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VERSION PROVISOIRE

Les modeles européens d’éducation et de formatmut au long de la vie : quelles contributions a
I’évolution de la protection sociale ?
Eric Verdier (Lest, UMR 6123, Aix en Provence)
eric.verdier@univmed.fr

1. Introduction

Au fil des 15 dernieres années, « I'éducation ébidmation tout au long de la vie » (EFTLV)

a été promue au rang d'orientation politique mageem vue de la réalisation des deux « stratégies »
européennes issues de la coopération inter-gouvemtale (voir Etienne, 2002) a la suite des
sommets de Luxembourg (« stratégie européenneed®loi — SEE -) et de Lisbonne (construire « la
société de la connaissance »). Désormais les d@ifferétats-membres de I'Union doivent présenter
chaque année leurs contributions a la réalisatem abjectifs de la stratégie européenne (voir par
exemple Commission 2005b) avant qu’elles ne soi¢albonnés au regard des benchmarks et des
indicateurs qu’ils ont contribué a élaborer dansadre de la méthode ouverte de coordination
Parallélement dans I'espace européen, 'EFTLV esedue un référent incontournable du discours
politique et des réformes sur I'éducation, la faiora et les qualifications. En France par exemple,
elle est désormais inscrite dans une loi depuisniai 2004 qui résulte d’un accord interprofessionnel
signé par 'ensemble des organisations syndic&psesentatives (Luttringer, Seiler, 2005) et relayé
par plus de 60 accords nationaux de branches.

Bien sdr, cette fortune politigue s’explique pac#actére transversal & nombre de politiques
sectorielles de la ressource, de « I'investissememlisait déja en 1971 Joseph Fontanet dansd&p
des motifs du projet de loi qui allait instaureodligation légale des entreprises de financer la
formation de leurs salariés - que constitue la &iom. Mais cette emprise de la rhétorique du
« Lifelong learning » résulte aussi de la résonancelle trouve dans la réflexion, tant politiqu&en
sciences sociales, sur I'évolution de la protectoaiale, en vue d’établir de nouvelles modalités d
couverture des risques sociaux et notamment dgsagsde I'emploi, qu’il s’agisse de I'exposition au
chébmage — particlierement de longue durée — ou'atesdlescence des qualifications, source de
transitions difficile sur le marché du travail. &ns le discours politique, la formation reste une
ressource clé pour la gestion des ressources heseiria recherche de compétitivité industriellle, e
est désormais appelée a apporter un soutien pleectdaux trajectoires individuelles que
I'affaiblissement des protections sociales héritdes« 30 Glorieuses » requiert de « sécuriseette C
problématique des risques appliquée a I'emploiéfaito aux débats sur les modalités de passage d'une
approche de la protection sociale « focalisée esistatuts a une approche centrée sur les individus
(voir Gautié, 2003 pour une présentation), laguelléve de conceptions politiques différentes qaant
limputation des responsabilités vis a vis des uesy de I'emploi : relevent-t-elles d’abord de
I'employeur (cf. I'obligation d’adapter les salagié@ I'évolution de leur emploi), des acteurs sociau
dans le cadre de la branche ou d'autres formesgteupements, de I'individu ou encore, d'une prise

! « Les lignes directrices » en matiére d'éducaéibde formation que les états membres sont appaléaire,

sont définies (Commission, 2002) autour de troisrdations clés - « qualité et efficacité », dératisation

(« acces de tous aux systemes »), « ouverture adamextérieur » -, déclinées en 13 objectifs imttgbles et
applicables de maniére diversifiée : pour la preei&itons « développer les compétences nécessaitas
société fondée sur la connaissance » et « optintiigdlisation des ressources » ; pour "2 « favoriser la
citoyenneté active, I'égalité des chances et laésioim sociale » ; pour la derniére, « renforceditass avec le
monde du travail, la recherche et la société dams ensemble » et « développer I'esprit d’entrep(e

processus rejoint la notion de convergence parutainon » et « inspiration » avancée par Hasseaté004).

2 Loi sur la dialogue social et la formation toutlang de la vie.



en charge publique et collective instituant destsirsociaux pour tout personn@ Bn tout état de
cause, ces alternatives témoignent de I'inscriptieda formation dans une problématique plus large
consistant a rechercher de nouvelles modalitésréeeption des risques sociaux (Esping-Andersen,
2008) : «il s'agit en somme de préparer plutét daaéparer, de prévenir, de soutenir, d’armer les
individus (...) » (Palier, 2008, p. 13). Dans cetwrgpective, comme le fait ressortir Guillemard
(2008, p. 42), le maintien de la capacité professétle des personnes, de leur employabilité (...) doi
donner lieu & de nouvelles garanties. L'EFTLV nerai donc échapper a une « sociologie du cours
de la vie » (Guillemard, ibid., 26)

Afin d'apporter un éclairage partiel a cette vgstespective, cette communication reprend une
grille de lecture destinée rendre compte de lardit®e des situations européennes vis a vis de
I'injonction partagée a développer le « Lifelongrging », sachant que la genése du « grand récit »
gue constitue 'EFTLV a fait, par ailleurs, I'objétune premiére approche (Verdier, 2008) .

En 1995, la Commission publie un «livre blanc tituté « Enseigner et apprendre. Vers une
société cognitive » : il s’inspire fortement, sur plan technique, de la novation que constituesit le
National Vocational Qualifications (NVQ) britanniggl: grace a I'apport des nouvelles technologies
de I'information, il s’agirait de permettre aux iadius de valider, régulierement et souplementcgra
a un répertoire européen des certifications, lemp&tences acquises «tout au long de leur vie
professionnelle » dans le cadre du marché unique2@®0, la stratégie adoptée par le conseil
européen de Lisbonne en vue de batir la « socééta donnaissance » fait de 'EFTLV un instrument
clé d'une compétitivité économique qui doit allienovation et cohésion sociale. Certes elle pradong
la veine ouverte en 1996 — le livre blanc liaitnfiation tout au long de la vie et « société de
I'information » - mais elle s'inspire fortement epolitique macro-économique des pays scandinaves
qui articule compétitiviteé par linnovation sur dgsroduits de haute valeur ajoutée, forts
investissements collectifs sur I'éducation et larfation continue et haut degré de protection secial
On retrouve ainsi dans le champ de la formatiomrlagices politiques des distinctions introduitas p
Barbier (2002) a propos de I'activation des poligg de I'emploi.

Pour ouverte qu’elle soit, la MOC canalise lesiptas par la production de classements des
pays Au regard de critéres de références (les ehinagrks ») préalablement définis, la MOC met en
scene une compétition d'autant plus acceptablellguse joue sur le moyen long terme (2010) et
ménage, pour chaque participant, I'espoir de 4eboril sur telle ou telle dimension, que ce soitsdan
'absolu ou en terme d’amélioration relative de positionnement ; ainsi le respect de la pluralas
expériences et la souplesse d’interprétation mémagm-existence politique et institutionnelle de
systémes différents comme en témoigne bien lautsnladoptée en 2003 par le Conseil européen
« systemes différents, objectifs partagés ». Ceperlds réformes sont cadrées normativement par un
couple d’idée% la promotion de l'initiative individuelle en mate de formation et le développement
des compétences sur différents registres (fondadesnttechniqgues mais aussi relationnelles — voir
Commission 2005a) en vue de soutenir la constmiat® I'employabilité des personnes, notion qui,
elle-méme, fait I'objet de nombreuses définitiomsi( par exemple Gazier 1990). De la sorte, elle
ouvre un sentier d’apprentissage institutionnel gai resserre au fil des bilans d'étape (voir
Commission, 2007). Ceci dit, les régimes d’actenmatiére d’'EFTLV, qui vont étre présentés,
témoignent de I'existence de réponses politiquaggiles a la double exigence d’individualisatidn e
de performance qui sous-tend I'action publique comautaire.

2. Cing régimes d'EFTLV et leurs liens avec la pratction sociale

Afin de rendre compte des dimensions sociétaledadeoordination et de I'organisation de
I'éducation et de la formation, Buechtemann et War{lL998) ont développé une analyse en terme de
régime national, complétée (Verdier, 2001) par elfitification de conventions de formation
(méritocratique, professionnelle ou marchande)agdonnent les institutions des différents régimes
idéal-typiques autour d’une pluralité de conceidn « juste et de I'efficace » et fondent la iégte

% Voir notamment Ewald et Kessler (1999) qui, en antte la négociation interprofessionnelle sur fanation
tout au long de la vie, en appelait & une respdlisation de I'individu versus Supiot (1999) qui,l'achelle
européenne, pronait I'établissement de droitsrdgéi sociaux.

