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Avant Propos

Par arrété en date du 16 Juin 2011, le professeur André TiraigdPtéde I'Université

Lyon 2, a bien voulu me confier une mission dde¥iion sur les points suivants :

- Constitution d'une bibliothéque numérique sur les rubriques suivantes : des plateformes
pédagogiques au portefeuille numérique d’expériences et de compétences, la construction de ’espace
européen d’enseignement supérieur et de recherche, la politique de formation tout au long do la vie,
les référentiels dans 1’enseignement supérieur en Europe, et aux USA, les portefeuilles numériques
de développement personnel et les fonctionnel tés du Web 2.0, I’évolution comparée Europe —USA en
matiére de E-learning

- Elaboration d'un argumentaire (a destination des étudiants principalement) situant les
fonctionnalités du Web 2.0 et des nouveaux outils (serious games, clouding etc..) au regard de
changements en cours dans la production et transmission des connaissances,

- Constitution de référentiels pour les enseignements de licence : méthodologie-de Tuning. modalités
d’élaboration des General Education Requirements des Universités américaines,

- Introduction du portefeuille numérique : le portefeuille de développement personnel et le portefeuille
des acquis de formation

Le rapport présenté ci-aprés tente de répondre a ce cabiehdrges dans une démarche
en trois temps. Il s'agit d'abord de s'interroger Ies finalités de la relation pédagogique, son
identit[lessentielle afin de disposer dine probllimatique philosophiquement fondée, avant de passer
a l'examen des procédures de certification qui couronnendlietent les formations universitaires. |
s'agit ensuite de s'interroger sur le devenir des omsgile I'Université dans un contexte marqué a la
fois par l'avénement de la société numérique et de nouveapports au savoir conduisant a
reconnaitre un rOle actif aux apprenants, et parpesccupations fondamentales prises en
charge par la politique européenne de formation tout au long de la vie

Il s'agit, enfin, de rendre compte des modalités qui permadtélatoorer des profils de
formation et d'évaluer les acquis d'apprentissage en tepamite des exigences scientifigues et des

attentes sociales.

Puisse lI'ensemble des parties prenantes au complexe et passimvainte formation
considéré dans toutes ses dimensions, y compris les plus routitigreparti des réflexions qui sont

ainsi livrées a leur examen.

Lyon, le 26 mars 2012

Daniel Dufourt

Professeur honoraire de sciences économiques



INTRODUCTION

Depuis le début des années 2000, I'exigence de professionnalisation des formations
fait une entrée en force dans les Universités. Comme I'expression précédente le laisse entendre, il
sagit moins d’adapter le contenu des formations a des référentiels de métiers, ou d’emplois-types
aujourd’hui disponibles sur le marché du travail, que de reconfigurer les savoirs et leurs
modalités de transmission dans une logique facilitatrice de l'acquisition de compétences
susceptibles d’étre mobilisées de maniere appropriée, ultérieurement dans la vie active, dans des
situations professionnelles diverses voire inédites.

Plusieurs considérations éclairent les enjeux et la portée de ces changements qui
bouleversent la vision traditionnelle du role de 'enseignement supérieur et de ses missions. Nous
nous bornerons a titre liminaire a rappeler des problématiques emblématiques portant sur trois
niveaux décisifs de la relation entre Université et monde professionnel. Enfin, nous rappellerons
a quel point en dépit des représentations erronées qui circulent, I'insertion professionnelle des

diplomés de I'Université reste bonne (selon la note de novembre 2011 de la DGESIP).

1 - Qu’est-ce que la professionnalisation des Universités ?

a) Une tendance de longue période

Initiée des le début des années soixante avec la création des Instituts
universitaires de technologie, poursuivie dans les années 70 avec la création des DESS en 1974,
celle de l'université technologique de Compiegne et la mise en place des licences LEA et
maitrises MIAGE, cette tendance s'amplifie dans les années 1980 , apres I'adoption de la loi du 26
janvier 1984 qui réaffirme la contribution de I'enseignement supérieur “a la réalisation d'une
politique de l'emploi prenant en compte les besoins actuels et leur évolution prévisible” et
prescrit une organisation des enseignements supérieurs en liaison avec les milieux
professionnels : ainsi «leurs représentants participent a la définition des programmes dans les instances
compétentes; les praticiens contribuent aux enseignements ; des stages peuvent étre aménagés dans

les entreprises...». Puis, dans la foulée de la création des DEUST en 1984 et DRT en 1985 seront



mis en place les LUP (1991), les licences professionnelles (1999-2000) et les masters
professionnels (2002).
b) Une impérieuse nécessité pour les Universités, liée a la croissance
des effectifs et a la concurrence des grandes écoles et autres filieres
de formation.

Comme l'observe judicieusement Mohamed HERFI, tandis que les effectifs
étudiants passaient de plus de 300.000 dans les années 60 a 2.300.000 a la rentrée 2009-2010, "en
2010, [Wniversitll (y compris les IUT) accueille 60 % des effectifs du supérieur. Malgré la forte
croissance des effectifs accueillsn poids dans les formations supérieures a baissé de pres de 10
points par rapport aux années 19689 %). Cette évolution reflete le développement et deésudes
formations professionnelles haisiversit(s, qulélles soient de courte durlé comme celles organisees par
les sections de techniciens supérieurs (10 %), ou de longue durée, amihesedispensées dans les

grandes écoles et les autres établissements de formation)(Bb %
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Source : [Rep(tes et rlflrences statistiques[] [dition 2010, MEN et MESR.

YHERFI H. [2012]L lenseignement professionnel initial dans le sup[tieur, Centre d[Analyse Strat[gique, La Note
dA4nalyse, n° 260, janvier 2012, p.3.



c) Une transformation radicale dans les priorités, qu'il s’agisse des
contenus a enseigner, des pratiques éducatives et des méthodes
d’évaluation.

Lluniversitl Ine saurait se riduire [1des [coles professionnelles mlme si llhistoire
des institutions confere, de ce point de vue, un statut particuliediaaiplines juridiques et
médiales. Dlailleurs les diffirents dlpartements minist(tiels en lien avec 1[Tvolution des trois
fonctions publiques (cf. infra chapitre 1) ont su mettre en place des [¢oles supltieures, llune des
derniéresen date [tant significativement 1IEESEN?! Li¢njeu de la professionnalisation pour les
Universit[$ est donc dlune autre nature, ainsi que le souligne Emmanuel Triby :Lac
professionnalisation des universités ne correspond pas tant a la noaltipi des filieres
professionnelles, au détriment des filiewesidiniques, quT llintrusion de la question des pratiques
professionnelles au coeur mline de la transmission des savoirs. Cette entrlé en force sloplie selon trois
vecteurs: llintelligibilitl| de ces pratiques, la transformation des pratiques, la production de
repriSentations [ gitimes de ce changement.(T]) MUme les filiTies gliliales sont touchles; elles doivent

se demander ce qulélles sont susceptibles dlapprendre U leurs [tudiants, le formel et le non formel, et

dans quelle situation dlapprentissage correspondant [ des situations dlactivitll professionnelle elles

. . 3
peuvent les inscrire™

2 - Quelle hiérarchie des savoirs se met en place a la faveur de

la construction d’espaces d’équivalence lié a la certification et
a des procédures telles que RPL* ou VAE** ?

a) les effets de la construction d’espace d’équivalence :

2 L'école supérieure de I'éducation nationale, de I'ensgignt supérieur et de la recherche [ESEN] est un service
compétence nationale, fondé garété du 24 aolt 201ét rattaché a ldirection générale des ressources humaines
des ministéres de I'éducation nationale et de I'enseignenpetesur et de la recherchelESEN est chargée de la
conception, du pilotage et de la mise en [Tuvre de la formation des personnels d'encadrement pldagogiques et
administratifs, des personnels ingénieurs, administrati6hniques, sociaux et de santé et des personnels des
bibliothéques du ministére chargé de I'éducation natiortaths eninistére chargé de l'enseignement supérieur, a
I'exception de ceux gérés par le service de [laction rastmitive et de la modernisation. Source :
http://www.esen.education.fr/fr/l-esen/missions/

3Emmanuel TRIBY [2006 ]La validation de lléxpLrience et le développement d@nseignement sup [tieur.
http://www.cedefop.europa.eu/etv/Upload/Information_resourced&op/570/46 fr_Triby.pdf

* Recognition of Prior Learning** Validation des acquis de 1[éxp[tience



Llobligation de la prise en compte des relations entre savoirs et compétdanss,
un souci de mieux préparer les étudiants aux réalités de leuwe fue professionnelle a
conduit a vouloir disposer de passerelles entre des référent@igdedhes et obéissant a des
logiques différentes. Que les promoteurs et artisans de ceErglbesl[aient voulu ou non, il
est clair que celles-ci,travers les correspondances qulélles instituent, ont pour effet de créer
des espaces d[Tquivalence. Or, ainsi que le rappelle le grand statistici¥iain Desrosieres
« Comparer (clest-a-dire voir ensembleest un acte politique (1) Postuler et construire un espace
dquivalence permettant la quantification, et donc la mesure, est un acte tout a la fois politique et
technique. 1l est politique en ce qulil change le monde : comparer les roturiers et les nobles préfigure
la nuit du 4 aot, comparer les noirs et les blancs appelle [labolition de llésclavage, comparer les
femmes et les hommes appelle le suffrage vraiment universel inelsifemmesy”

Slagissant du passage du monde professionnel au monde universitaire et vice-versa,
quelles sont les cons/quences de 1[Ttablissement de ces relations d(Tquivalence ? La encore
clest Emmanuel Triby qui nous apporte 1[l¢lairage le plus pertinent : « Le systeme de formation
supérieure de la plupart des pays occidentaux est fondé sur une hiérarchie phasns implicite des
savoirs qui place résolument au niveau supérieur les savoirs académnauedessus de toute une
déclinaison de savoirs issus de la pratique, des savoirs profieessy parfois trés élaborés, aux
savoirs pratiques, pauvres et routinierba VAE nlinverse pas cette hilirarchie mais oblige [
consideer, dlune part, que les savoirs dlexpliience sont dlune [gale dignité par rapport aux savoirs
savants, acondition dlavoir [1[] llobjet dlun travail critique et, dlautre part, que les savoirs
acadlimiques ne sont approprils que s'ils ont pu trouver des correspondances en termes de capacités

effectives et de connaissances mobilis es dans Ilactivit[°

b) La reconnaissance du caractére stratégique des savoirs
intégrateurs.

Fustigeant 1id[e si répandue dans les organismes de formationungdormation

puisse étre concue comme un ensemble de blocs, - articulésmen der progression mais

indépendants dans leur exposition-, Marcel Lebrun nous rappelle tpidlasion diffusée dans

les annles 1970 avec llapparition de llénseignement programml] doit [tre vigoureusement

4 Alain Desrosieres «Comparer llincomparable : essai sur les usages sociaux des probabilités et des
statistiques »(Communication a la Conférence : «Augustin Cournot, lesisegsociales et la mathématisation de
|[Tconomie [} organisle par le Centre Cournot, ler et 2 d[cembre 2005)

°E. TRIBY [2006]La validation de I'exprrience et le d'veloppement de I'enseignement suprieur art.cit. p.10



combattue « De Ketele propose des 1989 propose le concept de situation d’intégration dans laquelle les acquis
des blocs antérieurs sont réactivés au sein d’une situation complexe, proche d’une situation naturelle, faisant appel
a une large variété de savoirs (dont les savoir-étre et savoir -devenir) et aboutissant a un produit évaluable qui

manifeste lintégration des différentes composantes. Il appelle cet objectif d’intégration... une compétence »°

3 - Les dérives de I’évaluation institutionnelle susceptibles
d’entraver le développement professionnel.

Deés lorsque sont [tablis des espaces d[Iquivalence entre expltiences et pratiques
hétérogénes auxquelles sont attachées par voie législativeeglementaire des droits et
obligations,l1valuation institutionnelle devient une nécessité ne serait-ce quepmager les
titulaires des ces droit®our [tre indiscutable 1[lvaluation institutionnelle doit [tre assurle par
des entités indépendantes dont les avis puissent faire autoritée Arckts agences d(valuation
doivent elles-mémes étre accréditées, pour pouvoir exhiber non seuldenéeur capacité a
proclder aux [valuations qui leur sont confiles mais aussi de leur 1( gitimit[l.Dlo[]d[ailleurs une
difficulté qui concerne aussi bien le monde universitaire que le mprofessionnel : les
institutions qui commandent les évaluations sont aussi celles quéddent les agences
dlTvaluation. Llautonomie des agences nlest pas [!1labri dlinstrumentalisation [Ides fins autres
gue celles qui sont censées avoir motivé les commandes. Il séfagmaffet,dloublier la mise
en garde formulée par Philippe Perrenoud en ces termes :réte des sciences sociales est
dMtudier [[Tvaluation comme une pratique sociale dont les intentions, m_ime louables, ne garantissent pas
les effets positifs sur le sujet évalué. En effet, sauk silaznier la sollicite librement (?) et peut
[linterrompre ou en faire ce qulil veut, une Valuation slinscrit dans un rapport asym(irique. En glhlral,
un évaluateur a le « pouvoir dlvaluer un individu ou un systlUine, au besoin [Icontre son grl 1] Et le
pouvoir de fonder des décisions sur son évaluation ou de recommanadesielécisions a une autorité

habilitée a les prendre. !

® Marcel LEBRUN Les compétences et les « CCC » : capaditfgenus et contextes. Learning Outcomes,
apprentissage et dispositif, approche prognam Mis en ligne le 8 juillet 2011 [J:
http://www.calameo.com/books/0007103607f7db81fc33e

"Perrenoud Philippe, « Chapitre 1. Et si I'évaluation institngdle paralysait le développement professionneiir? »,
Léopold Paquayl(Valuation, levier du dlveloppement professionnel ? De Boeck Université « Pédagogies en
développement », 2010 p. 35-4Aticle disponible en ligne a l'adresdstp://www.cairn.info/l-evaluation-levier-
du-developpement-professionnel---page-35.htm




a) Qulest-ce que I'évaluation institutionnelle ?

D’évaluation institutionnelle est une procédure inscrite dans les regles de
fonctionnement d’une organisation. A ce titre, elle sadresse a I'ensemble des personnels qui sont
visés par ces regles. Mais elle peut concerner, comme c’est le cas dans le systeme éducatif, les
établissements.

b) Conséquence dans les organisations

Comme le rappelle P. Perrenoud [2010, art.cit. p.38] la mesure de lefficacité et des
performances dans les organisations releve classiquement d’un simple contrdle. Mais s’agissant
des sociétés du savoir I'enjeu et les modalités du controle traditionnel changent de nature des
lors quil sapplique au capital immatériel, au premier rang duquel figurent compétences et
savoirs faire : précisément I'évaluation, ici, devient opaque des quelle entend individualiser les
performances alors que les compétences sont souvent l'acquis d’apprentissages collectifs et
quelle mettent en jeu, pour leur mobilisation efficace, I'aptitude a recourir de maniére
pertinente aux ressources de l'organisation. Or, cette derni¢re aptitude renvoie aux
caractéristiques de l'organisation elle-méme: son organisation du travail, ses procédures de
décision, la qualité de son management. Dans le systeme éducatif, il est évident que I'évaluation
des établissements sous cet angle reste trés embryonnaire et sans doute en va-t-il, pour les

raisons que nous évoquerons ci-dessous, de méme dans les autres organisations.
¢) Les dérives liées a I'hétérogénéité des cadres d’évaluation

Compte tenu de la diversité des systemes de formation tant a lintérieur des pays
qu'entre pays, la nécessité de disposer d'un cadre harmonisé de certification est treés vite apparue.
Mais les politiques publiques, - et, dans le cadre européen, du fait des caractéristiques du
systeme de gouvernance de 'UE -, sont souvent harmonisées par domaine, sans prendre garde
aux initiatives prises dans des domaines voisins, les réalités se laissant difficilement appréhender
sous la forme d'une juxtaposition d’éléments indépendants. C'est ainsi qu'existent en Europe
deux cadres de certification. . ['un se concentre sur I'enseignement supérieur (EQF-HE) et a été
mis en place dans le cadre du processus de Bologne ; I'autre est axé sur I'éducation dans son sens

le plus large et a été lancé par la Commission européenne. Le premier s’intitule A Framework for

Qualifications of the European Higher Education Area (cadre de certifications dans ’espace européen




de l'enseignement supérieur). Le second couvre tous les domaines, dont celui de I'enseignement supérieur,
et sintitule European Qualifications Framework for Life Long Learning (EQF-LLL) (cadre de

certifications pour I'apprentissage tout au long de la vie).

Dans le passage du monde universitaire au monde professionnel et vice-
versa, la, certification, donc la forme la plus élaborée d’évaluation institutionnelle, est une
nécessité «incontournable ». Toutefois, comme dans toute évaluation institutionnelle, de
sérieuses difficultés apparaissent des lors que I'on s'intéresse a ce qui est réellement évalué, et a
I'adéquation entre ce qui est censé étre évalué et les modalités de I'évaluation. Appliquées aux
formations de lenseignement supérieur, I'évaluation se présente comme une procédure
achevée reposant sur des référentiels éprouvés: c’est loin d’étre le cas, des référentiels
concurrents existent au niveau européen avec deux cadres de certification. De plus des agences
indépendantes proposent leurs propres référentiels (Tuning, AEHLO) destinés a corriger les
lacunes les plus évidentes des autres référentiels.

En fait, il convient d’aborder la question du référentiel de formations en
mettant au jour le chainon aujourd’hui manquant, a savoir un référentiel portant sur la nature
des apprentissages au terme desquels les compétences sont acquises. En d’autres termes ce qui
doit étre visé ce ne sont pas les learning outcomes (acquis de formation dont la certification est
certes plus aisée) qui sont le résultat d’'un processus, mais le processus lui-méme.