* Qui n'est pas sans rappeler la distinction enompmétences cognitives et compétences non cognitjues
fonde les travaux de Bowles, Gintis et Osbornauetrgprend Esping-Andersen (2008, p. 64).



des regles (Boltanski, Thévenot, 1991) : le méoitela maitrise professionnelle par exemple. Ce
répertoire de régimes daction en matiere dEFTLVuisp dans deux sortes de
typologies comparatives :
- Les unes portent sur les modéles de protecticialeo(voir notamment Esping-Andersen,
1999), ce qui est en I'occurrence d’autant plugifjable que les politiques d’insertion tendent
a constituer un dispositif de plus en plus struattide la protection sociale (Palier, 2004) dont
la formation tout au long de la vie est, en quelggete, I'extension rhétorique et
institutionnelle.
- Les autres concernent les systemes d’éducatiate dormation initiale ou continue (voir
notamment Aventur et Mobus, 1998 ; Maroy, 2000edaret alii, 2006).

Cette double filiation se justifie d’autant plusitg’agit de penser ensemble formation initiale et
formation continue en vue d’examiner comment chaderces régimes régule le cheminement des
individus dans différents espaces sociaux, édutatisarché du travail, protection sociale. Ces
régimes se construisent autour des réponses appa@rtane série d’enjeux socio-politiques, sachant
gue s'impose une cohérence minimale entre lesrdiifé choix, en raison des complémentarités
institutionnelles et des solidarités d’acteurs pseunes et les autres induisent (Amable, Palomibari
2002). Un régime d’action repose ainsi sur un agewnt de principes politiques, de logiques
d’acteurs, de regles et d’'instruments qui, dansparspective du « cours de vie », mettent en jeu de
conceptions différenciées de la contribution dibtenation a la fabrication de la société et paglég
protection sociale. A ce titre, tout régime estdigha affronter les questions suivantes :

* Quels principes de justice et d'efficacité en igrat de formation : la sélection, la vocation

J'utilité des services, la solidarité ?

*» Quelle conception de I'individu inséré dans : eoenmunauté professionnelle, une organisation

hiérarchique, un réseau, une citoyenneté sociak ...

« Qui assume les responsabilités face aux risgeesods-qualification et d’insuffisance des

compétences ...) : lindividu (et sa famille), la gs@nce publique, des dispositifs collectifs

(insertion, assurances sociales) ...?

e Quelle gouvernance : quelle est la configuratdincteurs privés et publics (degré de

décentralisation, place des établissements prigdsrchation et des firmes) ?

* Quelle organisation de I'éducation-formation ntiouité ou césure entre formation initiale et

formation continue, place de la formation profesemlle dans le cursus initial, mode

d’association des familles (des adultes) au praseéducatif ..?

* Quelle conception des savoirs : primat des sawgadémiques, référence au métier, au savoir

expérimental ..?

« Quelles institutions de régulation : régles decé@n et d'orientation des individus, dispositifs

de compensation des inégalités initiales et déedlifés d’'apprentissage ... ?

* Quelles modalités d’'accés tant a la formatiortidld — accessibilité de I'enseignement

universitaire par exemple — que continue ?

* Quel mode de financement des divers types d'gneeients et de formation (publics,

entreprises, familles ou individus ...) ?

* Quelle est la nature de la formation apportémadeiere privilégiée aux jeunes — professionnelle,

générale, organisée en niveaux - ?

Ainsi les conventions, sur lesquelles s’appuiestdeteurs privés et publics, sont équipées par
différentes ressources cognitives, financiéresrgamsationnelles. Ces équipements se concrétisent
dans des instruments, des regles, des technolsgéiales ... qui contribuent & stabiliser, pour un
temps, les régulations a I'ceuvre. Aucune de ceadsridéal-typiques, a elle-seule, ne saurait rendre
compte d’'un cas national ; elles constituent plags répertoires évolutifs — au fil de la dynamique
des idées, des conjonctures et des expérienca# s'ospirent peu ou prou les politiques d’édumati
et de formation.

Les trois premiers régimes mettent a distance (igspindersen, 1999) I'emprise du marché par la
mobilisation de régles constitutives trés dissebibk: le mérite, la vocation et la solidarité targle
les deux autres font du marché le principe predimtocation des ressources en formation.



Le régime académique d'EFTLV

Il se construit autour de deux processus : en meli@u, une compétition scolaire entre
individus dont I'équité doit étre garantie par wtear collectif, garant du bien commun et investi
d’'une légitimité politique incontestable : I'ingtiton éducative qui ainsi rassemble les personaes p
accéder au savoir mais dans le méme temps, lesesaparegard de leurs mérites respectifs. Ce
processus s’appuie sur un critére objectivé, |fopmance académique insensible, dans son principe,
aux influences locales et marchandes (Duru-BdlR22). A ce titre, les diplomes identifient difféte
niveaux d’'études générales et constituent desgeglant tout internes au systeme éducatif (Méhaut,
1997), dont I'indépendance doit étre préservéardikeences qui pourraient porter atteintes a laspur
du principe méritocratique (collaboration avec desieux professionnels, cumul études-emploi
notamment). Il revient aux individus de valorises signaux d’aptitudes sur le marché du travail ou
s'établissent des positionnements légitimes darss atganisations hiérarchisées par le degré de
« noblesse scolaire » conquis par les individusisDae cadre, la formation continue est avant tout
adaptative pour s’ajuster aux évolutions technicetesrganisationnelles. « L’entreprise formatrice »
assure I'essentiel des financements sur le tempsidail. Le principal risque de cette conceptiemt
a un creusement des inégalités scolaires puis lsescilautant plus fortes que la compétition
académique est porteuse d’effets durables sur kehéadu travail, en particulier sur les marchés
internes appelés traduire en norme d'emploi laahgdie des niveaux de dipléme. Une formule
résume ce processus : « tout se joue avant 25 ;aagteement dit, la sélection qui régule I'action
publique creuse d’autant plus les écarts entranidisidus que ses effets sont frappés d’'une forte
irréversibilité. L’étalonnage des qualités acadéragleur confére un rang dont la prégnance sur les
cheminements personnels sera d’autant pamsible qu’a priori « la seconde chance » n'aeayuaer
probabilité de compenser les effets de la sélegiigaque la formation continue est prioritairement
adaptative. Dans le méme ordre d’idées, lintereenide I'Etat est requise pour compenser les
désajustements quantitatifs entre les deux moréesds que sont la formation et I'économie, surtout
si la légitimité des titres scolaires se trouve avée par leur dévaluation sur le marché au point de
minorer leur caractére protecteur.

Le régime professionnel d’'EFTLV

Qualifié aussi de corporatiste (Vinokur, 1995)exige, ainsi que I'ont bien montré Eyraud,
Marsden et Silvestre (1990), de s’adosser d’ung par des identités professionnelles soutenues par
'engagement des individus au titre d’'une vocagorl’autre part, sur des acteurs sociaux fortement
constitués par branches professionnelles ou métias derniers sont en effet appelés a s’engager
politiquement dans la construction de la formatpmofessionnelle, du double point de vue des
apprentissages et des certifications afin que selldénéficient d'une forte estime sociale et,splu
encore, deviennent des régles structurantes dihidrctravail (Mébus, Verdier, 1997). A ce titliee,
force du lien entre spécialité professionnelle &man formation et emploi exercé de formationtimi
les risques de chdmage et soutient une intégrdos une communauté professionnelle. En découle
en effet une légitimité sociale et économique deapEtences assises sur la maitrise d’'un « métier »
ou d'une profession, constitués d'un ensemble deacités inséparables les unes des autres.
Contrairement a ce qui prévaut dans la conceptiadé@mique, il n'y aura donc pas une échelle de
niveaux d’études pour étalonner les formationsveeie d’'un méme domaine professionnel. Dans ce
cadre, l'organisation du travail est fondée sur légitimité professionnelle attachée a une maitrise
croissante de I'exercice du « métier » dont pourattester, au cours de la vie active, des cedtifins
attestant d’'une maitrise croissante. L'interventiobacadémies professionnelles, organisées
nationalement dans le giron d'organismes de bramhdocalement dans le cadre de chambres
d’'industries ou de métiers, ne dispense pas lagidlus de produire les efforts qui attestent de leu
volonté d’ascension et de reconnaissance par lpans. Le principal risque social tient au
durcissement de la distinction entre les profesmtsformés par le dispositif et les non qualifiés
n'y ont pas eu acces.

Le régime universaliste d’EFTLV

Il repose sur un principe de solidarité qui chengrézocement & compenser les inégalités nées
de linscription dans un milieu social défavoris¢éducation pré-scolaire reléve bien d'une



perspective universaliste de formation tout au Idada vie ; en outre, I'orientation précoce etispl
encore, irréversible vers une voie professionresteproscrite ; a l'inverse, l'individualisatiororfdée

sur la construction de parcours adaptés a la digedes progressions individuelles évite le
redoublement tout en maintenant une communautéjettits cognitifs pour tous a l'issue d'un
parcours commun de longue durée. Soit autant dectéaistiques qui participent de ce que Mons
(2007a) qualifie de « modéle d’intégration indivadisée », sachant que cette individualisation
s’adressex a tous les éléves, [ne vise pas] seulementides<les plus faibles et [n’est que] rarement
destinée aux éleves les plus dowéibid. p. 118). A ce titre, ce régime d’actiomiie le poids des
savoirs académiques ; il s’agit d’assurer une @gton avec d’autres savoirs, en particulier nés d
I'expérience (voir la conception pragmatique delliéation chez Dewey) avec comme perspective de
traduire en compétences les connaissances trassgnésee a I'aptitude a travailler en groupe, a
monter avec d’'autres des projets d'intérét collectiDans cet esprit, I'ouverture de I'établissemaat
formation sur son environnement sociétal passei quas!'implication de différents partenaires
(associations d’intérét général, milieux professmln, représentants des usagers ...) dans la
régulation de I'établissement lui-méme. Dans lasghde transition vers la vie d’adulte, ce dispbsiti
trouve son prolongement dans le soutien apportéeapgriences des jeunes, tant sur le marché du
travail que dans le cadre des études (supériewsnment), dans une logique d’individualisme
égalitaire ou il s’agit de « se trouver » (Van dadé, 2008) pour accéder a I'autonomie sociale.

En matiére de formation continue, les acteurs ctiltes’efforcent d’organiser uné" chance
récurrente dans I'espoir de diminuer les inégalitégales héritées ou engendrées par les séquences
précédentes du parcours de formation initiale cticoe. Mais au-dela de la classique redistribution
des ressources, il s’agit de favoriser de la partitbyen une capacité a agir afin de bénéficiand’
sécurité active. Ainsi I'adulte en formation conigndoit étre acteur de sa propre formation : pour
reprendre les mots de V. Merle (2006), il s’agitréstaurer des conditions favorables au « désir
d’apprendre » - ce que visait I'éducation permametdgs années 70 — et, dans une formulation plus
contemporaine, de donner corps a I'exercice d'wit dubjectif qui, « en tant que catégorie juridigu
est indissociable de la montée en puissance déividu » (Maggi-Germain, 2006). La construction
d'un droit de tirage social individualisé (voir Sof 1999) et son effectivité dans la régulatiors de
marchés du travail et le déroulement des transtiprofessionnelles requiérent des engagements
politiques d’acteurs publics (nationaux et locauginsi que sociaux (tant sectoriels
gu’interprofessionnels) pour donner corps, grat@eraobilisation d’'un ensemble de services sociaux,
au principe d’'une sécurisation des parcours ddilidu-citoyen (Barbier, 2008). Cette imbricatioa d
l'individuel et du collectif trouve une traductiatans I'approche en terme de « marchés transitisnnel
du travail » (Gazier, 2003). Aux différents agedadeie, le principe et les dispositifs d’accéspes a
une « éducation récurrente » (Kallen et Bengsts6i3) visent & soutenir la constitution d'une
capacité durable a s'extraire d’'une dépendanceigald du marché grace a la conquéte d'une
autonomie sociale plutbt que par I'entremise d’ymetection curative vis a vis des aléas de la
régulation marchande.

L'un des risques de cette forme d’action collectiéside dans la dérive financiére de
dispositifs compensateurs et généreux. Aussi li@atan est-elle un instrument de régulation légitim
pour justifier la pertinence de la distributionmdeyens collectifs a tel(le) personne ou groupe.



Tableau 1 Les régimes d’action hors marché

Modéles Professionnel Académique Universaliste
Principes de justice Acces a une communauté Méritocratie scolaire Compensation des

professionnelle (vocation) (le « rang » et inégalités initiales

la sélection) (« solidarité » et cohésion)
Conception des Maitrise d’'un métier ou | Niveaux de formation Conciliation entre
compétences en d’une profession connaissances et
formation initiale compétences
Certification Qualification reconnue | Dipldme délivré par une | Certification nationale
autorité académique
Nature du programme | Contenus négociés Normes disciplinaires Interaction entre
différentes sortes de
savoirs

Espace de Marché professionnel du | Marché interne Marché du travail « multi-
reconnaissance travail hiérarchique transitionnel »
Acteur clé de la Firme Institution scolaire Communauté éducative
formation initiale
Obijectif de la formation | Régles professionnelles Signal d’aptitudes Citogahsociale
professionnelle
Principal risque de Stigmatisation des non | Fortes inégalités scolaires Inflation des codts
défaillance qualifiés collectifs
Acteur clé de la Partenaires sociaux de | Institution scolaire Autorités publiques
régulation branches
institutionnelle
Objectif 1*" de la Maitrise professionnelle | Adaptation des Autonomie sociale
formation continue croissante compétences a court terme
Responsabilité politique | Accords Collectifs Employeurs Tripartisme national
concernant de branches
I'« employabilité »
Financement de la Académies Entreprises Organismes publics
formation continue Professionnelles

Le régime concurrentiel en matiére d’ETLV

Comme le suivant, ce régime aborde la formatiorsdare perspective utilitariste, selon une
double optique : un prix sanctionne la rencontreleunarché de I'éducation d’'une offre et d’'une
demande de services ; le travail peut étre unenaliee a la formation structurée en fonction d’'un
double arbitrage des individus : quelles compétetadormation sur le tas, en situation de travail,
apporte-t-elle aux personnes ? quelle allocatiotedyps entre loisirs, formation et travail en fooict
des désutilités-utilités des diverses occupatioBs Régime est confronté a la nature de bien papiic
est attachée a I'éducation et, partiellement aungai la formation : compte tenu des externalités
positives attachées a cette ressource, I'intervemte I'Etat pour imposer une scolarité obligatese
légitime mais sa durée doit varier selon les camfigons de marché en cause : dans certains ceatext
sociétaux, le travail peut étre une alternativéééole et ceci a des ages précoces, compte tenu des
opportunités de travail offertes et de la quali&é dervices de formation fournis par les établissgsn
de formation (voir Bougroum et Ibourk, 2004 pour exemple concret). Selon I'importance du
financement public, la convention marchande régaleur marché ou un quasi-marché de I'éducation
mais dans tous les cas, elle s'appuie sur dessrafefonctionnement, en particulier en matiére
financiére, qui ont pour but d’assurer la préémimede deux principes : la concurrence, notamment
entre établissements de formation ; le libre chdeé I'individu entre différentes modalités de
formation, depuis des dispositifs programmatiques structurés jusqu’aux modalités informelles de
la formation sur le tas en passant par le compramuiest I'apprentissage des métiers, ce qui rend
inutile la détermination a priori de programmescggéle formation professionnelle initiale. A cedijt
le jeune adulte en transition est «invité a faies preuves de ses capacités individuelles
d’'indépendance, et a rompre par ses propres mdgsriens matériels qui le relient a autrui, que ce
soit la famille ou I'Etat » (Van de Velde, 2008,)1En formation continue, c’est la regle classigue



marché confrontant prestataires de services et m#gnas qui joue : s'il s’agit de formation générale
ces derniers sont des individus, s'il s’agit d'a&qu des qualifications spécifiques, la charge
principale du financement incombe aux firmes (Beck864).Au total, il s’agit pour I'individu d’étre
suffisamment prévoyant en constituant un capitahdin valorisable qui constitue ainsi une auto-
assurance vis a vis des aléas de I'existence.