Présentant la publication du CEDEFOP intitulée « La transition vers les acquis
d'apprentissage. Politiques et Pratiques en Europe », Aviana Bulgarelli a parfaitement restitué les
enjeux de cette distinction: « [ [[lchelle europlenne, le lancement du cadre europlén des
certifications (CEC) et du systéme européén cridits dlapprentissage pour llénseignement et la
formation professionnels (ECVET) a donnU aux acquis de [lapprentissage une place importante sur
[Tagenda politique. Au niveau national, le dVeloppement rapide des cadres nationaux des certifications
(CNC) va dans le mline sens (1) Mais « Llutilisation des acquis de llapprentissage pour mettre en
relation les niveaux des certifications nationales et le @SCdifférentede [lutilisation des acquis de

[lapprentissage pour d(finir des normes, dl trire des programmes d(ltudes et de formation ou concevoir

des dlinarches d Tvaluation » 8

8 Aviana BULGARELLI [2010] Avant Propos de llouvrage « La transition vers les acquis de llapprentissage.
Politiques et pratiques en Europe.CEDEFOP, juin 2010, Luxembour@ffice des publications de 1[Union
européenne



Des que I'idée selon laquelle ce sont les apprentissages qu'il convient d’évaluer est
posée, il apparait que les procédures d’évaluation ne peuvent se cantonner au contrdle des
dispositifs assurant la disponibilité de I'offre de ces acquisitions : il faut passer a 'examen de la
mise en ceuvre de cette offre. Or a I'ere de la société numérique, comme le montre la déja tres
conséquente mise en ceuvre de portefeuilles numériques de développement personnel dans les
Universités du monde entier, les étudiant(e)s deviennent acteurs (actrices) de leur formation et
les procédures d’apprentissage renvoient a des pratiques collectives. Pour le faire comprendre, en
pastichant Loic Waquant’, a propos de 'apprentissage de la boxe, on dira qu’ il n’y a rien de plus
individuel que Tl'activité d’apprenant et pourtant I apprentissage lui-méme est essentiellement
collectif. Au final il doit exister une articulation étroite sous forme de feedbacks appropriés entre
les référentiels de compétences et les procédures dévaluation: cest a ce niveau que
Iinstitutionnalisation, selon des modalités a préciser, des portefeuilles numériques de

développement personnel peut aider a construire les référentiels relatifs aux apprentissages de

compétences, chainon manquant aujourd’hui.

4 - En période de crise, une trés bonne insertion
professionnelle des diplomés de I'Université.

Dans leur note intitulée «I’insertion professionnelle des diplomés de I'université
(Master, DUT, Licence Professionnelle) » de novembre 2011 les experts de la DGESIP observent
que :
«Au ler dlecembre 2010, 30 mois apr(’s llobtention de leur diplTime en 2008, 91% des
diplomés de master entrés sur le marché du travail §ont en emploi, un taux
identique acelui des dipllinls 2007. Les taux dlinsertion des dipllm(s de DUT et de
LP sont trés voisins de celui des dipldmés de master : 91% @@DUT et 92% pour

les LP, des taux la aussi identiques a ceux relevés pour les diplémés de 2007.

® « la boxe est un sport individuel, sans doute méme l'upldssndividuels qui soit puisqu'il met physiquement en
jeu - et en danger - le corps du seul combattaluint I'apprentissage adéquat est cependant essentiellement
collectif (...). Autrement dit, les dispositions qui font le pugiliste agiiosont, comme toute technique du corps,
I'ouvrage de la raison pratique collective et individuelle” (Mau$50)... Wacquant Loic,&orps et ame » Actes

de la recherche en sciences sociales. Vol. 80, novem®&9, pp. 35-36 Disponible en ligne a
http://www.persee.fr/web/revues/home/prescript/article/arss_8322- 1989 num_80_1 2914
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Les diplomés de Master qui entrent immédiatement sur le mdrché@vail sont tres
majoritairementen emploi 30 mois plus tard (91% de taux dlinsertion), le plus souvent
en adéquation avec leur niveallliudes (89% dlemplois de cadres ou professions
intermédiaires) et dans de bonnes conditions de stabilité. Les débmartidarges et
offrent une trés large place au secteur privé.

Les diplomés de LP sont tres nombreux a entrer directemete suarché du travail.
Ils s1y inslrent dans des conditions trés sgiigantes (92% de taux dlinsertion, [176%
sur des emplois de cadres ou professions intermédiaires), ls@yent (79%) dans
des entreprises privées.

Quant aux dipldomés de DUT, une large majorité poursuivent leurggtgduvent vers
des filieres présennt de bonnes performances en matilie dlinsertion (LP ou grande
école). Toutefois, ceux quhoisissent dléntrer directement sur le marchl1du travail le

font dans de bonnes conditions : 91% senemploi 30 mois apr'3 [lobtention de leur

R 10
dipldome. »

Poursuite d'études etinsertion pourles DUT, LP, Master

100,00 dipléomés en 2008
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Source : MESR-DGESIPIDGRFSIES, enguéte sur l'nsertion, 2010.

Ainsi les efforts accomplis en vue de leur insertion professionnelle par les

Universités sont couronnés de succes. Pour autant les caractéristiques des évolutions des

19 DGESIPDGRI/SIES http://media.enseignementsup-
recherche.gouv.fr/file/taux_d_insertion_pro_diplomes_unitgE3/3/synthese_insertion2010 198533.pdf
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marchés du travail en Europe conduisent a rechercher activement une politique de formation
davantage centrée sur les apprentissages et sur lindividualisation des parcours et des
évaluations. En effet :

« Dliine part, il apparait que la notion de dipl"me, certification de
[[Etat, slest lentement effaclé derrilie celle de certification professionnelle, dont elle
nlest plus aujourdlhui qulune des composantes avec les [ titres [ finalitl]
professionnelle » délivrés par les organismes privés et latificads de qualification
professionnelle » (CQP) des partenaires sociaux. Ce mouvemertti@endpeut étre
analysllcomme une mise en retrait progressive de [[Etat du paysage franlais de la
certification, retrait dont [[origine peut [galement [ire trouvie dans les nouvelles
politiques européennes de promotion du Lifelong learning.

Drlautre part, si [[Tinergence et [lautonomisation de la certification
slest accompagnle dlune « normalisation » du régime juridique de cette notion et de
ses composantes, il semblgnlement qulélle s'accompagne dlun recul de ses effets
juridigues dans la relation de travail, notamment dans les claasibns
professionnelles des conventions collectives et la qualificatioofegsionnelle
contractuelle. 3

En drautres termes, et chacun conviendra qu'il sagit d’'un enjeu politique
capital, I'Université, par ses propres procédures d’évaluation et de certification, peut et doit sans

doute jouer un role capital dans la sécurisation des parcours professionnels de ses diplomés.

L'objet de ce rapport est de rendre compte des mutations en cours dans les
Universités en termes d’organisation des enseignements, de transmission des savoirs et des
compétences, ainsi que de leur évaluation, compte tenu des changements radicaux liés a
lavenement de la société numérique, et notamment des effets des réseaux sociaux sur les
pratiques collaboratives et les apprentissages collectifs dans 'enseignement supérieur . Comme
I'a judicieusement remarqué Henk Eijkman il doit y avoir une cohérence entre les hypotheses

épistémiques qui président a la production des savoirs et a leur transmission et celles impliquées

1 pascal CAILLAUD [2011] « Formation continue et certificationefpssionnelles : une relation inachevée »
Journ(e d[Ttude [JUsages de la certification par les acteurs de la formatidaad du RNCP » Cereq, pays de Loire,
CNAM , CNCP http://srviprox.cariforef-pdl.org/drupal7/detaill

Un excellent dossier documentaire est disponible a :

http://www.cariforefpdl.org/telechargement/ficTelecharge 1{Boentation/bibliographies/dossier¥%20certification
%20pour%2018%20mai%202011web.pdf
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par I'émergence du Web 2.0, En effet, qu'il s'agisse de la maniére de recevoir les contenus, de les
approprier et de partager leur réinvestissement dans des contextes de formation, toutes les
hypothese épistémiques antérieures sont remises en cause”: il y a lieu den tirer les
conséquences sur 'organisation, le fonctionnement du systeme éducatif, mais plus encore sur les

pratiques de transmission et de validation des connaissances :

«Web 2.0+, as a new site of intensified social digitization, privéege
social understanding of knowledge and values procedural or
performance orienteflnowledge, where the focus is on Lknowing how.[]

In contrast, Web 1.0, in common with traditional education, emphasizes
a psychological understanding of the nature of knowledge and stresses
the individual acquisition of propositional knowledge, which focuses on
Cknowing what.[]

This drastic shift in the organization and availability of knowledge
Lopens up many questions about traditional forms of transmission and

the organisation of the transmission of knowledge.

For example what is taught and learnt, when and how; who is learning

and who is teaching and which knowledge is important] (Owen, Grant,
Sayers, & Facer, 2006, p. }5."*

Apres avoir analysé dans un premier chapitre les conditions et les modalités de mise

en oeuvre de référentiels de compétences dans I'enseignement supérieur tant en France quen

12\Web 2.0: A term that refers to the latest thinking on how softwaneetbpers and end-users should best make use
of the Web. Web 2.0 ideas depend ondsral concept of the [Internet as a platform.[JAlthough there is occasional
disagreement, therm is properly pronounced [web two point oh. [

Web 2.0 TechnologiesWhen used by educational researchersmadtitioners this term refers to applications
such as blogs, wikis, podcasting, and social networking, which pernthe creation and remixing of user-
generated content The same term is also used by technical writers to refgpeoific toolsets (such as AJAX and
CCS) that are used to create Web 2.0 sites. TE FU CR2B09] Building a platform of business model 2.0 to
creating real business value with web 2.0 for web infolmnagervices industrylnternational Journal of Electronic
Business Managementol. 7, No. 3, pp. 168-180

3 «Web 2.0+, by providing new forms, arenas, and resoufoeshe social construction of knowledge and easy,
extensive, access to a vast range of networks of practied/es the collaborative and egalitarian construction,
exchange, and publishing of knowledge (Crook, 2008; dmaa, 2006 Henk EIJKMAN [2011] [Dancing with
Postmodernity: Web 2.0+ as a New Epistemic Learning Space[1Chapitre 18 de 1[duvrage Web 2.0-based E-learning

. applying social informatics for tertiary teaching Mark J.W. Lee and Catherine McLoughlin, editors, Gdbal,
Information Science Reference (an imprint of IGI Global) 23518 pages.

* Henk EIJKMAN [2011] art. cit. p.344.
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Europe, nous montrerons comment les pratiques d’évaluation, tant formative que summative,
dont les caractéristiques ne peuvent étre établies indépendamment des référentiels retenus, sont
affectées par les changements épistémiques liés tant au systeme Web 2.0 qu'a ses technologies. Il
apparaitra alors que les développements observables a I'échelle internationale dans la mise en
ceuvre du portefeuille numérique de développement personnel tendent a lui reconnaitre une
place éminente en tant que seul instrument opérationnel réellement compatible avec les

nouvelles exigences épistémiques et les référentiels et pratiques évaluatives mis en ceuvre.
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Chapitre 1 - Cavénement de référentiels de
compétences dans |'enseignement supérieur.

Graphicue 1: PARCOURS DES SALARIES QUI CHANGENT DE PROFESSION

ENTRE 2003 ET 2004 EN NORD-PAS-DE-CALAIS
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Guide de fecture : Ca schéme représantales principous chongamants demétiar des seleris profassionnaliamant mobilas. Alnsi, fas selorids qui aeercant un métiar de sarvice
publicayent chengd da métiar antre 2003 2t 2 004 se sont orientd 6 47 % vers ungutre métiar de sarvice public at 6 25% vars un métiar de contactouedministrotis. Las fizns an
pointilia raprésantantdas e compris antra 125 at 20% das splgrids professipnnaliament mobiias.

En guise d’introduction a ce chapitre :

Les salariés professionnellement mobiles sont appelés a devenir un des publics majeurs des
Universités, dans le cadre de la politique européenne de formation tout au long de la vie, dans une

logique d’individualisation des parcours professionnels et de leur sécurisation.
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Chapitre 1 - Cavénement de référentiels de compétences dans
'enseignement supérieur.

Des précurseurs, tel Raymond Vatier” ont, dés les années 1950, pris conscience de la
nécessité pour les entreprises de recourir a la notion de compétences en vue de faciliter
I'évolution professionnelle de leurs salariés. R. Vatier considére en effet la compétence comme :

(a conjonction heureuse des connaissances, des aptitudes et de la bonne volont1(T1) on
peut dire que la Formation (avec une majuscule dans le texte) est llénsemble des actions propres [
maintenir llénsemble du personnel individuellement et collectivement au degré de compétence nécessitée
par llactivitlde llentreprise. Cette compitence a trait aux connaissances, aux aptitudes, [1la volont[lde
travailler de chaque personne et de chaque groupe. La compétence estolactionjheureuse de ces
trois termes :@ connaissances, aptitudes, bonne volontl] Cette compltence nlest jamais dlfinitivement
acquise, elle est menacée, elle est toujours a reconquérirtetreebnquéte doit se faire parce que le
poste change par suite de [[Ivolution technologique. De plus, le titulaire peut changer de poste et le
titulaire lui-méme se modifie.

Ce constat liminaire est destiné a rappeler que si la possession de diplome a
pendant tres longtemps représenté l'unique moyen de faire valoir une qualification, les
changements qui ont pris place dans les pays européens - notamment depuis la seconde guerre
mondiale - ont conduit a remettre en cause les éléments fondamentaux de I'enseignement
professionnel et de maniere générale I'ensemble des relations existant entre le monde de la
formation professionnelle et les principes régissant le fonctionnement du marché du travail. Bien
évidemment ces changements ne pouvaient rester sans conséquences sur I'organisation de la
formation initiale, ses principes de fonctionnement, ses modes d’évaluation.

Beaucoup plus tardivement, I'enseignement supérieur tant au plan national qu'au
plan européen, du fait de la mise en place du processus de Bologne et de la stratégie de Lisbonne,

a du faire face aux exigences dérivées des traités et notamment de la liberté d’établissement, ce

qui a conduit a rechercher des systemes d’équivalence de facon a favoriser tant la mobilité

5 Aprés avoir rappelé les principales étapes de sa cainéiée a la direction du personnel des Usines Renault,
Lucie Tanguy [2005, pp.108-109] indique que R. Vatiedonne, dés la fin des années 1950, une définition de la
formation, qulfil distingue des actions alors nomm/(es [perfectionnement, recyclage, adaptation, promotion[Jdestin[es

les unes aux cadres, les autres aux agents de maitase ouvriers.

8 14a citation de la difinition de Vatier est reprise de lMrticle de Lucie Tanguy [2005] «De IIducation [la
formation : quelles réformes ZBducation et sociétés°16, 2005, 2; pp. 99 -122.
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étudiante que la mobilité professionnelle. Toutefois les bouleversements les plus profonds sont liés aux
effets des mesures d’individualisation et de sécurisation des parcours professionnels impliquées par la
mise en ceuvre de la politique de 'Union Européenne en matiére de formation tout au long de la vie. Cette
politique nécessite I'harmonisation sinon la convergence des systemes de certification professionnelle et
conduit, dans la perspective d’une mobilité professionnelle tant a I'intérieur des frontieres de I'UE quen
provenance du reste du monde, a I'élaboration de référentiels d’acquis d’apprentissage.

Désormais les Universités sont sommées de prendre toute leur place dans cette politique et
de recourir a coté de I'évaluation académique classique a une évaluation des acquis de formation destinée
a faciliter I'insertion professionnelle de ses diplomés.

Apres avoir montré dans une premiére section quelles ont été les sources de la référence aux
compétences dans les systeémes de formation, nous rendrons compte, dans une deuxiéme section, des
effets de l'assujettissement de I'espace européen d’enseignement supérieur aux exigences de la politique
européenne de formation tout au long de la vie, avant d’aborder dans une troisieéme section les raisons
d’une adaptation délicate des Universités a la logique des compétences impliquée par leur participation

au dispositif national de formation professionnelle".

Y« Les universités, par leur capacité a former et a délivrerdip®mes reconnus, ont donc un réle important &
jouer dans la formation professionnelle SGAE, Stratégie de Lisbonmpeur la croissance et 1[émploi Programme
national de réforme francais 2008-20&6tobre 2008.
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SECTION 1 - LES SOURCES DE LA REFERENCE AUX COMPETENCES
DANS L’UNIVERS DE LA FORMATION PROFESSIONNELLE.

Dans I'événement qu’ a représenté ce que Marc Romainville qualifie de « joyeuse
entrée des compétences dans Ienseignement supérieur»® deux sources majeures, non
indépendantes, mais distinguées en raison des circonstances historiques dans le cadre desquelles
elle se sont manifestées, apparaissent comme décisives : d'une part, une réévaluation de la place
et du role des certifications professionnelles dans les transformations du rapport salarial, et
drautre part, les modalités des mesures retenues, notamment en France, dans le cadre de la
politique dite « de flexisécurité », destinées a permettre I'individualisation et la sécurisation des

parcours professionnels .

§1 - La certification professionnelle, enjeu et support des
transformations du rapport salarial

Pendant longtemps, a la suite d’ailleurs des travaux précurseurs d” Annie Vinokur'?,
la théorie économique n’a vu dans les dispositifs de certification professionnelle qu'une condition
dracces a 'emploi. Ce parti pris s’explique par le type d’analyse mobilisé. En effet, du fait méme
des conceptions en vigueur au niveau politique, quant a la régulation du fonctionnement du
marché du travail, la problématique choisie ne retient que I'étude des modalités de I'ajustement
ente offre et demande de travail , sur la base d’'un contrat de travail lui-méme assimilé a un
instrument favorisant la mobilité professionnelle dans une pure économie d’échange!