Tableau 2 Les régimes marchands

Régimes Concurrentiel Marché organisé

Principe de justice Utilité des services rendus Juste prix de la qualité

Objectif de la formation Capital Humain Capital humain et social

Conception des compétences | Répondre & une demande (sur le tas | Portefeuille de compétences

en formation initiale éventuellement) opérationnelles

Certification Niveau de rémunération (appariement) Attestation de compétences

Nature du programme S/0 Procédure qualité

Espace de reconnaissance Une transaction immédiate « Marchés organisés »

Acteur clé de la formation Individus consommateurs Individus « guidés »

initiale

Principal risque de défaillance | Sous-investissement en formation Déficiences des incitations

Acteur clé de la régulation Commissaire priseur Agences d’accréditation

institutionnelle

Conception de la formation Prestations de service Portefeuille diversifié de

continue compétences

Responsabilité politique et Individus Individus « actifs » et agences

« employabilité »

Financement Individus et préts Chéques formation, Comptes
individuels de formations

Le régime du marché organisé en matiere d’'EFTLV

Les principes marchands conservent ici une plaédgminante dans la régulation de I'acces, de
'usage et de la valorisation de la formation taittale que continue. Mais leur jeu est encadnméupa
ensemble de régles qui ont pour but de garantuy pous les protagonistes, la transparence des
rapports qualité-prix afin de maitriser les pogssshbiais informationnels et de parvenir ainsi aigu
prix des prestations des services en formatiomuldtes inclues les apprentissages proprement dits
mais aussi les dispositifs d’orientation : on detsaconduit & parler de « marché organisé » par un
intervention publique qui doit garantir la fiabfides informations et des standards de qualité qui
soutiennent les transactions sur le marché ou &sigquarché. Les deux principes cardinaux de la
concurrence et du choix individuel jouent mais ssotitenus par des régles qui ont pour but de
supprimer ou du moins de réduire biais de sélecgbraléa moral qui peuvent entachés les
transactions : I'exigence de qualité du systemerimétionnel, dont les certifications sont une a¢é d
volte, releve de la responsabilité des pouvoirdigaib.’individu est guidé dans ces choix de telle
sorte qu'il puisse apprécier du mieux possibledamanséquences — par exemple, sortir de la formatio
initiale pour privilégier des apprentissages suate quitte a revenir ensuite dans des cursuststas
— dans la perspective de le rendre préventif aat@gdes risques que pourrait encourir son
employabilité, d’'ou la mise au point d’incitatiossus la forme de comptes individuels de formation
qui, dans la logique d’un individualisme patrimdnigeuvent étre abondés par I'individu lui-méme,
des agences publiques et des employeurs (sur mrefdematique, voir Giddens 2001). Comme le
souligne Gautié (2003),ce qui différencie ce (...) modéle du libéralismessigue (...) est le fait que
l'individu n’est pas supposé donné ex ante, conorarst de I'état de nature : il se constitue dams e
par la société (p. 102) : Giddens promeut un « individualism&itntionnalisé ». Dans cette optique,
le réseau mobilisable par un individu est une caapte des compétences sociales de I'individu qui
lui permettent de capturer des rendements de s&@aations avec d’'autres (voir Gautié, 2007).

Dans cette perspective, il s'agit de constituemarché des compétences individuelles dont la
premiére vertu est la transparence du rapport t@yadix ; en quelque sorte, il faut outiller
institutionnellement le fonctionnement des marcledsernes lesquels, aussi dégagés soient-ils
d’engagements de long terme, requierent néanmoas standards de référence. En outre,
I'organisation de ce marché des compétences deitflékible, afin que les individus puissent vatide



des acquis obtenus selon des modalités trés digéessi allant des apprentissages sur le tas a des
cursus en établissements de formation. Grace sigesux et a la disponibilité de comptes individuel
de formations, I'individu est ainsi en mesure dewer dans des réseaux d’organisations privées et
publiques reliées par les standards de référensampoint sous I'égide de la puissance publigue ;
doit étre ainsi en mesure d'exercer pleinemenitsaté de choix et donc ses responsabilités : il ne
s’agit pas seulement d’étre protagoniste sur urchéamais de s’assumer parce que le principe de
responsabilisation des individus traversent lesnesrsociales et familiales (Van de Velde, 2008y pou
se traduire dans les dispositifs de I'action puldiGau concret. Au dela, l'individu - client eshsii
invité a étre un vecteur du management et de Uétain des politigues de formation initiale et
continue.

3. Quelles combinatoires des régimes d’action daiess modéles nationaux ?

Un modele national d’éducation et de formation tautlong de la vie est la résultante d'un
compromis entre différents régimes types portésdear coalitions spécifiques d’'acteurs publics et
privés. Leur agencement est sociétalement congivlatrice, Sellier, Silvestre, 1982), c’est-a-dire
gu'’il prend une forme particuliére a la sociétégfmande, francaise, britannique...) considéréguce
se traduit, en regle générale, par la prédomindad&ine d’entre elles, sachant qu’elle peut étus p
ou moins durable en fonction des dynamiques endsgéndes transformations du contexte externe :
a ce titre, la question de l'insertion des jeunstsu@ révélateur efficace des épreuves que traverse
ces constructions sociétales puisque s'y traduikentransformation des systemes d’emploi et de
protection sociale tout comme les recompositiop@s aux dispositifs de formation tant initialeequ
continue. La présentation comparative s’appuieusugnsemble d’'indicateurs qui s’attachent a rendre
compte des dimensions propres aux différents réginviais cette lecture a partir de criteres
quantifiés, au demeurant assez sommaire, ne salisagénser d’une approche compréhensive qui
s’efforce d’intégrer dans l'analyse les formes itnsibnnelles et les engagements de telle ou telle
catégorie d’acteurs collectifs

La Suede : I'un des « bons éléves » de 'EFTLV

Si I'on considére I'éducation et la formation ialg, il s’avere que la Suéde cumule un
ensemble de traits caractéristiques d’'un régimendirthnte universaliste : des taux d’accés élevis au
différents niveaux de formation et d’éducation syonpatiques d’'un engagement collectif croissant
aux différentes ages de la vie (maternelle, enseigmt supérieur, formation continue, voir tableau 3
en fin de texte) ; des modalités et des niveaufird@cement de I'éducation-formation (voir tableau
4) qui attestent d'une volonté politique de ne |a@sser jouer outre mesure le marché, la sélection
méritocratique ou encore la cl6ture corporatisteleef, d’en canaliser les effets) ; des perforreanc
des éléves plutbt moins inégales que dans lesquemparables. Sur pratiquement tous les critéres, ce
pays obtient des résultats qui le situe parmi le8lears en europe. En terme de taux d'acceéstil es
élevé pour l'accueil en maternelle dont on saitilgest un facteur de réduction d’'une part des
inégalités dues aux différences d’apports de ldlfara I'éducation des jeunes enfants, d'autre part
des disparités de genre. Avec le Danemark, la Ssédmractérise par le plus bas taux de sortie du
systeme éducatif d’éléves ayant seulement atifih Idu £’ cycle de I'enseignement secondaire et le
plus élevé pour ce qui est de I'achévement du skcgnle de I'enseignement secondaire au sein
d’'une cohorte, résultat qui devrait continuer afoder un assez bon taux d’acces a I'enseignement
supérieur, plus élevé que la moyenne européermalgté cela, en forte progression d’'une génération
a l'autre. D'ailleurs d’ores et déja, le taux delacisation des 20-29 ans est en forte croissamcies
dix dernieres années et n'est dépassé que pardtedanemark. En outre la prédominance au sein de
I'enseignement secondaire des filieres qui ouvfantes a I'université (la plus forte parmi les pay
européens retenus), témoigne de l'absence de stginaninstitutionnelle de I'enseignement
secondaire qu'appellerait une présence assezdertenseignement professionnel (plus de 50 % des
effectifs du 2™ cycle du secondaire). Au contraire, de longue,date des objectifs constants du

® De ce point de vue, notre approche rejoint la déhe beaucoup plus sophistiquée, suivie par Maa87b)
qui, pour appréhender «la complexité des polisgéducatives », associe des « indicateurs typalegig, qui
« permettent d’identifier des configurations ingfitnnelles », a des «indicateurs statistiquesimas» (p.
419).



systéme éducatif suédois a été de réduire le plssille le fossé qui séparait initialement la fdioma
professionnelle de I'enseignement général ; daifieil n'existe pas d'établissements de formation
professionnelle distincts au sein du systeme geol&nfin, ces 15 derniéres années, la volonté de
revaloriser la formation professionnelle au seinsdaond cycle de I'enseignement secondaire s’est
concrétisée par I'instauration d’'un tronc commumuiéeres principales dont la maitrise conditionne
l'accés a I'enseignement universitaire. L'ensemblles ces résultats et de ces pratiques est
indissociable du « modéle d'intégration individsék » qui régule le long tronc commun de
I'enseignement en combinant « I'intégration par ¢dgectifs et la différenciation des parcours »
(Mons, 2007a, p.119).