Notre these est que la certification professionnelle est a la fois un enjeu crucial et un
support décisif des transformations du rapport salarial. Penser le rapport salarial c’est d’abord
penser I'entreprise comme institution, définie par son objet social et caractérisée par ses formes
d’organisation et non comme un simple outil de coordination de décisions, mobilisant un
faisceau de contrats. C’est considérer ensuite que le salaire n’est pas la simple rémunération d'un

facteur de production comme le veulent les théories fonctionnelles de la répartition, mais bien un

18 ROMAINVILLE M. (2007) “La "joyeuse entrie" des comp tences dans lénseignement suplrieur". Revue de
llinspection glnlrale, n° 4, pp. 48-54.
9 VINOKUR A. (1995), R flexions sur Iiéconomie du dipléme #ormation Emplain° 52, pp 151-183.
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revenu d’institution®. Au demeurant, le marché du travail, comme tout marché doit obéir a des
regles: cest ainsi que les «chefs dentreprise » (les guillemets sont 1a pour rappeler que
Iexpression n’est pas fortuite) ont reconnu trés tot, a peine de dysfonctionnements majeurs
rencontrés dans la marche de leur entreprise, qu'ils devaient disposer de garanties sur le niveau et

les modalités de la formation de leurs salariés?'.

1.1 - Les enjeux de la certification

La certification d[finie par I'UE comme [ le résultat formel d'un processus d'évaluation et de
validation, obtenu lorsqu'une autorité compétente établit qu'un individu posséaenzai d'un
processus d'éducation et de formation les acquis correspondant a une norme >oraséein
élément essentiel du rapport salarial et, a ce titre, deionps relevé de dispositions inscrites
dans le code du travéil

a) qu’est ce que la certification 7

La certification désigne a la fois une procédure de validatiomieatssances et/ou
compltences et la reconnaissance dun risultat (attestation, dipllme, titre). Elle introduit une
hiérarchie dans la valeur des dipldmes et par la dans les catadifis tant que celles-ci sont

définies en relation directe avec ces derniers. Or depuisda b6 juillet 1971 la valeur attachée

“Dans llouvrage [ILes caractéres contemporains du salaigaiblil en 1946 par ITISEA aux PUF (collection
Pragma), la définition suivante du salarié est retenue :salagié nous apparait donc comme le travailleur qui, pour
livrer ses services aux consommateurs, fait apport depsité de travail a une institution au sein de laquelle il est
subordonn[J]Jun chef et dont il nlassume pas le risque [conomique » Op. Cit. p.7

21 on appr/ciera llintelligence du dispositif suivant qui préfigure la VAE« Dans les années 1920 les employeurs
«prirent conscience qulun ajustement trop [troit aux besoins rlgionaux enlevait toute valeur pridictive au diplline
quant aux capacit[$ professionnelles de l1lapprenti au moment de son embauche dans un autre lieu que celui ol Is[Ttait
dlroulJl[apprentissage. Ils alert(tent les inspecteurs gihltaux qui se firent les relais de leurs prloccupations aupr(s

de la DET ([1) Partant du principe que 1habiletJop[tatoire ne slacquiert pas seulement par llatelier mais qulelle se
compl(te et slam[liore par les connaissances thloriques, le CDET du Nord [7 d[tembre 1921] imposa le principe
dIpreuves obligatoires de dessin et de technologie. Les justifications apportles sont int[ressantes : « On désire aussi
rencontrer chez llouvrier une certaine facilit'|[/d[terminer ses m/thodes de travail, [1se d[gager de la routine, soit
qulon lui laisse le soin de concevoir des procld[$ nouveaux ; soit, plus frfquemment, qulon Iui demande
dlexplrimenter, sans part pris, ceux que ses chefs ont étudiég BrGey [2007] « La certification : quelques points
dMhistoire » in « Les dipldmes de I'Education nationale dans l'univesscertifications professionnelles : nouvelles
normes et nouveaux enjeux (Séminaire DGESCO/Cereft2006) », Relief, n° 20, mars 2007, p.

22 Commission europeenti cadre europlen des certifications pour I Zducation et la formation tout au long de

la vie (CEC) Luxembourg: Office des publications officielles des Commtemauropeennes 2008, p.11.

2 1.a 1oi du 4 octobre 1943, validle [(la Libltation, vise [lconfier [I1[Etat et [Jlui seul le monopole de 1lorganisation
des examens et de la délivrance des diplomes professiofiel&uy Brucy « La certification quelques points
drhistoire » in «les diplCimes de 1[Iducation nationale dans 1univers des certifications professionnelles. Nouvelles
normes et nouveaux enjeux. Séminaire DGESCO/Ceret+2006 Relief n°2Q Mars 2007
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aux dipllmes nationaux ne cesse d[ltre [fodl¢ par 1[IVolution de la certification sous lleffet de

llindividualisation et de la s_curisation des parcours professionnels.

b) La place de la certification professionnelle dans 'adéquation

formation-emploi

Jusqulau milieu des annles 1990 pridomine une conception de la certification
professionnelle comme instrument privil[gil[l de lladlquation des compltences acquises aux
compétences requises par les emplois-types. Analysant « le ende®lcompétences » Lucie
Tanguy a magistralement rendu compte du caractere stratélgquedte conception au travers
du constat suivant :

« Tous les référentiels existantllemplois ou de dipllUimes, sont construits selon une mline
dlUmarche qui fait llobjet, depuis le dbut des annleés 1980, dlune rlglementation, sorte de discours sur la
m(thode qui codifie ce qui relevait ant[rieurement dlun empirisme circonstanciel. Cette réglementation
prescrit que tout diplédme soit explicitement défini par un néfétiel et que ce référentiel soit lui-méme
dlduit du rif rentiel diéemploi auquel ce dipl me est suppos(] conduire (Ropé & Tanguy 2000).
Llextension de ce modlle aux autres segments de [[kole est indissociable des pratiques dvaluation
aujourdthui glnlralisTés. Quelles que soient leurs formes, elles slaccompagnent toutes de la mise en
place de dispositifs techniques, de procédures de catégorisatidagktssements construits sur le méme
modUle, Opartir dTun dltoupage entre le domaine des savoirs et des savoir-faire. Les carnets dTvaluation
introduits, en 1990, dans llénseignement primaire, en mline temps que la division de ce cursus en cycles,
ne comportaient pas moins de ciagte items, pour chaque cycle. Toutes les grilles dTVvaluation
participent de cette mline prloccupation dlapprlhender la connaissance [partir de critltes objectivls et
de mesurer la capacité a faire une opération ou une tache déterdanéaune situation donnée. Loin de
se rlduire [leurs seuls caractlies techniques, ces pratiques glinlrent dlautres cadres de perception de
llacte [Hucatif et dlautres modlles cognitifs. La privalence donn e [1la m[thodologie est suppos(é [tre un
gage de scientificit’) defficacit et aussi d Tquit’] »**

1.2 - Llindividualisation des droits et llassouplissement des
modalités de certification

Suite alladoption de la loi du 16 juillet 1971 qui permeétacquisition des titres et
dipllimes de llénseignement technologique, aussi bien par les voies scolaires et universitaires que

par llapprentissage et la formation continue, le principe de dissociation des titres et des diplomes

24 TANGUY L. [2005] De ITducation [la formation: quelles réformes Education et Sociétéa® 16, /2005/2, p.113
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de leur mode dlacquisition est consacr(! Par ailleurs, la procldure dhomologation des titres et
dipldbmes mise en place consacre une validation publique des titres, poaé un acte de
reconnaissancefficielle de 1[Ttat, et une mise en comparaison de ces derniers avec les dipl[imes
publics, homologu’s dloffice. Ces dispositions visent a offrir aux salariés une garantie officielle
de 1[Ttat, sur le niveau de la formation qulils vont suivre, dans le cadre des nouveaux dispositifs
que leur offre la loi sur la formation continue de 1971, a savoir le plafordeation de
1lentreprise ou le Congllindividuel de formation (CIF).

Contestant 1id[¢ que la qualification professionnelle ne puisse résulter que de la
délivrance de dipldbmes homologudss partenaires sociaux, a partir de 1986, vont se voir
progressivement reconnaitre la capacité de certifier les connaissaas et les compétences des
salariésau moyende Certificats de qualification professionnelle (CQP).

Yves Uriéta, dans son rapport au Conseil économique, social et environngmental
rappelle ainsi que :

Au début des années 2000, le concept de formation tout au long deJmses a faire de chaque
individu llacteur de sa formation continue, [tout [ ge, pour maintenir son employabilitl) entendu comme
sa capacitl] [ se maintenir dans llemploi [travers les possibles allas de son parcours professionnel,
incluary des pliiodes de travail, de chlimage, de formation, dléngagements associatifs. La loi de
modernisation sociale du 17 janvier 2002 tend a développer la VAE instparda loi de 1992 et a en
étendre le principe a tous les dipldmes et titres a finalité professlennel

Clest llaccord du 20 septembre 2003, dont les grands principes sont repris dans la loi de 2004
relative [la formation professionnelle tout au long de la vie et au dialogue social, qui marque [Tiape
majeure dline conception individualisTé de la formation devant permettre Uchaque salarifldTire acteur
de son évolution professionnelle. Elle prévoit notamment un entpgtiéessionnel tous les deux ans et
glhnlialise le recours au bilan de compliences et la VAE. Llinstauration dlun droit individuel a la
formation accessible [ tous les salarils, vise [ pallier les inlgalitls dlaccls [ la formation
professionnelle. La durée des droits acquis est de 20 heures annuellefaldessur six ans dans la
limite de 120 heures. Le DIF constitue ainse wouvelle modalit1dldcc(s des salarils [la formation, au
mline titre que les formations retenues par llemployeur dans le plan de formation et du projet individuel

du salarié formalisé dans le cadre du congé individuel de formation (E?IF).

%540 ANS DE FORMATION PROFESSIONNELLE : BILAN ET PERSPECHSY Avis du Conseil économique,
social et environnemental prisent[Ipar M. Yves Urieta, rapporteur au nom de la section du travail et de 1lemploi,
CESE, 20 décembre 2011 JOURNAL OFFICIEL DE LA REPUBLE)BRANCAISE Mandature 2010-2015
Séance du 13 décembre 2011, p.22.
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Sur un plan politique et social cette évolution revét un caractere de régression
marqué parce qu'elle implique une remise en cause d’un élément central du rapport salarial, la
certification de la formation, désormais tendanciellement abandonné au jeu faiblement régulé du

marché de la formation.”

1.3- Bref bilan de l[volution de la certification en France

L'histoire récente de la certification professionnelle en France est ainsi celle de la
disparition d'un monopole d’Etat, 60 ans apres sa création en 1943, dans le but de promouvoir a
travers la concurrence entre établissements tant privés que publics de formation une plus grande
efficacité du systeme de formation dans son ensemble. En l'occurrence, c’est la place relative du
secteur privé qui est rehaussée, puisque I'évolution des procédures de certification conduit a
consacrer une priorité, dans I'exercice des nouveaux droits individuels de formation reconnus
aux salariés, aux formations qui offrent I'apprentissage de compétences attestées par les
certifications professionnelles au détriment de formations sanctionnées par des diplomes
publics.

Cette évolution, et ce n'est évidemment pas fortuit, a coincidé avec la
substitution du terme formation® a celui traditionnellement consacré dans les textes - et au
premier chef dans le code du travail - d’éducation technique ou alternativement d’é¢ducation
professionnelle.

A peu de choses pres, avec un léger décalage dans le temps, le méme scenario se
reproduit a I'échelle de I'Union Européenne, puisque I'on observe la prééminence de fait du cadre

européen des certifications professionnelles (CEC ou EQF-LLL) mis en place par la seule Union

% "Ambivalente, la validation des comp[tences acquises par une certification est [la fois le moyen pour l(@ntreprise

de se défire plus facilement des contraintes du lien salarial, et pour les salari(s dléscompter [tebondir[] plus
facilement en cas de licenciemeht validation est ainsi un outil dddaptation [Jla tendance des entreprises [
s(attacher leurs salari(s de falon plus distante et plus lach@ozario, 2003). Cela devrait renforcer de fait le besoin
de signaux peu contestables, donc le poids des certifisatiams la demande de travail. TRIBY [2005]
« Transformations et enjeux de la validation de llexplrience », CEDEFOP, Revue européenne formation
professionnelle, 2005/ 3, n°35, p.51 (souligné par nous D.D.).

“I«Je crois devoir souligner que ce qui est aujourd'hui appel”) [formation professionnelle initialel] (tait, il y a
quarante ou cinquante ans, nommU) [T ducation professionnellel] ou [Tducation techniquel’ par des sociologues
comme Ll on, mais aussi, quoique dlune manilie moins systlinatique, par Naville ou par Friedmann. Tous ces
auteurs, qui appartiennent [lla premilie glhnliation dluniversitaires dlaprls guerre, insistent sur la nlcessitUdun
apprentissage complet int[grant [[1ducation glnliale et llacquisition dlun m(tier afin que les travailleurs soient en
mesure dlexercer un contrlle sur les dlcisions prises par les directions des entreprises. Pour eux, la glilralisation

de llenseignement secondaire [ tous ne servirait ni les int[ilts ni l[Timancipation de la classe ouvrilke. » Lucie
Tanguy [2005] art. cit. p. 106.
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Européenne dans le cadre de sa politique de formation tout au long de la vie et qui vise
explicitement la certification des acquis de formation indépendamment des parcours
d’apprentissage, a rebours de ce qui avait été antérieurement mis en place dans le cadre du
processus de Bologne et qui intéressait toutes les parties prenantes (37 paysalors et nombre
dlorganisations internationales, dont le Conseil de 1[Europe) a ce processus.

Ainsi et paradoxalement les autorités nationales de certification professionnelle
voient leurs prérogatives entérinées par le CEC alors qu’au méme moment les Etats nationaux
abandonnent nombre de leurs prérogatives en matiere de certification” : en effet, I'Union
Européenne est devenue a leur place un prescripteur « incontournable », puisqu’elle dispose
aux termes du Traité de Maastricht et du principe de subsidiarité d'une compétence en matiére
de formation professionnelle du fait des attributions qui sont les siennes en matiere de régulation
du marché du travail ainsi que lexplicitent les paragraphes 12, 14, 15 et 16 de la
Recommandation du Parlement Européen et du Conseil du 23 avril 2008 établissant le
cadre européen des certifications pour 1'éducation et la formation tout au long de la vie,

reproduits dans I'encadré de la page suivante.

%8 « Consacré législativement depuis 194l jien entre le dipléme et les classifications professionnelles a été
subrepticement supprim(][]1loccasion de la r(T¢riture du Code du Travail, applicable depuis le 1er mars 2008

: sa nouvelle rldaction impose simplement, pour qulune convention collective de branche soit [tendue, la prisence

des «éléments essentiels servant a la détermination des classificatrofissgionnelles et des niveaux de
qualification », sansque nlapparaisse dor[havant la mention obligatoire des dipllmes professionnels, ou dfine
guelconque certification professionnelle. Il appartient dong @artenaires sociaux dfaccorder une place aux
certifications dans les classifications professionnelles satre @é@énavant contraints par la loi. » » Pascal Caillaud
[2011] « Formation continue et certifications professionnellese relation inachevée @ARIF/OREF, Trait
diunion/ n°235 / mai 2011

http://www.cariforef-pdl.org/arboFichiers/Trait%20d'union/2011/86 .pdf
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ENCADRE 1

RECOMMANDATION DU PARLEMENT EUROPEN ET DU CONSEIL
du 23 avril 2008
[tablissant le cadre europen des certifications pour I'Cducation et la formation
tout au long de la vie

12 - La présente recommandation vise a créer un cadre de référence commun appelé
a servir d'outil de transposition pour les différents systémes et niveaux de
certification, tant pour I'enseignement général et supérieur que pour I'enseignement
et la formation professionnels. |l permettra d'améliorer la transparence, la
comparabilité et le transfert des certifications décernées aux citoyens
conformément aux pratiques en vigueur dans les différents Etats membres. Chaque
niveau de certification devrait, en principe, pouvoir étre atteint par diverses filieres de
formation et différents parcours de carriere.

Le cadre européen des certifications devrait, par ailleurs, permettre aux organisations
sectorielles internationales d'établir des correspondances entre leurs systémes de
certification et un point de référence européen, et donc de montrer la relation entre
les certifications sectorielles internationales et les systemes de certification
nationaux. La présente recommandation contribue, des lors, a la réalisation des
objectifs plus larges que sont la promotion de I'éducation et de la formation tout au
long de la vie et I'amélioration de I'employabilité, de la mobilité et de l'intégration
sociale des travailleurs et des apprenants. Des principes transparents d'assurance de
la qualité et I'échange d'informations favoriseront la mise en oeuvre de la présente
recommandation en aidant a l'instauration d'une confiance mutuelle. (...)

14. La présente recommandation ne remplace ou ne définit aucun systéme national
de certification et aucune certification. Le cadre européen des certifications ne
définit aucune certification particuliéere ou compétence individuelle, chaque
certification particuliére devant étre rattachée au niveau correspondant du cadre au
moyen des systemes nationaux de certification visés.

15. Vu son caractére non contraignant, la présente recommandation, est conforme au
principe de subsidiarité en soutenant et en complétant I'action des Etats membres
en facilitant la coopération entre eux afin d'améliorer la transparence et de
promouvoir la mobilité et I'éducation et la formation tout au long de la vie. Elle
devrait étre mise en oeuvre conformément aux législations et pratiques nationales.

16. Etant donné que I'objectif de la présente recommandation, a savoir créer un cadre
de référence commun appelé a servir d'outil de transposition pour les différents
systemes et niveaux de certification, ne peut pas étre réalisé de maniere suffisante
par les Etats membres et peut donc en raison des dimensions et des effets de |'action
étre mieux réalisé au niveau communautaire, la Communauté peut prendre des
mesures, conformément au principe de subsidiarité consacré a l'article 5 du traité.
Conformément au principe de proportionnalité tel qu'énoncé audit article, la
présente recommandation n'excéde pas ce qui est nécessaire pour atteindre cet
objectif.
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§2 - Les référentiels de compétences, pré-requis indispensables
de I'individualisation des compétences et de la sécurisation
des parcours professionnels.

Dans un contexte marqué par la montée du chémage, une croissartce ralen
atone, la multiplication des emplois précaires ou a temps pdsiskcurisation des parcours
professionnels est devenue une nécessité primordiale. Cellglgjum la mise en relation de
référentiels de métiers décrivant les compétences demartdéesedification des compétences
acquises par les demandeurs dlémplois. Exposls de plus en plus frlquemment, du fait des allas
de la conjoncture [conomique, [Ila nl¢essit! /d[une mobilit[ professionnelle ces derniers doivent
recourir aux services du systeme de formation professionnelle pésenper les aptitudes
requises pour accéder aux emplois offerts.