Par ailleurs, il est tres frappant que ce paysasactérise par la plus faible part du privé dans
les dépenses des établissements d’enseignemenpleisifaible écart entre les sommes consacrées a
un étudiant et celles dépensées pour un éleveiahaipe, sachant qu'il ne s’agit pas en l'occurrence
d'un nivellement par le bas puisque les dépensegenmes, tous niveaux confondus, sont
sensiblement supérieures, en parité de pouvoihdtaé ce qu’elles sont en Allemagne et en France.

En outre en terme de performances des éleves aslaux tests PISA, les résultats s’averent
moins inégalitaires qu'ailleurs, méme si des pregestent a faire, comme le montrent les résultats
médiocres des jeunes issus de I'immigration (OEZ7) ; ceci dit en ce domaine, il reste que c’est
dans le systeme suédois que les jeunes de la gegéndration d’origine étrangere progressent Ie plu
vis & vis de ceux de la cohorte précédente (audefatest Pisa en maths)

Les inégalités d’accés selon le niveau de diplomaef@rmation continue restent élevées en Suéde
et rappelle ainsi les limites des politiques desdaonde chance. Il reste qu'un ensemble trés dense
d’organismes publics en charge de la formationadiedtes (Abrahamsson, 1999), elle-méme intégrée
au systéme éducatif permet a la Suéde de limitpoilds des disparités selon le sexe et surtoué I'ag
puisque les « seniors » connaissent des taux ddmeaucoup plus favorables qu'ailleurs. En outre,
dans la période récente, l'accent a été mis endiom continue sur une élévation des compétences
générales des moins et peu formés : de 1997 a aa0@portant dispositif gouvernemental dénommé
« Knowledge Lift » visait a ramener les bénéfi@aia un niveau de fin d’études secondaires, leur
permettant, en outre, d’accéder a I'enseignemepdrigur ; ce programme a concerné jusqu’a 230 000
personnes, soit I'équivalent de 75 % des effettifaux de la formation initiale en lycée. Instrurnen
clé de la régulation de I'action publique, I'éveioa de I'efficacité reste controversée dans ledms
cette action tres ambitieuse (voir Stenberg, 20B8jin la mise en place des comptes individuels de
formation qui auraient pu étre apparentés a la misplace d’'une logique de « marché organisé » a
échoué, en raison des réticences syndicales (Bri2605).

Allemagne : cohérence maintenue de I'apprentissaggs limites croissantes d'une régulation
professionnelle tout au long de la vie

Outre-Rhin le régime professionnel des « gouvermesnprivés » de branches (Hilbert et alii,
1990) integre un marché des places d’apprentissagelui-méme, doit prendre en compte les
aspirations croissantes des jeunes a poursuivre &udes dans I'enseignement supérieur, souvent
aprés l'obtention d'un brevet professionnel danscdelre de l'alternance école-entreprise. Pour
l'instant, les évolutions majeures ont consistér@larer la qualité et & préserver la cohérence du
systeme d’apprentissage (Mdbus, 2006): extenside @ouveaux domaines professionnels ; prise en
compte de la transversalité croissante des compEterplus grande rapidité dans I'ajustement des
contenus de formation. S'il reste attractif auptes jeunes (voir tableau 3), le systeme dual ns¢n e
pas moins exposé a des tensions dont certaines oroigsantes : difficultés récurrentes pour
s'implanter dans certains Lander de I'est ; déstifia de certaines composantes du patronat au nom
des exigences de la mondialisation ; du fait dueltdhpement des recrutements latéraux par les
entreprises, érosion des perspectives de promdgsndétenteurs de certifications professionnelles
acquises en cours de carriere par d’anciens oswoeremployés qualifiés dans la continuité de leur
formation en apprentissage. Si la formation comian entreprise peine a ouvrir des perspectives de
carriere aux salariés peu ou pas diplomés, la fiomalestinée aux chdmeurs, par I'entremise des
réformes récentes (Hartz 1V), tend a intégrer udgulation en terme de « marché organisé » qui

® D'une génération a l'autre, le gain au test PISAde 58 points en Suéde, de 25 en France, dexlEtats-
Unis et de 8 pour I'ensemble de 'OCDE (voir OC2808).



renforce sensiblement les obligations des demasdeigmploi et diminue drastiguement les
possibilités d'acces a des formations qualifiantds longue durée (Bosch et alii, 2007).
L’affaiblissement du systeme dual tout au long devie et les nouvelles regles en matiére de
formation des chémeurs contribuent a expliquerdg taux d’accés a des formations diplomantes en
cours de vie active, désormais au méme niveau derance (voir tableau 6 pour les 30-39 ans), ce
qui tranche avec les situations relatives des an88gGehin et Méhaut, 1993.terme il y a dans
cette évolution une rupture possible avec I'uneadeactéristiques structurelles du modéle allemand,
savoir une forte valorisation identitaire de lanfiation professionnelle initiale liée, comme I'avdie
clairement posé Maurice, Sellier et Silvestre ()982 l'accés en formation continue a des
certifications fédérales de “ Meister ” et de “ Tiaiker . Concomitamment pourraient s’accroitre les
inégalités d’'acces a la formation continue dansédgure ou la Iégislation allemande en matiere de
formation continue étant traditionnellement centrg@ le développement professionnel et la
reconversion des personnes, les entreprises somert@nt libres d'organiser des formations
spécifiqgues sachant qu’aucune disposition rela@iVebligation de financement de la formation des
salariés ne figure dans la loi fédérale

Si le systeme dual reste une référence de poitsldspace européen de la formation dont il
a incontestablement contribué a structurer lestdébaeste qu’'aux tensions mentionnées ci-dessus,
s'ajoutent les résultats médiocres du systeme éfladl@mand au regard de différents étalonnages
internationaux dont les indicateurs européens sort bonne synthese : les résultats des enquétes
PISA et I'indicateur européen des compétencesd#égeunes (a 15 ans), font ressortir a I'envie que
I'Allemagne, avec plus de 22 % de mauvais lectesessituait en 2000 nettement au-dessus de la
moyenne européenne (de 3 points) avec une fortripalion sur les jeunes — garcons — issus de
limmigration. Au-dela est désormais en cause Iégal’acces au systeme dual et la Iégitimité d’'une
orientation trés précoce (11 ans) dans I'un des types d’école secondaire, caractéristiques d'un
modeéle de la séparation par opposition aux modéleségration de I'enseignement secondaire
(Mons, 2007a). Cette situation préoccupante, doptise de conscience est récente, a donné lieu a d
vifs débats et au lancement de programmes féd@maurqualification des jeunes exclus du systéme
dual mais aussi de dispositifs propres a tel olldeder. En outre, le relatif faible accés des misfa
d’outre-Rhin a I'école pré-élémentaire (en 200054l situait 4 points en dessous de la moyenne de
I'UE a 25, 18 points de moins qu’en France ou ayaRme-Uni) va a rebours de I'objectif consistant
a « faciliter 'acces de tous a I'’éducation et &olemation professionnelle » ; de plus, reliée falble
natalité allemande, cette situation a engendréé@lmatdsociétal tres vif sur les modes de conciliatio
vie professionnelle — vie familiale (voir Salzbryr2007), favorisé par les facilités de comparaison
offertes par le « benchmark » développé par la Gesion européenne. Il en est de méme avec la
stagnation des taux de diplémés de I'enseignemagrdrieur au sein des jeunes générations alors que
les progressions ont été trés rapides dans nonduigres pays européens. A cet égard, a la différenc
de pays comme le Danemark, le dispositif de foromaéit d’éducation allemand se refuse toujours a
meénager un accés de principe a I'enseignementisupér l'issue de I'apprentissage alors méme que,
moins que par le passé, le systéme dual, commeicatalbe de formations initiales et continues,
initie des trajectoires de promotion professiormell de protection vis a vis des aléas du marché du
travail.

Le Danemark : un compromis vertueux au serviceéaitation permanente ?