La puissance publiqueroit dans les compltences le levier de llajustement des
demandeurs dlémploi aux besoins des entreprises et lloutil de la sl curisation des parcours
professionnels. Elle entend de ce fait, en anticipant sur les trassusx de la stratégie de
Lisbonne, délguer au systime de formation professionnelle la mission dlassurer llentretien des
acquis dlapprentissage et de faire face aux besoins de la formation tout au long de la vie.

Les Universités, sont quant a elles, requises de prendre une peaet @abs ce
dispositif :

Plusieurs dispositifs permettent de mieux intégrer ldariga a la formation

professionnelle par [lamThagement des cursus, par le dveloppement de [lénseignement

a distance, par la poursuite du développement de la professionnalisationletans

universités gotamment sur la base de conventions et dldccords cadre avec les

entreprises) avec le développement des contrats de professionoalidatimise en

place de formations qualifiantes, dipldmantes ou non, en adéquation avieeslass

des entreprises et des salariés et par le développementodiedeside formation de 20

heures ou multiples de 20 heures afin de faciliter llacc[s de la formation dans le cadre

du DIF.

La mise en place du systeme LMD (« licence, master, doctoram@me que le

dveloppement de la validation des acquis de llexpliience ont [t Iconlis dans le cadre
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dlune dlnarche intlgrant [lactivitl] de formation continue afin que [iniversit]

devienne a terme une véritable « université de la formation tout au long ides& v

Garants de 1lémployabilit[] dont la priservation semble revenir [ llinitiative individuelle
des salariés]lindividualisation des parcours et leur sl[curisation conduisent [ faire porter
1lessentiel des objectifs de formation sur la validation des comp!/tences.

Aprls avoir retracl] l[historique de llavinement de la Gestion Prlvisionnelle des
Emplois et des Comp(tences, les inspecteurs de I[IGAS soulignent [Iquel point les changements
intervenus au cours des annles 90 ont conduit [ lpromouvoir la notion dlémployabilité :

«Enfin la GPEC permet de remettre au premier plan la notion
dlemployabilit’'entendue comme la capacité pour un individu a obtenir un emploi compte tenu
des interactions entre ses caractéristiques personnelles (donbsgstences) et le marché du
travail. Llemployabilitl] articule les buts de la politique de llemploi portlé par le programme
budgl taire de [ Etat nl 1103 et ceux tenant [lllam!lioration de la qualit'|du travail (au sens des
conditions de travail). Cette derniere portée par le programme n°111 Wiliseiers : le drait,
Ilincitation et le dialogue social »*°

En France, 1laccord national interprofessionnel ANI) du 5 décembre 2003 qui a
instauré le passeport formatiom été complété par un avenant du 20 juillet 2005. Il a pour but de
recenser les dipldmes et les titres obtenus au cours du cursusndéidn initiale le tout rédigé
par son titulaire, mais pas uniquem@nOutre le cursus scolaire, il met également en avant les
expériences professionnelles acquises lors des périodes de stagéooual®n en entreprise.

Ce document retrace le parcours scolaire et professionnel de llindividu, il permet de faire valoir
ses compétences dans un unique livret. Il met en avant les snghois dans une méme
entreprise et les connaissandes.compltences et les aptitudes professionnelles mises en [ luvre

dans le cadre de ces emplois.

9 SGAE, Stratégie de Lisbonne pour laissance et 1lémploi. Programme national de réforme frangais 2008-2010,
octobre 2008.

% Inspection Generale des Affaires sociale RM2008- 088Fbort sur les actions incitatives de [[Etat aupr(s des

PME pour le développement de la gestion des ressourcesmsRapport de syntheése, établi par Agnés Jeantet et
francois Schechter, § 178 disponiblehatp://www.ladocumentationfrancaise.fr/var/storage/rapports-
publics/084000653/0000.pdf

3 Le texte de l@ccord est disponible en ligne [I: http://wwwé4.centre-inffo.fr/v2/cpnfp/NT327642.phtmlLe
passeport formation fait 1(lobjet du chapitre 2 du Livre 1 de llaccord.

%2 Elments vis s au chapitre 2 de IFANI du 5 dcembre 2003.
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Llaccord national interprofessionnel sur le développement de la fomtatibau
long de la vie professionnelle, la professionnalisation et la satiaris des parcours
professionnels did janvier 2009 stipule que

« Chaque salarié doit pouvoir étre acteur de son évolution professionnelle et
chaque entreprise doit pouvoir mettre en [luvre les moyens adaptls [Ises besoins en matiltre de
développement ou d'adaptation & son environnement économique et a sa politique deesessourc
humaines. La formation professionnelle doit notamment concourir a I'objectif pour chaque
salarillde disposer et dlactualiser un socle de connaissances et de comp!tences favorisant son
évolution professionnelle de progresser d'au moins un niveau de qualification au cours de sa
vie professionnelleDans cet esprit, les signataires du présent accord souhaitent apporter des
réponses :

- simples et lisibles tant pour les jeunes, les salariés, les deorartlemploi que
pour les entreprises,

- permettant une réactivité accrue des acteurs afin de répondre de facoeeadapt
aux d| fis structurels et conjoncturels, tant [|court terme qu!lllmoyen terme,

- fondées sur une gouvernance claire supposant le respect des compétences de
chacun et sur une évaluation systématique des politiques et des dispositifs.
et précise en son titre | que «es entretiens professionn&tou le passeport formatiodoivent
notamment permettre |1 chaque salari’|dllire en mesure dlllaborer et de mettre en [luvre un
projet professionnel qui tienne compte des besoins en qualification et/am@étences de son
entreprise,ou plus généralement de ceux du monde économique, mais aussi de samioiich de
développer ses connaissances, ses compétences et aptitudes professistinelles

Suite [JLIANI du 5 octobre 2009 et [1la loi du 24 novembre 2009 relative [Ila
formation professionnelle est instauré un Fonds Paritaire de S@miurisdes Parcours
Professionnels (FPSPP), dans le cadre dugyekseport formation qui reste toujours [1[initiative
des personnes, devient un instrument privilégié de sécurisation des parcours professionnel
La CNCP, Commission Nationale de la Certification Professionneliéée en 200Zen

remplacenent de llancienne Commission des Titres Homologu(s), compos(é de 43 membres, a pour

mission, de service public, dlénregistrer et de r[pertorier dans un seul espace : le Répertoire National des

3 Le texte de llaccord est disponible [ http://www.centre-inffo.fr/IMG/pdf ANI_7_janvier.pdies extraits cités
figurent [la page 1 de 1ldccord.

27



Certifications Professionnelles(RNCP), llensemble des dipl’mes et titres a finalité professionnelle
divr(s au nom de I(Etat (ex : diplCimes du ministfe de 1[Education nationale, titres professionnels du
Minist[te de ITEmploi), les certificats de qualification professionnelle (CQP) dlivr[s par les branches, et

les autres titres [Jfinalit[ professionnelle dont le niveau est reconnu par 1[Etat.

Sa vocation est de permettre une meilleure lisibilitC)de 1fénsemble du dispositif franlais de
certification professionnelle. Ce répertoire est un cadrenatqui intégre, dans un souci quotidien
dldctualisation, des certifications publiques, privlies, secondaires et suplrieures. Les certifications
enregistrLes dans ce rlpertoire sont reconnues sur 1lénsemble du territoire national. Les fiches descriptives
des certifications professionnelles consultables dans le RNCéhtéainombre de 8094 fin 2610

Depuis la loi de 2009, les missions de la CNCP s(llargissent. Les huit minist(res
concernés créent leurs propres certifications et cellessti de droit inscrites dans le RNCP. Mais les
parlementaires [Voquent la nl¢essitl]dun regard de la CNCP sur ces certifications. D[o[]la nouvelle
mission [Jpour avis dlopportunitl][] Ces avis dlopportunit[Isont publics. Une seconde mission concerne
les Certificats de qualification professionnelle (CQP}vis de la CNCP sur un CQP devient normatif et
le ministre ne peut plus intervenir, ce qui, pour George Asseraf estgrame marque de confiance en la
CNCP ».

Les [volutions de la CNCP entraiment un certain nombre dleffets externes. Par exemple,
le fait que progressivement, tous les ministéres consideréd®MCP comme un outil normatid autres

acteurs slémparent [galement du RNCP, ce sont les financeurs de la formation professionnelle.

Llaccls par la Validation des acquis de 1’expérience (VAE) est obligatoire pour toute
inscription au RNCP. Dlautres usages sont encore potentiels, comme par exemple, les [¢toles de la
deuxilme chance, ITAssociation nationale de lutte contre Ifillettrisme (ANLCI), le service militaire adapt[]

qui demandent [Ice que le RNCP signale les certifications qulils d/livrent.

Le cadre européen des certifications est un cadre de réfécenumun qui permet aux
pays europlens d([tablir un lien entre leurs systlines de certification. Il devra [tre effectif en 2012. Pour
la France, clést la CNCP qui pripare le passage de la classification en cing niveaux qui prévaut
depuis 1969, aux huit niveaux retenus au niveau européanlLa France est le seul territoire avec le

Pays de Galles a avoir un cadre de certificatiatigrateur, qui combine les certifications de 1[Etat, du

3 http://www.cncp.gouv.fr/gcp/webdav/site/cncp-intérorcp/shared/contents/documents/CNCP_Rapport_ditac2010.pdf.5.

% CNCP « RAPPORT Référencement du cadre national deicatitfh francais vers le cadre européen de
certification pour la formation tout au long de la vie » Auteuroupe de travail francais du projet, octobre 2010,
67 pages http://ec.europa.eu/egf/uploads/file/Rapport-FR-NQF-EQF-VF.pdf
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secteur privé comme des partenaires sociaux, modeéle qui narsvigspar nos partenaires européens

qui facilitera ce transfeft

ENCADRE 2
RNCP : Trois registres de certifications

* PREMIER REGISTRE: Les DIPLOMES et titres a finalité professionnelle
délivrés au nom de I’Etat, enregistrés de droit.

Référentiels élaborés et/ou validés par :

[WUne Commission Professionnelle Consultative (CPC)
[J Education nationale (enseignement scolaire) : 700 diplémes
1 Agriculture : 150 dipldmes et certificats
CTravail/Emploi : 300 titresSports : 100 diplémes et titres
[Affaires sociales : 10 diplémes

[ILe Conseil Supltieur des Professions Param[dicales (13 dipllines)

[WUne Commission PCdagogique Nationale (CPN) 25 spl¢ialitls de DUT

[ILe Conseil National de 1[Enseignement Sup[tieur et de la Recherche

[J8 000 certifications (diplémes nationaux: DEUST, Licences, Meaters(] )
La Commission des Titres dIng[hieurs (CTI) [JEnviron 800 spécialités
[lL.a Commission des Visas

* DEUXIEME REGISTRE : Environ 400 CERTIFICATS DE QUALIFICATION

PROFESSIONNELLE
Lescertificats de qualification professionnelle(CQP), délivrés par les branches, enregistrég
demande.

* TROISIEME REGISTRE : Les TITRES enregistrés sur demande :
Les certifications d[livrles sous la tutelle dlun minist(te nlayant pas dlinstances consultatives
comprenant des partenaires sociaux :tlges liés au ministére de la Défense (pres de 300)itles
liés aux ministeres angls de la  Culture, de I[Equipement, des  Transports
etc.. (pres de 50)
[es certifications d[ltablissements publics :

Oles diplCimes d[WUniversit[$

Dles titres créés par des GRETA (pres de 100)
[es certifications consulaires :

[es titres des Chambres de commerce et dlindustrie (250 titres environ)

[les titres des Chambres des m[tiers et des Chambres dlagriculture (30 titres)
[les certifications délivrées par des organismes privés et/ou associatifs :

[les titres délivrés par des établissements en réseau

et

sur

[les titres délivrés par des établissements en leur nomepréves de 500 titres sont aifsi

recens(s. Pris de la moitilld[éntre eux porte sur les spécialités du commerce et de la gestion.

36 Source : George ASSERAF, Président de la CNCP « Le RNCBJaignandissant daris cadre de 1lorientation
tout au long de la vie sin Usages de la certification par les acteurs de la formation ategotlu RNCPRencontres
organisées par la CNCP, Cereq Pays de Loire, CARIFFOREys de Loire, Nantes 18 mai 2011

29



8§83 - Les référentiels métiers des 3 fonctions publiques,
comme exemple de référentiels de compétences demandées.

En quelques années, les trois fonctions publiques se sont dotées chacune d'un
répertoire métiers :

] Fonction publique Etat : répertoire interministériel des métiers de I'Etat.
(RIM.E.P;

1 Fonction publique hospitaliere :répertoire des métiers de la fonction publique
hospitaliere®;

I Fonction publique territoriale : répertoire des métiers territoriatix

A noter, en 2011 la publicatiodun Répertoire des métiers du ministére de I'Education

nationale, de la Jeunesse et de la Vie associative et du ministére de |'Enssigu@dreur et

de la Rechercheccompagndun Dictionnaire des compétencequi comporte en introduction

la remarque suivante :

« La structure de description des compétences retenue s’appuie sur une approche
"classique” en trois registres de compétences : savoir, savoir-faire, savoir-étre.
Néanmoins, les intitulés des registres jugés équivoques (notamment le concept de
«savoir-étre») ont été modifiés. Aussi, les registres de compétences sont renommés de
la fagon suivante:

- savoir = connaissance,

- savoir-faire = compétence opérationnelle,

- savoir-étre = compétence comportementale.
Les connaissances correspondent aux grands domaines de savoirs théoriques a
maitriser pour exercer 'emploi-type. La formation constitue un moyen privilégié
pour acquérir ce type de compétence. »*

$"Ministére du Budgetdes Comptes publics, de la Fonction publique et de la R(forme de 1Ttat. DGAFP.
Ripertoire interminist ¥iel des mLiiers de [[Itat Deuxiéme édition, 630 pages.
http://www.fonction-publique.gouv.fr/files/files/publications/politiquesploi_public/rime/Rime_2010.pdf

%« Dans un contexte marqué par une réforme profondsyditme de santé francais, la deuxiéme édition du
Répertoire des niers de la fonction publique hospitalilre sortie en septembre 2009 est le rlsultat dlun vaste travail

de concertation et de participation des professionnels, de leurs reprlsentants et des membres de 1[Observatoire
national des emplois et des métiers de la fonction publiquatalisre (ONEMFPH), conduit sous la responsabilité
de la Direction de 1Thospitalisation et de 1lorganisation des soins (DHOS) » Note de présentation . Le répertoire est
disponible sur lesite despresses de 1[Ecole des hautes [tudes en sant[ publique (EHESP).

% publié en 2005 puis actualisé en 2008 il est consultable Bur site du CNFPT:
http://www.cnfpt.fr/site/fr/particuliers/les-metiers-territoriaux/#dur la mthodologie de l[actualisation voir :
http://www.observatoire.cnfpt.fr/metiefs/

‘O MENJVA- MESR [2011] Répertoire des Métiers, (REME) nobee 2011, 218 pages.
http://media.education.gouv.fr/file/11_novembre/59/0/REPERTOIRES IMETIERS _interactif 199590.pdf
MENJVA [TMESR [2011]Dictionnaire des compétencamvembre 2011, 38 pages.
http://media.education.gouv.fr/file/11_novembre/5Z00/1 repertoire_metiers_dictionnaire-competences_199877.
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Un répertoire métier constitue une nomenclature qui strutemsemble des actes de
gestion en matiere de ressources humaines d'une organisation. pkss-¢ypes normalisent les
appellations des activités des agents. lls permettenedesupements et des études sur des emplois-types
ou sur des groupes de population ayant des activités et des enogsesimilaires, méme si elles
s'exercent a des niveaux ou dans des structures différentesorhpétences requises sont énumérées au
regard des criteres suivantsavoirfaire, connaissances, conditions particulilies dléxercice, tendances
dIvolution.

Les dispositions |égislatives ou réglementaires prescrivant, Segdni ou
accompagnant la GPEC dans la fonction publique sont les suivantes :

- Loi n°2005-843 du 26 juillet 2005 portant diverses mesures de transpositionoidu dr
communautaire a la fonction publique.

- Ordonnance n°2005-901 du 2/08/2005 relative aux conditi(Ige dans la fonction publique

et instituant un nouveau parcours dlacc!s aux carrilres de la fonction publique territoriale, de la
fonction publique hospitalilte et de la fonction publique de 1(1 tat.

- Loi n°2007-148 du 2 février 2007 de modernisation de la fonction publique (dont
expérimentation de la suppression de la notation)

- Décret n° 2010-888 du 28 juillet 2010 relatif aux conditions généraléapgeéciation de la
valeur professionnelle des fonctionnaires de I'Etat

- Loi n°2009-972 du 3 aodt 2009 relative a la mobilité et aux parcours porfeels dans la

fonction publique
- Décret n°85-986 du 16 septembre 1985 modifié par le décret n°2010-467 du 7 mdie3®d Oelatif au

rlgime particulier de certaines positions des fonctionnaires de 1[Etat, lamise [ldisposition, [Jllint gration
et & la cession définitive de fonctions

- Décret n° 2010-888 du 28 juillet 2010 relatif aux conditions généodelappréciation de la valeur
professionnelle des fonctionnaires de I'Etat.