Le Danemark constitue un compromis original entreégime d’action historiquement plutét
corporatiste (surtout en formation initiale) et tggime universaliste (notamment en formation
continue). Le compromis parcourt désormais la foionanitiale. L’apprentissage prédomine au sein
du second cycle de I'enseignement secondaire maidifférence du voisin allemand, n’est associé ni
a des taux de sorties précoces élevées au contmaiedes résultats médiocres et inégalitaires aux
évaluations Pisa (voir tableau 5), ni encore dardgs pour accéder a I'enseignement supérieur
puisqu’en terme de taux de diplomés de I'enseigmeragpérieur, la situation danoise est encore
meilleure que la suédoise (voir le tableau 3)failt dire que contrairement au voisin allemand,
'apprentissage est accessible a l'issue d’'un gellénique relevant, comme en Suéde, du « modéle

" Depuis lors, la situation s'est améliorée maimelare sensiblement distincte de ce qu’elle est tempays
européens plus universalistes ou familialistes).
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d’intégration individualisée » (Mons, ibid.), etduvre I'accés a I'enseignement supérieur. En outre
contrairement a la France, I'extension de I'ensenigent supérieur ne s’est pas accompagné d'une
dégradation de la qualité (voir les niveaux derfcenent élevés au travers du tabledu Mjeux
méme la disponibilité pour tous les jeunes danaiealallocation directe et universelle construieun

« flex-indépendance » (Van de Velde, op. cit., 248)initie précocement des combinaisons variées
entre études et emplois, caractéristiques d’uregralhce choisie et non imposée par les systémes
d’orientation et les normes sociales.

De plus comme en Suede, la part du financemené prant dans le secondaire que dans le
supérieur, est trés faible, ce qui témoigne dexypés universalistes fort portés par I'Etat, y pois
en formation continue dont le financement est dgdament a la charge des collectivités publiques,
lesquelles inscrivent cette ressource dans la midesposition de différents services sociaux. Il en
résulte de hauts taux d’accés a la formation coatiqu’elle soit certifiante ou — et plus encotige a
I'emploi ; en outre, elle s’avéere sensiblement @galitaire que dans I'ensemble de TOCDE méme si
persiste une relative impuissance a contrebattreffets a long terme de la régulation corporatiste
la formation initiale : 4e nombre des chédmeurs les plus éloignés de I'arfgdpourvus de formation
professionnelle, minorités ethniques), relevantl'desistance, n'a quasiment pas changé depuis
1994 »(Lefresne, 2005). Ceci dit, cette articulationrenine régulation corporatiste qui permet de
structurer des marchés professionnels actifs epdesipes universalistes effectifs et redistrifaite
ressources et de chances, est sans doute l'uneidess majeures du succes macro-social de ce
modele.

De ce fait, avec toutes les ambiguités du genreb{®a 2005), ce pays demeure une référence
incontournable pour le benchmark sociétal sur lesstions de formation et de chémage. Le concept
spécifique ddolkeoplysning(littéralement "éclairage du peuple) n'y est paanger dans la mesure
ou liant 'le développement personnel, le sens de la comméndiéducation, la formation
professionnelle et la responsabilité individuelbnd le processus démocratigu#eilland, 2006), il
est porteur d'une complexe alchimie proche deseexrigs du référentiel initial de "lI'éducation
permanente".

France : noblesse scolaire et régulation de braschde I'Etat aux Régions

Le régime académique (« tout se joue avant 25 assy’entreprise adapte les compétences des
individus & ses besoins, avec le soutien actifpdesoirs publics) est encore prééminent. En premier
lieu, la « méritocratie a la francgaise » restediment calée sur une sélection continue tout audeng
la carriére scolaire. Elle se manifeste en prefigar a la différence de la Suede, par une segrienta
en trois voies du second cycle de I'enseignemenbreaire (professionnelle / technologique /
générale) ainsi que par des taux de sortie assx®<la la fin du ®l cycle de I'enseignement
secondaire (voir tableau 3) sachant que la sitoati@mssombirit si 'on prend en compte les sort@®ss
gualification (plus de 20 % d'une génération) et kEchecs en premiére année d’enseignement
supérieur. Depuis 1971, la formation continue esepen charge par un tripartisme (Etat, syndieats
patronat) qui privilégie toujours une formation gdd@ cadre du contrat de travail qui se traduitdeesr
stages de courte durée d’autant plus accessibke¢egusalariés sont plus qualifiés. Ainsi le réée d
I'entreprise et des stages liées a I'emploi — pesrchémeurs notamment — est prédominant et se
caractérise par une fréquentation importante — @leéée qu’en Suéde — mais tres faible pour ce qui
est de I'accés a une formation longue certifiantgnside la moitié de la moyenne européenne (voir
tableau 6). Si les inégalités d'accés a la fornmaselon le genre sont relativement maitrisées en
France, les disparités selon I'age atteste deekaforte exclusion des seniors de I'emploi (tabléau
deux dernieres colonnes). Il reste que la lectusedy modele francais est devenue sensiblement plus
complexe qu’il y a un quart de siécle.

8 Pris comme une approximation — certes discutable niveau de financement par téte dans I'enseigne
supérieur est aujourd’hui faible en France (netténem dessous de la moyenne de 'OCDE), surtolibisi
prend en compte le fait — unique au sein des grpags industrialisés — de dépenses par téte ptvged dans
I'enseignement secondaire que dans I'enseignemagudrigur ; de 1995 a 2002, les dépenses publiqoes p
I'enseignement supérieur ont évolué, a prix constate 11 % en France, de 18 % au Royaume Uni5dé 8n
Suéde et au Danemark. Cette massification, pluiét dgmocratisation, rend compte de taux d’encadreme
faibles et s’est traduite par des taux d'échecédvoir Beaud, 2002).
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Ainsi bien qu’il soient indéniables, les progres lde démocratisation du systéme éducatif
s'avérent ambigus, a tel point que certains onpaier de « démocratisation ségrégative » (Duru-
Bellat, Kieffer, 2001). L’acces a I'enseignemenpétieur s’est sensiblement élargi de telle sore qu
la proportion de jeunes francais agés de 25 a 34 @détenteurs d’'un diplébme de I'enseignement
supérieur, dépasse celles de la Suéde et rejdles aes Etats-Unis et du Danemark mais grace au
développement des filieres supérieures courteanstr@mettre en cause la prééminence des « Grandes
Ecoles » ou se forme toujours la « noblesse seotgimoyennant un rationnement a I'entrée maintenu
de génération en génération : de ce fait, au redyamus haut dipléme atteint, I'influence de lgirie
sociale semble plus élevée en France qu’aux Etaits{Meuret, 2007, p. 17). En outre, depuis 10 ans,
cet élargissement ne progresse plus en raison n@amdu faible développement de la filiere
générale dans le second cycle du secondaire eafteé reste en retrait de ses partenaires de nombre
de ses partenaires de I'ex-Europe des 15 pouriaestide I'enseignement supérieur long. A noter que
pour ce qui est de I'école maternelle, la Francgpasse méme les pays proches du régime
universaliste mais en raison d’un autre référamtiemn, qui est celui du modele familialiste coresist
a favoriser la natalité.

Depuis les années 80, sous l'influence explicitend’ référence constante au systéme dual
allemand (voir Verdier, 1995), la politique frargmia fortement développé les formations en
alternance et plus particulierement I'apprentissageamment pour les diplémes de I'enseignement
supérieur ou il a connu un succes grandissanti Ainggime professionnel y régule plus fortemant |
formation initiale, dans le cadre toutefois d’'unérarchie des niveaux d’éducation générale querest
prééminente : dans ce cadre, il s’agit de « seepka¢Van de Velde, ibid.) sur le marché de I'emplo
au plus pres de la norme de I'emploi stable dontigare-type est, plus quailleurs, le statut de
fonctionnaire, au prix de trajectoires qui, sel@s lkconjonctures, combinent avec plus ou moins
d’intensité, un chdmage récurrent liés aux emoésaires et des « déclassements » vis a vis du ran
social escompté (d'lribarne, 1997).

Le récent accord interprofessionnel (2003) supfanfition tout au long de la vie, repris par une
loi en 2004, porte la marque du complexe compra@nigsfrancaise : pour développer la formation en
cours de vie active, il favorise toujours le cadied entreprise tout en renforcant le poids destias
professionnelles, alors que les négociations €@ataiuvertes en 2001 sur des propositions patrenale
relevant d’'une régulation en terme de marché osga(iiehaut, 2006). Les nouvelles dispositions
étendent I'espace de la régulation professionnell@éfinition de groupes cibles, mise en place
d’'observatoires des qualifications et des emplaigjons de professionnalisation, prévention des
difficultés de recrutement —, tout en composantdsaerégulation antérieure qui accordait un poids
prééminent a I'entreprise : le nouveau droit indiidl n’est que partiellement transférable en cas de
changement d’employeur. On est donc loin d’'un soufirivilégié aux parcours individuels dans une
logique universaliste : pas de droit différé adenfation — il est symptomatique que I'Etat n'ait [ohu
tout pris en compte I'appel des partenaires soceaarmpenser, en cours de vie active, les moindre
durées de formation initiale ; pas d’organisatiamd seconde chance -.