- Circulaire du 9 noambre 2009 relative aux modalit(s dlapplication de la loi relative [la mobilitlet aux
parcours professionnels dans la fonction publigtp//www.circulaires.gouv.fr/pdf/2009/11/cir_29932.pdf

- Circulaire MTSF1009518C du 3 ao(t 2010 relative aux modalé recours [llint[rim dans la fonction
publique.http://www.circulaires.gouv.fr/pdf/2010/08/cir_31648.pdf

- Loi n°2010-751 du 5 juillet 2010 relative a la rénovation du dialoguilset comportant diverses
dispositions relatives a la fonction publique.

http://www.fonction-publique.gouv.fr/article1018.html?var_recherchesdigd+social
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ENCADRE 3

Principes de structuration d’un « référentiel métier »

Le répertoire ministériel des emplois-types est un "référentiel métier". La structure de
la fiche d'emploi-type dans le référentiel est la suivante :

e L'intitulé de I'emploi-type : il est déconnecté des organisations et d'une structure hiérarchique pour permettre
une adaptation a toutes les situations.

e Des informations permettant de positionner I'emploi : services d'emploi, rattachement au Systeme
d'Information des Ressources Humaines (SIRH), correspondance avec le RIME, macro-grades-cibles, conditions
particulieres d'exercice de I'emploi (notamment qualifications spécifiques exigées, astreintes....).

e Une définition synthétique de I'emploi-type : elle présente sa finalité et la nature de la contribution attendue
sur les missions exercées.

® Les activités principales : elles détaillent les actions, pensées en termes de contribution, et constituent le noyau
dur de ce qui caractérise I'emploi-type.

® Les ressources constitutives des compétences : ne sont présentées que celles jugées nécessaires et stratégiques
pour exercer pleinement I'emploi ; elles sont déclinées en connaissances techniques et savoir-faire.

e Les emplois-types de proximité : ces indications sont destinées a |'aide et a la construction de parcours
professionnels, ainsi qu'a l'identification de passerelles possibles entre emplois.

e Les tendances d'évolution : elles permettent d'identifier les différents facteurs d'évolution (organisationnels,
techniques, ...) pouvant avoir une incidence qualitative et quantitative sur I'emploi-type.

Cette trame se retrouve déclinée, parfois avec des mots différents, dans la plupart des référentiels métiers.

Source Les fichesEn Lignesde La lettre du CEDIP.Fiche n° 47Gilles AYMAR et Michel DENJEAN
Le répertoire ministériel des emplois-types : quelles applitafioatiques ? 09 décembre 2010

§4 - Le recours a la certification des acquis de formation pour
faciliter ’ajustement aux caractéristiques des emplois-types
dans le secteur privé.

Les deux objectifs dlindividualisation et de slcurisation des parcours
professionnels ont conduit au développement de la certification poofesfie ainsi que
llobserve Yves Uriéta dans son rapport au Conseil économique, social et environnemental :

« La crise [conomique et les difficultls du marchl] de llemploi ont fait Voluer les
objectifs initiaux. A partir des années 1980, les pouvoirs publicgéténamenés a mobiliser la formation
professionnelle dans une logique de traitement social du chémage antidiéi nombreux dispositifs de
formation destinls aux jeunes en insertion et aux demandeurs dlémploi. Cette tendance nla cess!|de

slamplifier, instaurant une césure croissante entre la formation professionnelle des satarfinancée
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et organis_e par les entreprises, et celle des demandeurs d.emploi, sous la responsabilit \de I Etat et, [
partir de la premiere décentralisation, des régions.

Prenant acte de cette évolution, la loi de 2004 élargit les olgedsf la formation
professionnelle qui a désormaispaur objet de favoriser llinsertion ou la rlinsertion professionnelle
des travailleurs, de permettre leur maintien dans llemploi, de favoriser le dveloppement de leurs
comptences et llacc's aux diff rents niveaux de la qualification professionnelle, de contribuer au
développement économique et culturel et a leur promotion socialéoffie de formation se diversifie et
sléfforce de donner des riponses mieux adaptées aux besoins des salariés et des entreprises dans un
environnement professionnel devenu instable et incertain. (1)

La loi du 24 novembre 2009 slinscrit dans cette tendance glhliale en prenant en compte de plus en
plus la dimension de parcours professionnel individualeséec des droits attachés a la personne

(portabilité du DIF par exemple) et un suivi individuel grace au @psd-formation,_qui peine a se

traduire dans les fait$, et au bilan d(liape professionnelle qui a été renvoyé a une prochaine négociation
afin dlen dfinir les rgles de mise en oeuvre.

Ce mouvement continu vers des droits attachés a la personne, eunstatut, est
intimement [il] aux mutations de [lémploi et O la diversitl] des parcours professionnels qui en

découlent »#2

A JLa V.A.E.

Selon les auteurs du rapport au Parlement (2007), « trois éléthenliagnostic
porté sur le systéme de formation professionnelle au milieurdesea 90 ont été déterminants
dans 1[Tmergence de la notion de validation des acquis de I[expérience, et plus généralement dans
llengagement d(un processus de r[forme du syst[me de formation professionnelle :

- Lan[l¢essitlde sCeuriser les parcours professionnels dfune population active faiblement diplCinle.
- Lerlle majeur de la possession dlun dipll e pour llinsertion durable.

- La faible dimension qualifiante de la formation contind@. »

La validation des acquis professionnels, instituée par la loi n°92-678 dull20 |

1992 qui complétait d'autres dispositions propres a l'enseignement sumériexées par des

“1 Souligné par nous.

“2¢ 40 ans de formation professionnelle : bilan et perspectivigis n° 2011-15 du Conseil économique, social et
environnemental prisent[Jpar M. Yves URIETA, rapporteur au nom de la section du travail et de 1.émploi, JORF

du 20 décembre 2011, p. 12 et p.22

“3La validation des acquis de llexp(iience (VAE) Rapport au Parlement en application de lfarticle 146 de la Loi
n°2002-73 du 17 janvier 2002 de modernisation socidEGHFP [DARES - CEREQ). Décembre 2007, pp. 3-4.
Sur la faible dimension qualifiante de la formation continoie votre conclusion en fin de chapitre.
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décrets de 1985, figure a l'article L 335-5Cde de I'éducatianAvant laloi de modernisation sociale

un diplébme ne pouvait étre obtenu par la seule validation des gugféssionnels. Or, il existe deux
modes d'attribution de dipléme : I'par I'Etat et I'autreau nom de I'Etapar des établissements habilités
a cet effet. Dans I'enseignement supérieur, le diplome Bgtédéu nom de I'Etapar le président de
l'université ou le directeur de I'école qui a été habil@érge faire pour un dipléme donné. La loi n°
2002-73 du 17 janvier 2002, dite deodernisation socialet le décret n°® 2002-590 du 24 avril 2002,
visent d'une part a instituer le droit pour todsjne part a demander la validation des acquis de son
expérienc& et & en étendre le principe a tous les titres et diplodistre part & aménager certains

aspects de la procédure.

Dispositifs de validation des acquis

La VAP fvalidation des acquis professionnels) et la VAE (validation des acquis de I'expérience)
sont deux dispositifs de validation des acquis.

La VAP dispositif mis en place par le décretn® 85-906 du 23 200t 1985 permet, par I'octroi d'une
dispense, la poursuite d'études aux différents niveaux post-haccalauréat pour les candidats qui
n‘ont pasles titres et diplGmes requis pour s'inscrire a une formation. La dispense est accordée
par une commission 2édagogigue auvu des acquis personnels et professionnels des candidats.
Le tableay 5présents le nombre de dossiers examinés et lesvalidés dans ce cadre,

La VAE, cispositif de validation des acquis de |'expsrience (VAE) créé per I3 loi n® 2002-73
du 17 janvier 2002 et inscrit aJ Code de I"éducation et au Code du traveil, institue un droit
indivicduel, ouvert a tous, & l'ofitention de tout ou partie d'un dip dme ou d'une certification par
la seule validation des acquis de I'expérience sans passer par la formation, les textes faisant
de lavalidation des acquis de Iexpérience un nouveau mode d'acces & |a certification au méme
titre gue la formation initiale, I'apprentissage ou la formation continue. |l s'appligue & toutes
les certifications & visée professionnelle (diplGmes, titres, certificats), qu'elles soient délivrées
par I'Etat, les branches professionnelles au des orgznismes privés. Ces certifications doivent
obligatoirament avoir &té recersées dans le Réperto re nationa des certif cations profession-
nelles{RKCP). La Commissionnationale dela certification professionnelle (CHNCP) & pour mission
de constituer et d'actualiser ce répertoire.

Toute 'exoérience peut &tre prise en compte, qu'elle zit &€ acquise dans le cadre d'une activité
salariée, non salariée ou bénévole, dés lors que |'expérience professionnelle, qui doit &tre d'au
moinstrois ans, estenrelation avec le dipldmevisé. Lesjurys quidslivrent lesvalidations peuvent
aussi Btre des prescripteurs - & défaut de la totalité de Iz certification, ils peuvent accorder des
validations partielles et se prononcer sur e parcours restant & accomplr par le candidat pour
obtenir la totalité de |a certificztion.

Source : Note dlinformation 11-30 MENJVA , d_Ccembre 2011.

4 Comme le rappelle E. Triby [2009] la VAE nlést pas nouvelle ; ce qui 1(ést clést son universalit] Ainsi [ILlaccls
aux dipllimes par la validation de llexpltience apparatl chez les inglhieurs, en 1933, lorsque le malthusianisme
élitiste des [coles dling hieurs crle des tensions sur le march(des cadres sup(tieurs techniques; elle apparalfiau sein
dlactivitls dans lesquelles dominent [la fois la s[lectivit[Jintrins[que des t[thes [leffectuer et la mat(tialit[Ide leurs
rl$ultats. 11 sfagit déja de résoudre simultanément un probléme de fonctisemtedu marché du travail et un
dysfonctionnement du systéme de formation initiale. » CEDEBEDRypean Journal of Vocational Training® 46,
2009/1, p.3) (version en francais)
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La VAE est un droit inscrit dans le code du travail, qui permetide Vvaliderles
acquis de son expérience en vue d'obtenir un dipldme, un titre a finalfEésgpionnelle ou un
certificat de qualification figurant dans le Répertoire National des tifi@tions
ProfessionnellesToutes les activités; compris bénévolessont prises en compte et la durée
minimale de l'expérience exigée est ramenée a trois ans, au lieu de cétppréent.

La VAE permet d'acquérir tout ou partie d'un diplédme ou d'un titre. gelienet
également d'accéder a un cursus de formation sans justifieveaund'études normalement
requis. Tous les publics ont accés a la VAE : salariés, indépendantgplbénélemandeurs
d'emploi... dans la mesure ou ils peuvent justifier d'une expér@agemoins trois années,
consécutives ou non, en rapport avec la qualification demandée. Laidormattiale ou
continue, et les stages en milieu professionnel ne sont pas comptabilisés.

La validation des acquis est prononcée par un jury spécifiquecypirti pour
chaque diplébme, au vu d'un dossier réalisé par le candidat etsae I'dun entretien
complémentaire. Les candidats peuvent bénéficier, s'ils le sauhaitan accompagnement
proposé par les dispositifs universitaires de formation continuegit d'ane aide apportée aux
personnes pour leur permettre de mieux entrer dans la démaectiéerminer plus sirement le
diplome adapté a leur parcours et a leur expérience professiomnelieentifier les points forts
de leur expérience, avant I'entretien avec le jury qui reste souverain érerdativalidation.

La VAE constitue aujourd hui un [1'ment central du dispositif de formation
tout au long de la vie Elle apporte en effet une réponse opportune et efficace a trois
préoccupations centrales de la politique de Long Life Leartong en recentrant les universités
sur des publics adultes, qui recourent [Ises services dans le cadre de reprises dltudes. Comme
llont remarqu( | E.Triby dune part, Mabhieu et Mohens* de 1autre, les 3 prioccupations des
politiques de formation tout au long de la vie sont :

e favoriser [ladaptabilité au changement dans le cadre d’une mobilité
professionnelle choisie ou subie. : « La VAE accroit les possibilités de mobilité et donc

I'adaptabilité au changement; favorisant un retour réflexif sur son expérience et une

“>MAHIEU C., MOENSF. [2003] De la libfation de Ihomme [la lib 'ralisation de 1[Tducation. L(Tducation et la
formation tout au long de la vie dans le discours et les pegtiquropéennésducation et Société2003/2 - no 12
pp. 35-55. Article disponible en ligne a I'adregsp://www.cairn.info/revue-education-et-societes-2003-2-page-
35.htm
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pensée en termes de capacités mobilisables, elle est susceptible d’aider les individus a
rebondir dans des contextes professionnels mouvants. Les Etats sont invités 4 «mener une
réflexion sur leur systéme éducatif en mettant en avant la demande individuelle».

e permettre de satistaire [l'évolution de Ia demande d’éducation et
d’orientation : « Un «pilotage par l'avaly du systéeme de formation universitaire se fait
Jjour, moins par la recherche d’'une adéquation aux besoins du systéme productif que par
la prise en compte de ce que des adultes sont en droit d’attendre de 'université.

e réorganiser les critéres de légitimité des savoirs autour des nécessités de Ia
vie en société :

Ce n’est pas seulement «’équivalence» des savoirs d’expérience et des savoirs
formels qui est en cause, mais plus encore le processus d’accés aux savoirs,
particulierement les savoirs formels ou académiques, appelés a se demander a quoi ils
forment, réellement. Sans doute, est-ce la le changement le plus critique vis-a-vis de
I'enseignement supérieur et il touche aux présupposés mémes de la VAE: «les résistances
les plus fortes, notamment au sein du corps enseignant, ne portent d’ailleurs pas sur le
principe de la validation des acquis, mais sur cette sorte d’équivalence des manieres
d’apprendre que présuppose la loi en attribuant la méme sanction a ces deux formes

d’apprentissage» (Merle,2004). »*

La VAE, est le véhicule de la constitutiondun savoir professionnel
d(lvaluation des comp tences [ 1 Universitl! Comme llobserve H. Lenoir « on ne juge pas la
qualit( et le niveau de 1[éxp(rience par la preuvecomme on estime les savoiar [[Tpreuve. (1)
Avant d[yoquer les compltences des jurys en matilte d(lvaluation des acquis de 1[exp tience, il
convient de faire accepter aux acteurs universitaires quavessstransmis puissent produire de
la compétence reconnue hors du monde universitaire ou ils sont pradiétéage admettre que
les savoirs de 1léxp[rience ont mlme valeur, m[me slils sont de nature différente, que les savoirs
académiques. Il convient aussi, de faire entendre que dans le mondenmaatin, la
reconnaissance professionnelle et la qualification sont aussi im@Estaue la légitimité

académique.

“TRIBY E. [2009] art. cit . p.6

“"LENOIR H. [2009] « VAE, compétences et jury universitair€slloque Evaluation dans la pratique des jurys de
Validation des Acquis de I[Exp[Fience organis[Ipar 1[académie de Strasbourg dans le cadre du projet eurtiéin
(programme Grundtvig), Strasbourg, 8 et 9 octobre 2009
www.gip-fcip-alsace.fr/ibak/ressources/doc/hlenoir_vae_shiasppdf
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Enfin, en matilte de VAE, dans le cas duine validation compl(te, il slagit de faire
accepter encore aux enseignasitercheurs de nlavoir eu aucune prise, ni aucun contrlle a priori
sur la production des compétences et des savoirs du candidat mai®inéatenconsentir, en

toute souveraineté, a les valider académiquementagtiori professionnellement.

Avec la VAE sloplte un renversement dialectique : 1[énseignant na plus aucune
responsabilit[ | dans llacquisition des connaissances et doit partager 1lid[ ¢, par hypothlse, que
llexplrience produit des savoirs 1[gitimes avec « obligation » en tant que juge de les valider

académiquement.
B. Le Droit individuel de formation

Le Droit individuel de formation (DIF) est un dispositif conclu pargastenaires
sociaux et repris pardeux lois de mai 2504t d'Octobre 2009. Il institue un capital
individuel d'heures, déterminant des droits a formation dont le salatié disposer a son
initiative, mais avec l'accord de son employeur. En cas de dédgmmlongé, le texte de loi
définit une procédure permettant au salarié de demander au Fodigdervenir. En cas de
départ de I'entreprise ouvrant droit a indemnisation par les Assed|F est "portable” au Péle
Emploi ou chez le nouvel employeur pendant 2 ans. Tous les sala@3l elu secteur privé,
disposant d'une ancienneté d'au moins un an dans leur entreprise, lérdfamgie année d'un
Droit Individuel a la Formation d'une durée de vingt heures. Les salariés de la fonction
publique territoriale bénéficient également du DIF depuis le déavetobre 2007 (cf : loi de
modernisation). Pour les salariés a temps patrtiel, ce draialkestié au prorata. Chaque année le
salarié en CDI a temps complet acquiert donc 20 heures de DIfpequ'icumuler jusqu'a 120
heures. Au-dela, s'il n'utilise pas tout ou partie de ce capi@iis celui-ci restera plafonné a

120 heures. Chaque année I'employeur doit communiquer les droits acquis au titre du DIF.

48 Erit de la négociation collective, l@i du 4 mai 2004rénove en profondeur le paysage de la formation
professionnelle continue en France. La formation professlantout au long de la vie constitue désormais une
obligation nationale. Elle a pour objet de favoriser 1(insertion ou la réinsertion professionnelle des travailleurs, de
permettre leur maintien dans 1l/émploi, de favoriser le d[veloppement de leurs compltences et 1laccl$ aux diffltents
niveaux de la qualification professionnelle, de contribuerdéueloppement économique et culturel et a leur
promotion sociale.

37



SECTION 2 - LA CONCURRENCE DES CADRES DE CERTIFICATION
EXPRESSION DE LA DIFFICILE AUTONOMIE DE LESPACE EUROPEEN
D’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR A L’EGARD DES INITIATIVES DE L'U.E.

Apres avoir rappelé les difféerentes étapes qui ont conduit les gomaeartse
européens a généraliser la problématique des compétences dpolititpges éducatives, nous
aborderons lléxamen des dispositifs mis en [luvre pour harmoniser les r(fltentiels applicables

aux acquis de la formation (learning outcomes).

Décrire, comme le font les auteurs de la publicatida «onstruction de [[Europe
de la complience. R flexions [ partir de lléxplrience francaisé® dans llextrait ci-dessous,
llavinement de r(flrentiels de compltences en Europe comme [troitement lil][I1volution du
Traité de Rome et de la Communauté économique européenne, repugserdes significatif
parce que cette assertion met entre parenthéses les souscksméines et cependant décisives
de cet avlhement, que sont 1[Unesco, le Conseil de 1[Europe et [/le processus de Bologne » :

« Trois étapes importantes marquent Uengagement des Etats dans
la construction d’'une Europe de la certification : le Traité de Rome
en 1957, berceau de la Communauté économique européenne et du
Marché commun, le traité de Maastricht qui, en 1992, a créé la
Communauté européenne et les conclusions du Conseil européen de
Lisbonne qui ont été déclinées, pour ce qui concerne la formation
professionnelle, lors du Conseil européen de Barcelone de 2002. A
chacune de ces étapes correspond une logique de mise en cohérence
des systémes de formation professionnelle : les directives pour le
Traité de Rome, la subsidiarité pour celui de Maastricht, et la «
méthode ouverte de coordination » (MOC) avec le Conseil de
Lisbonne »”°

§1 - La stratégie de Lisbonne, une stratégie commandée par des

impératifs économiques.

Le fait dlencadrer 1laction des gouvernements de 1[Union europlenne [Illaide de

la « méthode ouverte de coordination’ést pas politiquement anodin : il slagit de transflter la

“9“BOUDER A., KIRSCH J-L. [2007La construction de I'Europe de la compétenoé&flexions & partir de
I'expérience francaiseCereq Bref, n° 244, septembre 2007, pp. 1-4
0 Cereq ‘Bref n° 244, septembre 2007, p. 1
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responsabilité de certaines initiatives a la Commission éouémancipant les gouvernements de la
nltessitlJdlorganiser un dbat politique sur IlopportunitTIde ces initiatives et la 1[gitimit[Jdes modalit(s de
mise en [luvre des dl¢isions arr(tles™".

«La boucle est fermée : I'éducation est devenue un bien consommable et
attractif, dont il est nécessaire de juger 'efficience pratique.

L’apprentissage tout au long de la vie est alors un marché au service du Marchg,
dans lequel il est attendu d’étre performant, quelle que soit la place occupée.

Le dernier élément, lui aussi induit par le partage des responsabilités, concerne
I'importance d'une coordination des politiques au niveau supranational combinée a un
ancrage local. “Les Etats membres sont pleinement responsables du contenu et de
'organisation de leurs propres systémes d’éducation et de formation et le role de I'Union
n’est pas d’harmoniser les législations et les réglementations en la matiére” (Commission
européenne 2001b, 30). L’ancrage local se traduit pour la Commission par la nécessaire
adaptation des interventions aux réalités du “terrain”, aux contextes locaux et régionaux.
Face a cette exigence, la coordination supranationale des politiques est indispensable
lorsque sont constatés les “nombreux obstacles [qui] se dressent encore sur la route de
ceux qui souhaitent étudier, travailler et résider dans un autre Etat membre que le leur”
(Commission européenne 2001b, 30). Pour les réduire, la Commission se fonde sur
certaines compétences qui relévent de ses attributions —au rang desquelles la politique de
formation professionnelle, 'amélioration de la qualité de 'éducation, la citoyenneté, la
libre circulation, le développement des marchés du travail européens, la coordination de
la politique en matiére d’emploi et d’inclusion sociale— pour prescrire la mise en ceuvre
de stratégies “cohérentes et globales” d’éducation et de formation tout au long de la vie.
“Le principal défi consiste donc a s’assurer que les Etats membres conservent la liberté
d’élaborer leurs propres stratégies cohérentes et globales et de concevoir et gérer leurs
propres systémes tout en avancant globalement dans la méme direction” (Commission
européenne 2001b, 30). Pour réussir ce tour de force, la Commission mobilise toute une
série d’instruments susceptibles d’exercer une forme de coercition sur les politiques de
'éducation et de la formation sans emprunter la voie législative. » 52

Liobjectif dl$ormais clairement affichl]de s[curisation des parcours professionnels qui
est la contrepartie de la mobilité géographique et dexailieé professionnelle des salariés constitue un
des piliers de la stratégile Lisbonne. Pour parvenir []cet objectif, la commission de 1[UE va mettre
Ifaccent sur une r(forme des systimes de formation professionnelle dans le cadre de sa politique de
formation tout au long de la vie. La réforme engagée bousauteldtion entre école et empgfoen
substituant, dans le cadre européen des certifications, aux aptitqdeesdcexigence de compltences [

acquérir en recourant prLcisiment [1[offre du systlme de formation r[form[]

1 VINOKUR A. [2002, pp. 5-7], rend excellenumt compte des principes de gouvernance dans l(aire éducative :
dlune part, la transparence comme principe de gestion rationnelle des moyens et, dlautre part, 1lopacit[ comme
principe de pouvoir de décider des fins.

*2 MAHIEU C. MOENS F. [2003] ®e la lib tation de 1Thomme [lla lib[ralisation de 1Iducation. L(Iducation et la
formation tout au long de la vie dans le discours et les pestiguropéennes kducation et Sociétésn°12, p. 46.

® Cf. INSTITUT NATIONAL DE RECHERCHE PEDAGOGIQUE Celli de veille scientifique et
technologique, «a relation écoleemploi bouscullé par llorientation » par Laure EndrizZDossier d(actualit(In(47
[septembre 2009 26 pages.
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La strat[gie de Lisbonne place, en effet, au c[Jur de sa problématique l@cherche dfune
réponse appropriée aux trois évolutions qui ont précipité le gassane société de la connaissance. Ces
trois évolutions, relatives respectivemeatix transformations du statut du travail saladéns un ordre
productif devenu plus flexible et surtout sujet a la mobiléédfrontieres des facteurs de producteaun,
statut de la connaissance dans la dynamique du capitalisme contemgorainfin aux conceptions
nouvelles qui se font jour quant a la nature des misstssentielles de IEtat stratlge, placent au centre
de la probllmatique des divers acteurs sociaux les exigences dlindividualisation des parcours
professionnels et des rémunérations susceptibles de lewrsétreiées, et la nécessité de préserver, sous
peine de délitement du lien social, une exigence de sécumisdgioces parcours qui met en cause
fondamentalement la nature et le rlle du systlime dlIducation et de formation, requis [la fois d(Itre le
garant de 1[I¥olution des comp(tences et dlén assurer la disponibilitlet 1[acc[s au plus grand nombre.

Il est hautement significatif dlobserver que si la rlalisation dlune Europe fondle sur la
connaissance est devenue, depuis le Conseil européen de Lisbonnes 8008aun objectif central de
I'Union européenne, dés novembre 2001 la Commi¥sianecentrer son action sur la mise en [luvre
dn espace europlén de formation tout au long de la vie au motif suivant: [II'éducation et la formation
tout au long de la vie ont un role clé a jouer a travers la reis€uvre d'une strat'gie coordonn’é pour
l'emploi, en particulier afin de promouvoir une main dTuvre qualifile, formleé et susceptible de
s'adapter 3°. Mais la réalisation de cet espace requiert pour les exgeeits Commission une adaptation,
essentiebment marchande, des services dilducation en rlponse aux demandes que leur adressent les
citoyens européens - envisagés, restrictivement et par itécéssdans leur qualité de consommateurs a
protéger par les régles du marché intérfewr L'éducation et la formation tout au long de la vie tiennent

compte de I'ensemble de I'offre et de la demande en matiére d'éducatidaretat®n. Elles prennent en

> COMMUNICATION DE LA COMMISSION « Réaliser un espace européen de I'éducation et de formtatibrau
long de la vie», Bruxelles, le 21.11.2001COM(2001) 678 final

> COMMUNICATION DE LA COMMISSION « Réaliser un espace européen de I'éducation et de formtatibmu
long de la vie», Bruxelles, le 21.11.2001 COM(2001) 678 final p.8

% « Ainsi, concomitamment [ 1laccroissement dint(tt pour les apprentissages dits non formels et informels,
1faccent se dlplace des dispositifs institutionnels de llTducation et de la formation vers les individus et les
communaut(s : leurs motivations [Japprendre, le temps et 1[argent qulils sont prits [ly consacrer, etc. De m[ine, une
concurrence s(installe entre les op[tateurs de formation ; par leurs contenus et leurs rendements pratiques, ils doivent
slimposer aupr[s d un consommateur exigeant et responsable. Dans le jargon de la Commission europ[enne, on parle
de centrer les politiques [ducatives davantage sur la demande et moins sur lloffre de formation et d[Iducation. Outre
une pldagogie ax[e sur llindividu, la flexibilit[] 1[adaptabilitlJaux contextes locaux et temporaires est requise. [Les
rlponses [la consultation ont soulign[Iqulil [tait important de proposer en nombre suffisant des offres d(lTducation et
de formation ouvertes et flexibles au niveau local afimagerocher les possibilit(s dlapprentissage des apprenants
(potentiels) J(Commission europ[enne 2001b, 24). Les politiques de 1[énseignement ne sont d$ormais plus d[finies
en termes de contenus [vocation glnltale, si ce nlést en des expressions vagues qui forcent le consensus (Charlier
2002), mais par des procédur@s doivent permettre pri¢isiment lladaptation de ces contenus aux conditions
mouvantes, au plus prés de la demande, au plus preardhé. » Mahieu C., MOENS F. [2003, p. 44]
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compte les connaissances et les compétences acquises dans taeareEsde la vie, qui s'avérent donc
utiles pour faire face a la société modern¥

Toutefois la commission ne se borne pas a esquisser un nouveaanpnegrelle en
spltifie les modalit’s de mise en [luvre qui renvoient dune part, a la « méthode ouverte de coordination »
et dlautre part, & un dispositif de reconnaissance des acquis de formationettnt la mobilité

professionnelle et la sécurisation des emplois.
a) La « méthode ouverte de coordination »

Les extraits ci-dessous tirés de la page de présentatioabpiEsifs de la Stratégie de

Lisbonne sur le site du Minist(te de 1Industrie®® sont éloquents :

ENCADRE 4

La « méthode ouverte de coordination »

« Etant donné que les politiques concernées relévent presque exclusivement des compétences
attribuées aux Etats membres, une méthode ouverte de coordination (MOC)* incluant I'élaboration de plans d'action
nationaux (les plans nationaux de réforme - PNR)* a été mise en place.

*La méthode ouverte de coordination (MOC) :

La MOC est instituée dans des domaines qui relévent de la compétence des Etats membres (politique ndustrielle,
innovation, emploi, protection sociale, formation, etc).

En vue de faire converger leurs politiques nationales pour réaliser certains objectifs communs les Etats membres sont
évalués par d'autres Etats membres et /e réle de /la Commission est limité & de la surveillance.

Elle se base principalement sur:

- I'identification et la définition en commun d'objectifs a remplir (adoptés par le Conseil);

- des instruments de mesure définis en commun (statistiques, indicateurs, lignes directrices)

- le « benchmarking », c'est-a-dire la comparaison des performances des Etats membres et I'échange des meilleures
pratiques (surveillance effectuée par la Commission);

Dans le cadre de la stratégie de Lisbonne la MOC impose aux Etats membres d'élaborer des plans de réformes
nationaux (PNR) et les transmet a la Commission.

*Les plans nationaux de réforme (PNR) :

Congus et mis en ceuvre par chacun des 27 états membres selon un ensemble de lignes directrices intégrées (LDI)
réparties en trois parties (macroéconomie, microéconomie et emploi), ce programme décrit la fagon dont les Etats
membres entendent atteindre les objectifs de Lisbonne.

Chaque année, les Etats membres adressent a la Commission un rapport de suivi distinguant clairement entre les
différents domaines d'action et faisant état des mesures prises au cours des douze mois antérieurs pour mettre en

ceuvre les PNR.

> Ibidem, p.8
%8 http://www.industrie.gouv.fr/enjeux/europe/lisbonne.html

41



¢) Le cadre de reconnaissance des qualifications

Des novembre 2001 la Commission énonce le contenu du dispgsidific appelle

de ses vl lux, en ces termes, faisant une breve allusion en passant au processus de Bologne :

« » La Commission propose I'instauration, avant la fin 2001, d'un régime de reconnaissance professionnelle plus
uniforme, transparent et flexible dans le domaine des professions réglementées. Les Etats membres devraient,
en collaboration avec la Commission, s'assurer que les citoyens ont acces a des informations récentes et
pertinentes concernant ces directives et les questions plus générales liées a la reconnaissance. Les réseaux
européens possédant des points de contact nationaux en matiére de reconnaissance professionnelle, tels que
NARIC* les CNROP** devraient jouer un role central a cet égard.
+ En collaboration avec les Etats membres et les établissements d'enseignement supérieur, la Commission
soutiendra activement le "processus de Bologne" dans le domaine de I'enseignement supérieur. L'expérience
acquise dans le cadre de ce processus servira de base afin de promouvoir une coopération plus étroite dans
d'autres domaines, notamment celui de I'enseignement et de la formation professionnels.
- En collaboration avec les Etats membres, les établissements d'enseignement supérieur, les associations
professionnelles et les partenaires sociaux, la Commission soutiendra la création et la mise en oeuvre
volontaire de diplémes et certificats européens, ainsi que la définition des critéres auxquels ces derniers
devront satisfaire. Ceci s'applique aux initiatives prises tant dans I'enseignement supérieur que par | es
entreprises/secteurs. »>°

* NARIC: Centres nationaux d'information sur la reconnaissance académique.

** CNROP: Centres nationaux de ressources pour |'orientation professionnelle

Dans ce cadre apparaissent les concegdtapprentissage formel, informel et non
formel [Jet surtout llexpression [Ir[$ultats dlapprentissage » appelée a étre remplacée par la suite
par celle de «learning outcomesl»extrait suivant de la brochure publile par la Commission
européenne sous le titrdexcadre européen des certificationpour 1Tducation et la formation
tout au long de la vie (CEC) »explicite le changement de paradiggque recouvre 1[usage de ces
expressions et les conslquences qui sont attendues des dispositifs [Jmettre en [luvre pour traduire
dans les faits les changements qui leurs sont liés :

« Par acquis de I'éducation et de la formation, le CEC entend ceuquapprenant
connait, comprend et peut faire ai$sue dun processus @ducation et de formation. Le CEC se

concentre donc sur les résultats dapprentissage plutdt que sur les parcours, par exemple la durée des

études.Les acquis de I'éducation et de la formation se repartissent endatégoriesiles savoirs, les

> COMMUNICATION DE LA COMMISSION « Réaliser un espace européen de I'éducation et de formation
tout au long de la vie », Bruxelles, le 21.11.2001COM(2001) 678 final, p.19
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aptitudes et les compétence€ela signifie que les certifications, dans différentes @oaisons,
regroupent un large éventailacquis de I'éducation et de la formation, notamment en termes diessav
théoriques, daptitudes pratiques et techniques et de compétences socialetepguelles la capacité a
travailler avec les autres sera essentieif8
Pour la Commission une des missions essentielles du cadre européen de
certification est de créer une culture de l'apprentissaggucesxige de «léterminer d'une
maniére cohérente une méthode de valorisation de l'apprentissage formel, non é&rmel
informel. Pour que les citoyens aient la possibilité de développer etodebiner les
connaissances acquises dans les écoles, les universités et les organismes de formatiail, au tr
pendant leurs loisirs et leurs activités familiales, il faut queasues formes d'apprentissage
puissent étre identifiées, évaluées et reconnues. Une nouvelle approicale gist requise afin
de relier entre eux différents contextes et différentes ®mfepprentissage, ainsi que pour
faciliter I'accés & des parcours individuels d'éducation et de formafibn
Comme nous le verrons dans la section suivante, le CEC nlést pas un cadre de
compétences, en dépit des présentations souvent approximatives qui leossatrées. Le
processus de Bologne, de par ses origines historiques, était-il aplom€me de nourrir
1Maboration dun tel cadre ?

§2 - Le processus de Bologne et la convergence des procédures de
reconnaissance des acquis de formation dans ’espace européen
d’enseignement supérieur.

LorsqueClaude Alll gre prend llinitiative de lancer en Sorbonne les 24 et 25 mai 1998
avec le soutien de quelques homologues europ/éns ce que 1lon appellera plus tard le processus de
Bologne, il entend recourir a une des modalités de la construatimpée=nne quelque peu
négligée : la coopération intergouvernementale. Celle-ci présente eravgpitage :

- nléngager que les pays qui sont dispos'$ []slinscrire dans un projet commun

indépendamment de toute contrainte institutionnelle liée aux modesnddohnement des

®*COMMISSION EUROPEENNE DG Education et culture [2008} cadre européen des certifications pour
[(Mducation et la formation tout au long de la vie (cec) Luxembourg: Office des publications officielles des
Communautés européenn2608, page 3.

®1 COMMUNICATION DE LA COMMISSION « Réaliser un espace européen de I'éducation et de formatiomu
long de la vie», Bruxelles, le 21.11.2001COM(2001) 678 final, p.18

43



institutions existantes (1[Union Europlenne et les pritogatives de la Commission, le Conseil de
1[Europe et ses [quilibres gl opolitiques complexes, etc..),

- slaffranchir pricis[ment des obligations associles ordinairement au fonctionnement
des institutions européennes telles que la transposition en droineinwes directives
communautaires,

- préserver la capacité a traduire la poursuite des objeotifisnuns sous des formes
adaptées a chaque pays en fonction de sa culture, et de son hiatdirgotitique
qulinstitutionnelle.

Tirant parti du fait que les questions d[Tducation et de formation ne sont pas de la
compltence de 1UE, les gouvernements des pays europlens entament donc un processus
dlharmonisation suis generis des cursus universitaires, en llabsence des organes de 1[UE, puisque
aux termes de llarticle 149 TCE devenu article 165 du trait[]de Lisbonne, [Ile Parlement
européen et le Conseil, statuant conformément a la procédure législativeaicedet apres
consultation du Comité économique et social et du Comité des régions, adoptexttiocies
d'encouragement,a I'exclusion de toute harmonisation des dispositions législesi et
réglementaires des Etats membres

Cette strat(gie, dont 1lambition est dharmoniser (en organisant la convergence
vers un standard communsur la base des seules initiatives nationales des gouvernetasnts
pays signatairgsles cycles de liénseignement supltieur afin de favoriser la reconnaissance
réciproque des dipldmes et surtout la mobilité étud?3nsenracine dans un long processus de
rflexion et de recommandation initil /et poursuivi principalement [11[Unesco et au Conseil de
1[Europe :

« Déja dans son célebre rapport Faure (UNESCO 1972), TUNESCO

attirait Uattention de la communauté internationale sur ['urgence a promouwoir
éducation tout au long de la vie (lifelong education) de maniére a relever le défi
de la société apprenante (learning society. (...)