Ceci dit, cette régulation « professionnelle » esgfarce par I'entremise d'initiatives régionales
dont certaines promeuvent une régulation tripadéeéranches, tout en se heurtant a la faiblesse de
acteurs professionnels au niveau de la Régionh&éfogénéité des comportements des patronats
sectoriels et a une concurrence récurrente desnadrations de I'Etat en région pour leadership de
I'action publiqgue (Méhaut, Verdier, 2007). L'unesdeertus de cet assemblage hétéroclite est de
perpétuer le jeu d'un tripartisme social qui red¢efacto, en particulier en matiére de formatien, |
support privilégié des relations professionnellda &ancaise. Le nouveau Conseil national pour la
formation tout au long de la vie, a la fois forumaeéne, en particulier en matiére d’'évaluation,
exprime la complexité des jeux d’acteurs et legugs d’atonie institutionnelle qu’elle engendre.

En outre, le positionnement médiocre de la Frante & vis de l'un des benchmarks
emblématiques de la stratégie européenne, a skvqiroportion de jeunes quittant la formation
initiale sans diplébme contribue & structurer leadé&ur le soutien individualisé a apporter aux &ev
en difficulté et & mettre en exergue les limiteand« modele d’intégration uniforme » au sein de
I'enseignement secondaire que la France partageleseutres pays latins (Mons, 2007a). Au total,
'EFTLV exprime plus les hiérarchies sociétalesest cloisonnements institutionnels pré-existants
gu’elle n'ouvre sur la construction d’un véritallispositif de soutien aux trajectoires individuslle
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Grande-Bretagne : Marché organisé et développermermrincipes universalistes

Les réformes de Mme Tatcher avaient clairement prone logique marchande qui érigeait le
marché en valeur supréme de référéndeest en atteste le fait que les dépenses stégmopar les
ménages y sont trés élevées, le double des Etagstdir tableau 4). Elle a précocement été matinée
d’éléments d'organisation publique, dont les NVQici-dessus) étaient la figure de proue en vue de
doter les protagonistes des marchés du travail équbsi-) marché de la formation de repéres cjairs
mais il a fallu aller plus loin dans la mesure es tiéfaillances du dispositif ont révélé la nécéshe
réintroduire un lien plus explicite entre les obijfsc poursuivis — en terme de compétences
professionnelles - et des programmes de formatiphoites suivies dans des établissements scolaires
au travers des General NVQ ; enfin pour impulseacgompagner les parcours individuels sur le
marché du travail, la politique du New Labour a &g une place grandissante au « marché
organisé », faisant des autorités publiques leanges de son bon fonctionnement (Giddens, 2001),
notamment en matiére d’accompagnement des chémersd’emploi. Cette promotion d’'un « état
social patrimonial » (Gautié, 2003) s’est conce#igar la création de comptes individuels de
formation : ouverts par les individus aupres dexjbas, ils étaient abondés par les pouvoirs pualics
hauteur de 150 livres par personne et en outresdesibutions des entreprises et des salariésrétai
non imposables ; suite a des soupcgons de fraudgsteme a été abandonné en 2001 (Gautié, ibid.).
Quels qu’en soient les avatars, ces différentsogdisifs témoignent d’'une volonté sociétale de faiiee
chaque individu en transition sur ou vers le mardhéravail, et en particulier s’il appartient aux
jeunes générations (voir Van de Velde, 214 a 2a6)étre indépendant, pourvoyant & ses propres
besoins, aprés avoir auto-financé, si besoinsestétudes surtout si elles sont longues.

Ceci dit, la derniére période a été marqué pariaiéschissements qui, a tout le moins,
témoigne de la substitution du «training fare » \amarkfare » tatchérien. Ainsi la formation
dipléomante en cours de carriére qui a bénéficiérddits publics en hausse mais aussi de fondssprivé
et de facilités d'emprunt, a fait I'objet d'un usagssez intensif, bien au-dessus des moyennes
européennes (tableau 4). Plus généralement edad@mation continue y atteint des niveaux assez
élevés en terme de participation (27 % de salanésaccédé en 2003 a une formation contre 18 %
pour la moyenne de I'OCDE) — mais pas de durée mmye, notamment en raison du fort
développement d’'un systéeme de reconnaissance pprdiatissage formel et informel, doublé de
l'introduction d’un label « Investisseurs dans tessources humaines » décerné aux entreprises qui
mette)lrgt en ceuvre des dispositifs efficaces de dppement des compétences (Tessaring, Wannan,
2004)".

En formation initiale ou le régime académique restacturant avec une polarisation entre de
fort contingents de sorties précoces et le fameOxRkeidge » (et autres universités prestigieudas),
puissance publique a sensiblement accru son imeoveafin d’assurer une formation de base de
gualité pour tous (ce que semblent attester ladtaés a Pisa 2000 et 2003) et en outre, de diminue
l'incidence de situations ou des jeunes agés da 26 ans échappent a toute prise en charge par la
formation (scolaire ou en entreprise) et sortemmé@u marché du travail pour entrer dans I'inatg#ivi
(Ryan, 2001) ; s’ils sont peu formés, ils sont destinataires premiers d'une politique du « first
work » pour laquelle la mise au travail est cerétée la solution la plus adaptée pour réamorcer des
parcours professionnels durables. Ce compromi® emtrmarché organisé autour du Workfare, un
régime académique bien ancré et un universalisissarg en formation de base n’empéchait pas la
Commission européenne (2005c) de considérer quees «tratégies demeurent déséquilibrées,
comme cela avait déja été mis en évidence en ZliD8onstate une tendance a se concentrer soit sur
la capacité d'insertion professionnelle soit surrégngagement de personnes qui sont sorties des
systemes».

° Aprés I' Employment and Training Ade 1984 (voir ci-dessus), Education Reform Aale 1988 instaure en
Angleterre le libre choix de I'école qui fait dearpnts des consommateurs de services éducatifis igunel les
établissement scolaires entrent en concurrencensquasi-marché (voir Mons, 2007a).

19°Sj la durabilité de ses effets reste & confirriemen reste pas moins révélateur de la mise asegb’une
organisation du marché par un écheveau d'incitatarde signaux institutionnalisés.
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4. Conclusion.

De I'examen des modeéles nationaux d’EFTLV ressorent' lieu des différences sociétales
marquées par I'ancrage prédominant dans tel aégehe d’'action publique. Mais cette empreinte des
origines (Merrien, 1990) semble s’affaiblir du fdiine hybridation croissante des différents maslele
nationaux, en particulier pour ceux ou traditioterekent, les principes universalistes jouaient plus
faiblement, c’est a dire les modéles qui privilégiéa sélection dite méritocratique, la régulation
professionnelle d’inspiration corporatiste ou ee¢glus récemment, la responsabilité individuelle
dans le cadre d'un marché organisé de la formatibrdes compétences. Le cas danois est
emblématique d’'un compromis assez vertueux entrégime professionnel fondé sur I'apprentissage
en formation initiale et un régime universaliste gutorise I'accés a I'enseignement supérieur ndalgr
des orientations vers la formation professionngllme grande partie des jeunes a l'issue Yaytle
de I'enseignement secondaire. Certes cet agencenstittitionnel n’est pas nouveau mais il désigne
clairement deux enjeux qui sont décisifs en foramathitiale pour tout dispositif ’'EFTLV qui vise a
contribuer a '’émergence d’une protection sociés gquitable et plus réactive vis a vis des ndasel
incertitudes qui accroissent les risques du traail1* est celui de la réversibilité des choix et des
orientations : est-il Iégitime que I'orientationrgda formation professionnelle soit précoce aumpdé
rendre difficile un passage vers les autres fifiémirnées vers I'enseignement supérieur, au risque
d’installer des segmentations sociales durablesegpbsent les moins dotés a une sélectivité du
marché accrue par la montée des incertitudesfédibissement de la protection sociale curative ?
cet égard, le modéle allemand qui structure®l& @artie de I'enseignement obligatoire en fonction
d’'une orientation trés précoce, sans ménager darsgorganisés a grande échelle vers I'enseignement
général, fait I'objet de critiques assez vives that que s’étiolent les possibilités de promotion
professionnelle dans le prolongement de I'appreagis. Le second enjeu tient au caractére
potentiellement stigmatisant des dispositifs quirant dans les organisations de I'éducation etade |
formation une hiérarchie supposée des diverseseformie savoirs. De ce point de vue, le modeéle
francais parvient difficilement a donner corps Bégale dignité » des filieres du lycée alors que
modalités d’orientation et conditions de sortie lsumarché du travail se conjuguent pour attester
la prégnance de la méritocratie scolaire au seifedseignement professionnel et technologique ; la
norme sociale consistant a «tout jouer avant Zb»apour se placer sur le marché du travail est
d’autant plus rigoureux pour les perdants (Dubéi2X@jue nulle seconde chance ou exercice d'un
droit différé a I'éducation ne peuvent espérer troim® une compensation efficace aux effets de la
sélectivité de la formation initiale ; en témoigleerenforcement des inégalités par une formation
continue dont la portée est structurellement rédodtr son caractére adaptatif ; & cet égard, &ioré
d’'un droit individuel & la formation semble destre produire assez peu d’effets compte tenu de son
ancrage dans une logique de branches et de mantelngd qui en réduit singulierement la portée. A
rebours, le cas suédois est intéressant par letigoe qu'il pose au compromis « a la francaiset &
d’'autres (en Espagne notamment) entre régime acgdérat régime professionnel dans la mesure ou
il semble étre parvenu a rapprocher les filieredatmation initiale et de formation générale afin
d’élargir I'accés a I'enseignement supérieur etlal&, a la formation diplémante en cours de cariér
A titre d’hypothése, on avancera qu'une telle étiofu est probablement moins difficile dans les
systemes de formation scandinaves qui reposentrgirconception de I'éducation « a la Dewey »,
laquelle promeut des attitudes (I'envie d’expériteenla confiance, le courage) et des outils (les
savoirs, la méthode expérimentale) en favorisanirgeractions et les échanges entre des ‘individus
libres, imaginatifs et créatifs’ (Meuret, 2007, &747)". Dans ce contexte et compte tenu du soutien
gu'’il conviendrait d’apporter a la « sécurisatiomsdrajectoires sur le marché du travail », il n’es
guere étonnant qu’au niveau européen, s'affaiblisseon seulement la référence au modele
professionnel, jugé lourd et contraignant pourilterté de choix individuel mais aussi le modele
meéritocratique, méme matiné d’'une injonction & émdcratiser les filieres d’excellence. Avec son
homologue universaliste, le régime du marché osgniprésente l'avantage de décloisonner

™ Alors qu'une conception durkheimienne attend @mdeignement des disciplines qu'il éveille les figsu
spéculatives sans les engager dans des tachessioofeelles (ibid. p. 51).

2 Ainsi la rhétorique européenne n'est elle pas-reene ambivalente, sous les influences montantes de
l'universalisme » (voir la « société de la connaig® » a la Rodrigues, 2002) et du « marché organde la

« troisieme voie » a la Giddens.
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formation initiale et formation continue et de reshiérarchiser, par principe, les différents types
savoirs. Méme si cette seconde voie de dé-syndatioin de I'acces a la formation peine a bénéficier
aux moins employables, elle reste attractive peyrdlitique porteur de réformes urgentes, en raison
de la volonté de transparence et de décloisonnemeatle excipe, en particulier dans des pays
comme la France ou I'éducation et la formation tmuiong de la vie sont régulés par divers réseaux
d'acteurs publics et privés, chacun d’entre euxitésamucieux de préserver son autonomie au prix
d’une faible réactivité de I'ensemble.
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Tableau 3 L'accés aux différents niveaux de I'egrseient

Poids de Proportion Taux de Taux de Part des | Part des 18-24 Part
I'enseignement d’'une cohorte | scolarisatior|] Scolarisatior) 20-24 ans| ans ayant des diplomés
général de jeunes qui | des 20-29 |des 3-4 ans | parvenus | atteint au del
dans le 2™ s’engagent |ans en 2005 au moins | mieux la fin du| enseignemer
cycle dans une en 2006 ala 1% cycle de | supérieur
du secondaire | formation (1995) fin du 'enseignement parmi les
(2006) en second |secondaire 25-34 ans
en % du total | apprentissage cycledu |en% (55-64 ans)
des éleves en % (2006) secondaire en %
(2005) %
Allemagne| 40,6 44,2 28 (20) 78,8 72,8 12,1 22
(23)
Danemark| 52,2 47,6 38 (30) 92,3 76,0 8,5 40
(27)
Etats-Unis| 100 - 23 (20) 50,0 39
(37)
France 56,9 11,6 20 (19) 100 82,8 12,6 39
(16)
Suede 44,9 - 36 (22) 86,5 87,8 8,6 37
(25)
Royaume-| 58,3 Faible 29 (18) 90,6 77,1 14,0 35
Uni (24)
Moyenne | 46,7 16,3 25 (19) 75,9 77,3 14,9 30
UE 19 (EU25) |UE 25 (17)

Source Eurostat et OCDE (« Regards sur I'éducatid®07)
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Tableau 4 Les dépenses (relatives) en éducatitorragation

Dépenses Dépenses | a)Dépenses des établissements | Frais de scolarité moyens
moyennes par | du d’enseignement en % du PIB en | demandés a un étudiant
éléve du supérieur/ {2004 a temps plein dans un
primaire au Dépenses | b)ldem enseignement supérieur | établissement public du
supérieur en Du c) Part des dépenses privées dansdepérieur en dollars US
dollars primaire | financement du secondaire (dont
US PPA (2004) ménages)
Allemagne 7802 1,56 5,2 ND
1,1
18,1
Danemark 9766 1,41 7,2 Aucun frais
1,8
2,2 (2,2)
Etats-Unis 12092 2,25 7,4 5027
2,9
8,7
France 7880 1,45 6,1 De 160 a 490
1,3
7,3 (5,9)
Suéde 9085 1,12 6,7 Aucun frais®
1,8
0,1
Royaume-Uni 7270 1,48 5,9 ND
1,1
13,4
Moyenne UE 196811 1,24 54 ND
1,3
6,3

Source OCDE 2007

Tableau 5 Les inégalités de résultats au test PISA

Résultats moyens PISA 2003% d’éléves aux basses Ecart interquartile
Compréhension de I'écrit performances en de points en maths
Mathématiques Sciences | compréhension de I'écrit | selon le statut
(2003) des quartiers
Allemagne 491 22,3 102
503
Danemark 492 16,5 73
514
Etats-Unis 495 19,4 82
483
France 496 17,5 88
511
Suéde 514 13,3 74
509
Royaume-Uni | 523 (2000) 12,8 (2000) ND
519 (2000, partiel)
Moyenne UE 19491 19,8 84
495

Source OCDE

13 |dem dans les établissements privés et pour liagtts étrangers.
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Tableau 6 Acces a la formation continue

Taux d’'acces Estimation du | Espérance deldem Idem
a une formation | nombre d’heureg formation pour les pour les
dipldbmante de formation pour les 35-45 ans/ | hommes/
des 30-39 ans en $&ontinue détenteurs |55-64 ans |femmes
de la classe d’age| non formelle d’'un
en 2005 (1) lige al'emploi | dipldme
entre 25 et 64 ansniversitaire/
en 2003 Sans dipléme
Allemagne 2,5 398 5,0 4,7 1,3
Danemark 7,8 934 1,7 2,2 1,0
Etats-Unis 52 471 ND 1,4 1,1
France 2,6 713 2,34 9,0 0,9
Suéde 13,3 622 2,62 1,3 1,1
Royaume-Uni | 15,8 315 3,1 3,5 1,2
Moyenne UE 195,7 389 (OCDE) ND 3,1 (OCDH}Y,1 (OCDE)

Source OCDE

Lecture des indicateurs. Lé" ke lit ainsi pour la France : 2,6 % des persordmg=es de 30 a 39 ans inclus
suivent une formation diplomante. LE"2signifie qu’en Allemagne, en I'état actuel destiopges, un actif a une
espérance moyenne de formation de 398 heures.eA¥€'9 on sait que cette méme espérance de formation est

5 fois plus élevée pour un diplémé du supérieurmpie un sans dipléme ; le§™et 5™ établissent les mémes
rapports selon I'age et le sexe.
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