Dés la fin des années 1960 et le début des années 1970, des notions
proches telles que la “lifelong education”, 'éducation permanente ou l'éducation
récurrente (Mahieu 2002) ont été politiquement mises en avant —respectivement
par PUNESCO, le Conseil de UEurope et  I'OCDE- pour pallier

Vinadéquation des systémes éducatifs a U'accélération des changements sociaux et

62 . . . . . -
“We hereby commit ourselves to encouraging a common frame of reference, aimed at improving external recognition and

facilitating student mobility as well as employability”. Joint declaration on harmonisation of the architecture of the European
higher education system by the four Ministers in charge for France, Germany, Italy and the United Kingdom Paris, the Sorbonne,
May 25 1998: http://www.bologna-berlin2003.de/pdf/Sorbonne_declaration.pdf
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économiques. Bien que le succeés pratique de telles déclarations se soit démenti
au cours des années 1980, il apparait que tant dans les années 1960 que
1990, Porigine de cette volonté d'impliquer toute la vie dans I'éducation et la
formation réside dans la naturalisation d’une société apprenante oi la “société
de la connaissance” est appelée & succéder a la société industrielle, moribonde».®®

Dés 20011a commission de 1[TUE formulait son int[t[t pour la mise en [Juvre dun

cadre européen de qualificatidins 1[énseignement suplrieur dans les termes suivants :

« Les efforts realisés dans le contexte du processus de Bologne visent la
convergence des structures et de la durée des programmes d’études. Cependant, ceci ne crée pas en
soi les conditions pour une mobilité intra universitaire accrue. Un effort de grande envergure
devrait étre consenti pour que les réformes fondamentales du processus de Bologne soient
en place dans tous les pays de I’'UE en 2010: qualifications comparables (cycle court, licence ou
équivalent, master, doctorat); cursus modernisés et flexibles a tous les niveaux et correspondant
aux besoins du marché du travail; systemes crédibles d’assurance qualité. Ceci ne peut se faire que
par des mesures incitatives ciblées mises en place par les autorités nationales responsables afin
d’assurer que les universités s’approprient les réformes nécessaires — au lieu de se conformer

seulement de maniere superficielle aux nouveaux standards comme c’est parfois le cas ».

En 2005,dans le contexte du processus de Bologe® ministres ont adopté

Bergenle cadre global des qualifications destiné a I'Espace eurdgé@amseignement supérieur
et se sont engagés a élaborer des cadres natfdcampatibles avec ledit cadre d'ici 2010.

Les acquis de [lducation et de llapprentissage (learning outcomesformel et
informel jouent toutefois un réle essentiel tant dans le cadre européen decatats de
1lénseignement sup[tieur que dans le cadre europlen de certifications (EQF-LLL). Clest dlailleurs

lfine des principales raisons pour lesquelles leur prise en compte entralfie obligatoirement dlimportantes

% MAHIEU C., MOENS F. [2003] ducation et Socilt''s, n12, 2003/2 p.38.

% COMMUNICATION DE LA COMMISSION « Réaliser un espace européen de I'éducation et de formation
tout au long de la vie », Bruxelles, le 21.11.2001COM(2001) 678 final,

®5 | a d finition dfun "cadre national de certifications” retenue par le parlement européen est largeiva«
instrument de classification des certifications en fonction d'uersbke de criteéres correspondant a des niveaux

déterminés d'éducation et de formation, qui vise a intégrea ebordonner les sous-systemes nationaux de
certification et a améliorer la transparence, I'accessibilité, ladgi@on et la qualité des certifications a I'égard du

marché du travail et de la société civite
cf . http://ec.europa.eu/education/policies/educ/eqf/rec08_fr.pdf2
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restructurations des programmes tant dans 1léspace europlén de 1[énseignement supTieur que dans le cadre
du syst[me d[lducation et de formation tout au long de la vie.

Les acquis de 1Mducation et de la formation (anciennement d Thomm[$ acquis de |[Tducation
et de lfapprentissage) sont des descripteurs de ce quliin apprenant est suppos[]connalfre, comprendre et

capable de démontrefia fin dTune pltiode de formation. En rralitTlils représentent beaucoup plus que cela

du fait du processus conjoint d[[tablissement dun cadre global et de cadres nationaux nlcessaires [lleur

définition®®.
Le cadre europlén de qualifications dans 1[énseignement supérieur résultant du processus de
Bologne est intitulé & Framework for Qualifications of the European Higher Education APéalb

comprend trois cycles, tous associés a des descripteurs généigléssur les acquis et les fourchettes de

% jean Pierre Malarme [Comit[ Education et Formation, Belgique] exprime tr(s bien l[lvolution du concept de
learning outcomes au travers des processus de validatenus :

[Validation is based on the assessment of the individual's learning outcomes and may result in a certificate or
diploma.JExtraits de Common European Principles for Validation of non-formal andrm&d Learning (2004)
within the Copenhagen process

In the Bergen communiqué (Bologna process 2004),iseder a link with a new function: the idea of formulating
generic descriptors. [We adopt the overarching framework for qualifications in the EHEA, comprising three cycles
(including, within national contexts, the possibility of intedifate qualifications), generic descriptors for each cycle
based on learning outcomes and competences, and credit ranges in the first and second cycles.[[This is an important
stage in the Bologna process. The term learning outcomes is linkedtlwthe general descriptors and with the
credits (for the two first cycles).

The Helsinki communiqulJ(Copenhagen process 2006) states that [developing and testing a European Qualifications
Framework (EQF) based on learning outcomes, providingtggrearity and better links between the VET and HE
sectors and taking account of international sectoral qualifications(] [IWe can find here again the link with the
qualifications framework and the idea that learning outcomasbeaa bridge between vocational education and
training, higher education and sectoral training. ([J ). You may also have noticed that the term [¢ompetences[ has
disappeared in this text. Learning has become an autonomous concefrom now on, it seems that

competences are considered as one of the elements which allowlescribe the learning outcomes

" La disparition du qualificatif européen pour désigner le QF-EHEAa une signification politique
fondamentale que le rapporteur général Sjur Bergan a rappelé areseextrémement clai notant qulau-dela de
Ilincertitude sur la configuration glopolitique, la question clef portait sur 1fidentité de ou des autorités habilités a
délivrer les certifications | prefer to refer to a qualifications framework for the EurapeHigher Education Area
(EHEA) rather than a [FEuropean( framework for at least two reasons. Firstly, the adjective [European!] has
become imprecise through overuse and is now applied soiety of geographical and political constellations far
short of its real meaning, and it is also used as a vepragise quality label to describe any number of networks,
diplomas and product$(] ) Secondly, the name given to a qualifications framework atliodtes the authority with
which this framework has been established. In the casdiohabheducation systems, this authority is clear, and it is
safe to refer to a Danish, Irish, United Kingdom or Scottishlifjoations framework. The authority is less clear at
supranational level, but if the European Higher Education Asda be come a reality, some kind of agreement on a
qualification structure or framework as well as on its relationdbiphe frameworks of individual higher education
systems is needed. An EHEA reference will therefore hopefialke sense, whereas an imprecise reference to
[European1will not, I am afraid. »

COUNCIL OF EUROPE Sjur Bergan, Report by the GeneeglpRrteur, Head, Higher Education and Research
Division, Final version DANISH BOLOGNA SEMINAR K@BENHAVN, MARCH 27 [ 28, 2003
[QUALIFICATION STRUCTURES IN EUROPEAN HIGHER EDUCATIONCI 19 pages.
http://www.ehea.info/Uploads/QF/030327-28Report_General Rapporteur.pdf
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cridits ECTS. (Ces fourchettes sont uniquement indiqulés pour les premier et second cycles.) Lladoption du
systfme europlen de transfert et dlaccumulation de cridits (ECTS), d3eloppJdans le cadre du programme
"Erasmus " a permis de créer un systéme de etgiov pour assurer le transfert vers le pays dlorigine
dnits dlénseignement acquises [l[Tiranger et importantes pour la certification.

PROPOS DIETAPE
En 2010 la directive europlénne relative aux qualifications professionnelles nlavait
pas encore éteéansposl ¢ en France alors que les principaux dispositifs mis en [Juvre dans le cadre

du processus de Bologne avaient [t[ lintl grlés dans le code de 1[ducation.
Codes f Code de l'"éducation

k. Partie réglementaire
b Livre ler: principes générausx de '"education:
- Titre |l © ohjectits et missions du service public de 'enssignement.
[ Chapitre 111 ; objedifs et missions de 'enssignement supérieur

Section 3 ! Construction de I'Espace europée_en de I'_enseignement superieur.

8 Article D123 12

ATin dassurer, dans le respect des objectifs et missions fixés aux articles L. 1231 a L. 1232-9 et
dans la perspective de 'Espace européen de 'enseignerment supérieur, la transition entre 1e
dispositif réglementaire fixant 'organisation actuelle de I'enseignerment supérieur 2t une
organisation renouvelée de cet enseignement, les ardicles D 123-12 et D 122-14 ainsi gue les
articles 4 4 10 du décretn® 2002-482 du 8 avril 2002 portant application au systéme frangais
d'enseignemeant supérieur de la construction de 'Espace européen de 'enseignemeant supérieur
ont pour objet de permettre aux établissements d'innover par 'organisation de nouvelles
formations.

B Article D123 13

Lapplication nationale aux &tudes supérieures et aux dipldmes nationaux de la construction de
I'Espace européen de 'enseignement supérieur se caractérise par ;

a) Une architecture des études Tondée principalerment sur les trois grades de licence, master et
doctorat

by Une organisation des formations en semestres et en unités d'enseignement |

¢y La mise en oeuvre du systéme européen d'unités d'enseignement capitalisables et
transtérakbles, dit" systéme européen de crédits-ECTS "

dr La délivrance d'une annexe décrivant les connaissances et aptitudes acguises dite ™
supplément au dipldme " afin d'assurer la lisibilité des dipldmes dans le cadre de |la mobilité
internationale.

8 Article D123 14
Fourla mise en oeuvre de 'articie O, 123-13, la paolitique nationale a pour objectifs

a) D'organiser 'offre de formation sous la forme de parcours types de Tormation préparant a
M'ensemble des dipldomes nationaux ;

b Ointégrer, entant gque de besoin, des approches pluridisciplinaires et de faciliter 'amélioration
de la gualité pédagogique, de l'information, de 'orientation et de laccompagnement de "étudiant ;

cy De développar la professionnalisation des études supérieures, de répondre aux besoins de
formation continue diplomante et de favoriser la validation des acguis de 'expérience, en relation
avec les milieux Econamigques et sociausx |

a I'étranger et
a I'étranger ;

dy D'encourager la mobilité, d'aceroitre 'attractivité des formations francaises
permettre la prise en compte et lawvalidation des périodes de formation, notamment

23 D'intégrer 'apprentissade de compétences transversales telles gue la maitrise des langues
wivantes étrangéres et celle des outils informatigques ;

1 De faciliter la création d'enseignements par des meathode s faisant appel aux technologies de
I'information et de la cormmunication et au développement de 'enseignement 3 distance.
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On retiendra de cette dualitl|des choix de certification 1lid[¢ tr[s pertinente et
également encourageante exprimée en ces termes par E. dlibi¢rmarche de validation oblige &
interroger a la fois Uactivité professionnelle et les certifications censées attester la capacité de les occuper; en ce
sens, elle offre a Ia notion de «compétence» l'occasion de s’enrichir pratiquement et de se
préciser formellement. Par ailleurs, elle engage employeurs et salariés a accepter d’aller voir ce qu'il y a
derriére les «signaux», si pratiques mais pourtant si formels; en ce sens, la compétence peut quitter le terrain du
discours managérial pour donner forme a de nouvelles identités professionnelles, fondées sur la mise en forme de
leurs savoirs par les salariés ».%

Aujourdhui les priorit's du processus de Bologne sont les suivantes :

- Llam[lioration par des dispositifs incitatifs [tablis [1llinitiative des gouvernements
des pays membrak la mise en [Juvre du supplément au dipléme,désigné en France par
Ilexpression annexe descriptive.Le supplément au diplédme est une annexe au dipléme
officiel / a la qualification officielle, destinée a fournir unesdeption de la nature, du
niveau, du contexte, du contenu et du statut des études qui ont été sumiesrgtes avec
succes par le titulaire du dipléme / de la qualification. llbeste sur le modele développé par
la Commission europlénne, le Conseil de 1[Europe et IITUNESCO / CEPES. Il facilite la
transparence internationale et la reconnaissance universitaipgoféssionnelle des
qualifications.

- La prise en compte des études doctorales le renforcement des liens enseignement
supérieur/recherche Le d/veloppement des formations "[let par la recherche" slinscrit

dans une volonté de coordination appropriée des évolutions de l'espace européen de

I'enseignement supérieur (E.E.E.S.) et de l'espace européen dadechec(E.E.R.).

Apres le séminaire de Salzbourg (Autriche) de 2005, consacré poumniemdois aux

doctorats en Europe, la France a co-organisé avec I'E.U.A., amNa@embre 2006, un

séminaire destiné a approfondir cette question, qui a réuni 450 participants européens
- Llam(lioration de la ridaction des profils de formation en lien avec les réseaux

Tuning et Naric afin de tenir compte du changement de paradigreeconstitue

8 TRIBY E [2005] « Transformations et enjeux de ldidaion de llexplrience » Revue européenne Formation
professionnelle (REFR)°35, ao(t 2005, p.54
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llobjectif de formuler les acquis dlapprentissage dans une perspective centrée sur
1[Ttudiant.

SECTION 3 - LES REFERENTIELS DE COMPETENCES PIVOTS DE LA
POLITIQUE EUROPEENNE DE CONVERGENCE DES CERTIFICATIONS.

Llexistence de deux cadres europlens de qualification, 1un consacrl]
exclusivement [ Ilénseignement sup(tieur et concernant les 48 pays, parties prenantes du
processus de @ogne et 17autre incluant l1[énseignement supltieur dans un cadre de certification
plus englobant élaboré au sein Id€nion Europlénne, destinl][saisir tous les aspects de la
formation tout au long de la vie et notamment les apprentissagasn@l$ etsladressant
aujourdhui [132 pays, conduit [Ilimiter 1lobjet de cette section [J1[Thonc!ldes caractltistiques
essentiels de ces cadres, a relever leurs différences et compléggrda résrvant 1léxamen du

contenu proprement dit des refiétiels qulils mobilisent au chapitre suivant.

§1 - Le supplément au diplome et le cadre méthodologique du projet Tuning,
avancées majeures du processus de Bologne et supports de la création de
référentiels d’acquis d’apprentissages.

La crlation du suppliment au dipllime et llinsertion du projet Tuning dans le cadre
du processus de Bologne, combinés avec le systeme de crédits le@ESentent des étapes
décisives sur la voie de la reconnaissance matdedldiplmes. Ce nlést donc pas un hasard si
la France qui a int[ gr[le suppliment au dipl ine dans son code d[Tducation multiplie d'sormais
les conventions bilatérales de reconnaissance mutuelle des diplofhesen demeure pas
moins, symbole des spécit[s nationales dans lladaptation du cadre europlén au terrain, que

clest un modlile en 2 cycles qui a pris place dans llénsemble de lléspace europlen de

% « En avril 2011pne dizaine d'accords ont été signéavec les pays ou les échanges d'étudiants sont importants
I'Allemagne, I'Autriche, I'Andorre, I'Espagne, I'ltalie, lerRigal, la Suisse et la Pologne.

Pour la Russie et I'Ukraine, les accords portent surdanmaissance du doctorat.

Deux accords, avec la République Tchéque et la Roursanteen projet.

La portée de ces accords est avant tout académique ilitefidéa poursuite d'études dans le pays partenaire,
apportent une meilleure connaissance des systémes d'emseig supérieur et constituent une source d'information
sur les dipldmes étrangers. » Article 11mai 2011
http://www.enseignementsup-recherche.gouv.fr/cid56057/lestiné&@de-la-france-dans-l-espace-europeen-de-I-
enseignement-superieur.htmi
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1lénseignement supltieur. Les auteurs du rapport L'enseignement supérieur en Europe 2009: les
avancées du processus de Bologhservent ainsi :

« il est erroné de croire, comme c’est souvent le cas, que le processus de Bologne a prescrit de facon rigide
la durée de chacun des trois cycles. En réalité, la Déclaration de Bologne (1999) stipule uniquement que les études de
premier cycle doivent durer «au moins trois ansy, alors que les discussions menées ultérieurement sur le deuxiéme cycle ont
abouti & la conclusion qu'un diplome de master peut wvarier entre 60 et 120 crédits ECTS. Entretemps, les
développements relatifs au troisiéme cycle ont été pour une large part laissés a lappréciation des universités, sans
tentative aucune de conduire a l'introduction d’'une réglementation supplémentaire dans le cadre du processus de
Bologne. Ces positions se refletent également dans le cadre global des qualifications de I’Espace européen de
Penseignement supérieur, tel qu’il a été défini a Bergen (2005), qui comprend les trois cycles (avec, dans le contexte
national, la possibilité de qualifications intermédiaires), des descripteurs génériques pour chaque cycle basés sur les acquis
de DUapprentissage, les compétences et les crédits appliqués aux premier et deuxiéme cycles. En régle générale, les
qualifications de premier cycle doivent inclure entre 180 et 240 crédits ECTS et celles de deuxieme cycle entre 90 et 120

(7. . (s 70
crédits ECTS, avec un minimum de 60 crédits. »

il
.

Fiure A3 Modeles de sfuchure en dewx cycles les pius sounrent mis n CeLnTe,
2GS 2.

Modake da 240 + 1 30 credis Modzke de 240+ E0credis - Modzlkz de 180+ 1230 credis
! 42 anreses academigoes) [d+71 a nrees academigqoes) 13+ 2 annees aca cearmigues])

% Difrenies combinaisons FE Fas de programmes de master _::l Mon disponibbe
Sourcer Burpdice.

Mote explicative
Les pays ont adapte k== principes de Bologre & kEur skuation propre & les ok mis 2n ceuvre de e niene flexible a fin d2 prendre
en conphe ks spEcifc kes du marchs do ravail, des &tablissserents =t des filienes d'sodes oo des disciplines . Parconsegeert,
un rodElE unigee 0'a pas EcessarenEnt 2 congd =t appligoee dans chagues pays, = ks Sa blisserments ont parbis B2nsficE
dun dalai dadapation. Meanmoins, en pratiges, dans b plopant des pays, une approchs cormmune oU On cmodske de
referendss pEvent Sre digaoss . Catte figure tente de rendre comple de cette s kuation.

0 Commission de 1TUE [2009] L'enseignement supérieur en Europe 2009: les avancépsodassus de Bologne,
Agence exécutive «Education, audiovisuel et culture» (EAEE Eurydice)p.17
eacea.eeuropa.eu/about/eurydice/documents/099FR 2089 pdf
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LES 3 CYCLES DE QUALIFICATION DE LIESPACE EUROPEEN DE LIENSEIGNEMENT SUPERIEUR
http://www.bologna-bergen2005.n0/EN/BASIC/050520 Framework qualifications.pdf
Outcotnes ECTS Credits

First cycle Qualifications that signify cormpletion of the first cyele are Typically

qualification | awarded to students who: include 150-

+ have demonstrated knowledge and understanding in a 240ECTS
field of study that builds upon their general secondary credits
education, and istypically at a level that, whilst supported
by advanced texthooks, includes some aspects that will be
inforrned by knowledge of the forefront of their field of
study;

+ can gpply theit ktiowd edge and understanding in a matner
that indicates a professioral approach to theit work or
vocation, and have comnpetences typically demonstrated
through devising and sustaining arguments and solving
protlems within their field of study,

+ have the ability to gather and interpret relevant data
(usually within their field of study) to inform judgments
that include reflection on rel evant social, scientific or
ethical issues;

+ can communicate information, ideas, problems and
zolutions to both specialist and non-specialist audiences;

+ have developed those learning skills that are necessary for
them to continue to undertake further study witha high
degree of autonony.

Second cycle | Qualifications that signify cotmpletion of the second cycle Typically

gqualification | are awarded to studentz who: include 90-

+ have demonstrated knowledge and understanding that iz 120ECTS
founded upon and extends and/or enhances that typically | credits, witha
asgociated with the first cycle, and that provides a basis or | minimum of
oppottunity for originality in developing andfor applying | 60 credits at
ideas, often wathin a research contest; the lewel of

+ canapply their knowledge and understanding, and the 2% cycle
problem solving abilities in new or unfamiliar
environments within broader (or toulti di sciplirary)
contexts related to their field of study,

+ have the ability to integrate knowledge and handle
complesdty, and formulate judoments with incomplete or
litnited information, but that include reflecting on social
and ethical responsibilities linked to theapplication of
their knowl edge and judgments,

o can comrdcate their conclusions, and the knowledge
and rationale undempinning these, to specialist and non-
specialist audiences cleady and vrambi guously,

» have the leaming skills to allow them to continue to study
ina tranner that may belargely self-directed or
autonomons.

Third cycle | Qualifications that signify commpletion of the third cycleare | Not specified

qualification | awarded to students who:

+ have demonstrated a systematic understanding of a field
of study and mastery of the skdlls and methods of research
associated with that figld,

+ have demonstrated the ability to conceive, design,
impletnent and adapt a substantial process of research
with scholatly integrity,

»  have rrade a contribution through onginal research that
extends the fontier of knowledge by developing a
substantial body of work, some of which merits national
or intemmational refereed publication;

» arecapable of critical aralysis, evaluation and synthess
of newand cornplex ideas;

» can commmunicate with their peers, the larger scholatdy
cornmurity and with society in general about their areas
of expertise,

» can be expected to be ableto promote, within acadernic
and professional contexts, technological, social ot cultural
advaticetnent ina knowledge based society.
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A - Le supplément au dipléme
La finalitl] du Suppliment au diplime est dlamlliorer la comprlhension des

connaissances, aptitudes etnp(tences acquises par 1[apprenant et de faciliter ainsi la mobilit[]
et aider les employeurgonform /ment [l[éngagement pris par les ministres de 1[Iducation dans
le Communiqué de Berlin, le Supplément au dipléme doit étre délivré digosraent et
gratuitement aux diplémés a la fin de lpusgramme d(Ttudes. Cependant, ce niést pas encore le
cas de tous les pays, et il existe toujours des écarts considérables.

Dans cing pays (Andorre, Espagne, France, Slovénie et Turquie), le Supplément
au dipldme estlisponible dans la langue dlenseignement et, si nl cessaire, dans dldutres langues
officielles delUnion europ énne, en fonction des souhaits des [tudiants et du choix propos[par
les établissements.

Au-dela des considérations assez formelles rappelékessoiss et qui nlapportent
aucune aide a celles et ceux qui ont la charge de rédiger |&mgpplau diplonm'e, il est trés
facile dleéxpliquer la nature des services rendus par cette attestation.

En effet, le supplément au diplome est en fait un instrument de @mse
correspondance des acquis de formation avec, en France, le R¥gso[re National des
Certifications Professionnelles], dlune part, dans le cadre national de certification et avec les
niveaux distingul s dans le cadre des 3 cycles de li¢space europlén de l[énseignement sup!tieur.
Clest ainsi que les exigences de transparence, de comparabilitl let de compatibilitl/se trouvent
satisfaites au niveau de cet espace.

Clest dlailleurs dans le cadre de la mission de service public qui lui a [t[ld[Volue
que la Commission Nationale de la certification professionnell®e@é@é a une harmonisation
entre rubriques du RNCP et celles de 1lannexe descriptive, dont les rlsultats extraits de la note
« Articulation supplément au dipléme et fiche RNCP » sapipdi(§ dans lléxtrait de la page

suivante.

"> Voir en annexe a ce chapitre extraite de la Journée gpsrtg de Bolognd_abels Européens« Label Annexe
descriptive dite Supplément au Dipléme » 3 mars 2011, MartinélBou

Pour un exemple de bonne pratique labellis( e par I[UE en 2010 :
http://www.ulg.ac.be/upload/docs/application/pdf/2011-02/diplomeslf2.

Liste des établissements détenteurs du label pour 2009-2010
http://ec.europa.eu/education/pub/pdf/higher/ectsds0910_fr.pdf
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Articulation supplément au dipléme et fiche RNCP

Rubriques Fiche RNCP

Rubriques annexe descriptive

dite « supplément au diplome »

Cadre 1 : IntitulO

2-1 : IntitulCddu diplCine

Cadre 2 : AutoritCIresponsable de la certification

2-3 : Nom et statut de |[Hablissement ayant
divrCle diplCine

Cadre 3 : QualitCldu(es) signataire(s) de la certification

Cadre 4 :
d@ttivit[™d

Niveau de la certification et/ou domaine

3-1 : Niveau du dipl[ine

Cadre 5 : RBBumdu riC#entiel demploi, de miers ou de
fonctions visCés et [ fnents de compiences acquis et
attest[3

4- 2 : Exigence du programme (compences

acquises pendant la p[diode dHudes)

Cadre 6 : Secteurs dattivitClet/ou types demplois accessibles

par le d@lenteur de ce diplCine, ce titre ou ce certificat

5-2 : Statut professionnel appliqusi

profession rCglementlé

Cadre 7 : Modalit[3 datc[3 Cla certification

2-2 : Principaux domaines dude couvert(s)
par le diplCine

3-3 : Conditions dlakcl3

3-2 : Dur[# officielle du programme dHude
4-1
2-5

Ilehseignement / les examens

: Organisation des (udes

: Langue(s) utilisCé(s) pour

Cadres 8/9 : Liens avec les autres certifications/

Accords europ[éns ou internationaux

5-1 : Acc[$ Cun niveau supiieur

Cadre 10 : Base I[dale

Non pr¥ue au SD (car mentionn[é sur le
diplCine)

Cadre 11 : Pour plus diinformation (dont stats et lieux

de formation

6-2 : Autres sources dlidformation
2-4 : Nom et statut de I[ablissement ayant

dispens[les cours

Rubriques non pr¥ues dans la fiche RNCP car

concernant I[udiant et son parcours spLdifique

1 : IdentitCde [MHudiant

4-3 : Pr[&isions sur le programme

6-1 : Renseignements complinentaires

7 : Signataire du supplinent

8 : Descriptif du systline de formation fran@is

Rubrique non pr¥ue ni sur la fiche ni sur le SD

4-4 : Syst[1ne de notation de |[Hablissement
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B - Des compétences aux résultats d’apprentissage : les apports
fondamentaux de Tuning.

Le projet pilote « Tuning » (intitulé complet « Tuning EduaadioStructures in Europe
»), est une initiative universitaire finarc par appels dloffre Socrates-Tempus par la Commission

europlenne depuis son lancement en 2000. Il concerne Iharmonisation ou la convergence des

architectures des études supérieures et des contenus danpreg en Europe; il vise a identifier les
compltences nlcessaires pour llinsertion professionnelle des dipllin[s ecuropléns dans certaines
disciplines.

Marie-Frangoise Fave-Bonnet présente ainsi le déroulement du projet Jusaunglsa
phase 2 :

« Coordonné par une université hollandaise (Groningen) et une université espagnole (Deusto -
Bilbao), ce projet a impliqué, dés TUNING 1, 140 départements d’université répartis en Europe (UE 15 +
Norvege + Islande), des associations d’étudiants, 'EUA, les Conférences nationales des Recteurs/Présidents
d’université, 'TENQA et des organismes professionnels. L’étude menée dans TUNING I et II a concerné une
dizaine de disciplines parmi lesquelles cinq groupes disciplinaires sont considérés comme « majeurs » (Pilot
groups) : mathématiques ; géologie ; commerce ; histoire ; sciences de 1'éducation ; les autres disciplines
étant considérées comme « domaines de synergie » (Synergy Areas) : physique / chimie ; médecine / études
vétérinaires ; ingénierie ; droit / humanitaire ; langues.

Chaque groupe disciplinaire était composé d’un représentant par pays : une douzaine dans TUNING
I et II, puis jusqu’a une vingtaine avec 'apport de collégues d’autres pays du Processus de Bologne, en
particulier des pays « de I'est 22

La méthodologie élaborée dans le projet Tufﬂﬁ,ngue nous commenterons plus en détail

dans le chapitre 2, vise dans les deux premieres phases duapaegetrer la comparabilité des cursus sur
la base dune ril¢riture des curricula obéissant a de nouvelles normes (apprentissages centrés sur
1Ttudiant) et conceptions relatives aux compltences. Cette m[thodologie embrasse 5 axes de riflexion :

- les compétences génériques ou aptitudes transférables,

- les compétences spécifiques a une discipline,

- le role des crédits ECTSen tant que systlime dlaccumulation (un nouveau Guide de 1utilisateur

publié en 2004 par la Commission a tenu compte des articulatnbres axédits et charges de

travail proposées par Tuning)

2 Marie-Francoise Fave-Bonnet [2011] « Professionnalisationogtpétences : une approche européenne, le
projet TUNING » in ACTES DU Vle COLLOQUR)uestions de pldagogies dans 1lénseignement Sup(Trieur. Les
courants de la professionnalisation : enjeux, attentes, amenge TELECOM Bretagne Vol.2, p. 700.

3 Voir : http://www.cpu.fr/uploads/media/Objectifs_et_methodes_du_prtojeing-JL_Lamboley.ppt

" «LECTS est un systeme d'accumulation et de transfedréltits centré sur I'apprenant, qui repose sur la
transparence des résultats et processus d'apprenti$ségea faciliter la planification, la délivrance, I'évaluati¢m
reconnaissance et la validation des diplémes et des unit@satiipsage ainsi que la mobilité des étudiants. L'ECTS
est largement utilisé dans I'enseignement supérieur forrpeluétetre appliqué a d'autres activités d'éducation et de
formation tout au long de la vie hitp://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-policy/doc/ects/key _fr.pdf
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- examen des différentes démhes, logiques et problmatiques en matilte de processus d[dpprentissage, de
pratiques dlenseignement, de r(fltentiels d[Tvaluation et de mesure des performances,
- lerlle de llamllioration de la qualit(dans le processus [ducatif ;

Dans le projet Tuningg«le concept de compétences tente de suivre une appiotée,
analysant les capacitls par le biais dlune association dynamique dlattributs qui, rLunis, permettent une performance
atteinte ou partiellement atteinte dans le cadre dlun processus pldagogique plus global (1)) il faut comprendre le
mot compltences comme portant [lidl e de sachant et comprenant (les connaissances dlun domaine acadlinique, la
capacitl] [ savoir et [1 comprendre) sachant agir (llapplication pratique et opliationnelle des connaissances a
certaine situations) et sachant [tre (valeurs en tants qullllinents constituants de la manilie de percevoir et de vivre
avec autrui dans un contexte sogial®

Cette conception dynamique des compétences est a la base pEdgi¢yrappelée dans le
tableau ci-dessous qui va servir de fil conducteur pocriture des profils de formation :

Capacités d'analyse et de
synthéase

Capacite dorganisation &t de
planification

Connaissances de base

Connaissances fondamentales
de la profession

Communication orale et crite
dans la langue maternelle

Connaissance dune delgieme
langue

Aptitudes glémentairas en
informatique

Capacite a utiliser 'information
Résolution des problémes

Prise de decision

Capagite a critiquer et a
s'autocritiquear

Travail d’equipe
Aptitudes relationnelles

Aptitudes a travailler dans unes
equipe interdisciplinaire
Capacite 8 communiguer avee
des spécialistes dans d'autres
domaines

Appreciation de la diversité et
de la multiculturalite

Aptitude a travailler dans un
contexte international

Engagement sthigue

Capagité a mettre les
conhaissances en pratique

Aptitudes a la recherche
Capacités 3 apprendre

Capacité a s'adapter a de
nouvelles situations

Creativite
Leadership

Comprehension des cultures et
des coutumes d autres pays

Capacité a travailler de
maniers autonome

Conception et gestion de
projets

Esprit dlinitiative ef capacite a
entreprendre

Souci de la qualité

Veolonte de réussir

Mais écrire un profil de formation est une toute autre tadche que celle consigtideades
acquis dlapprentissage. Pour proclder [Icette validation, il faut disposer dlun référentiel de validation

que Tuninglabore sur la base dlune distinction entre compltences glhlriques, comp[tences transversales

> Introduction & Tuning. Pour une convergence des stexg&ducatives en Europe. Contribution des Universités
au processus de Bologne, décembre 2006, p.17 Dispanible
http://www.see-educoop.net/education_in/pdf/General_Brochuraclireersion_final.pdf
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et compétences disciplinaireSette distinction initialement destinée a la formulation des olgctifs
dmne formation, conduit ipso facto a définir une procédure de validationLa définition retenue par
le CEDEFOP pour lléxpression «validation des résutats/acquis dlapprentissage » latteste de
maniére éloquente :

« La confirmation par une autorité compétente que les résultats/acquis d’apprentissage (savoirs,
aptitudes et/ ou compétences) acquis par un individu dans un contexte formel, non formel ou informel,
ont été évalués selon des critéres prédéfinis et sont conforme aux exigences d’une norme

(ou référentiel) de validation. La validation aboutit habituellement & la certification ».6
Or il se trouve qulaujourdhui les riflrentiels de validation occupent une place strat[gique

au regard des performances attendues en matiere de mphifiéssionnelle, comme le montrent Jens
Bjgrnavold et Isabelle Le Mouillour [2008].

THE TUNING MODEL
FOR EUROPEAN COMMRABLE DEGREES

/‘ IDENTITICATION OF SOCTAL NEEDS N

CONSULIAIION AL LUIROPLAN | LOCATTON OF KESOURCLES
LLVLL

ol
- T

L MPLOYLILS AND ACAUL MIC POl LYSIONALS
STHED COMBMIIMITY: AND +  ACADEMIC RESOURCES
COMRRON PROF FSSION Al g 5
STAKTHIOINDIRS RETFRENGE nonir OHGANISATIONAL

POINTS HE SOUHCES

. FINANCIAL RESOURCES
. SIHAIEGIC ALLIANCES
v

DEFINITION OF ACADEMIC AND il

PROFESSIONAL PROFILES i
TRANSLATION INTO DESIRED LEARNING
OUTCOMES:

A

- GENERIC COMPE TENCES
SULJLC T HLLAILD COMFLILNCLS

THANSLANIOMINIO CUHHICULA:
CONTENT (knowlcdge,
understanding and sKills)

- SITHUCITURE imoducs and
APPROACHFS TO:
IEACHING
I TARNING

A

TRANSLATION INTO
EDUCATIONAL UNITS AND '
ACIHWIIES 10 ACHIEVE

DEFINED LEARNING OUTCOMES

ANV T AN

TVALITATION

Y

PROG RAMME QUALITY |
ASSURANCES |

" CEDEFOP [2008] Terminology of European educationteaiding policy. A selection of 100 key terms
Luxembourg: Office for Official Publications of the Europg&ammmunities, 2008, p.200.

" Jens Bjgrnévold et Isabelle Le Mouillour [2008Lacvalidation des acquis dlapprentissage en Europe : un sujet
dlactualit(» « Actualité de la Formation Permanente N° 212 CENTRE INf#®ier-février 2008, pp. 75-83.
http://www2.centre-inffo.fr:8080/doc/armoaire/tiroir/dossier/201201135006/00001000. pdf
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§2 - La politique de ’'Union européenne d’apprentissage tout au long de la
vie : les cadres EQF-LLL et ECVET au coeur du processus d’intégration des
Universités au dispositif européen de formation professionnelle.

La dlcision de construire un espace europ’en de 1lénseignement et de la formation
professionnels est le principal résultat du processus dit de Brugesitagu®, lancé en 2002
dans le cadre de la stratégie de Lisbonne. Il y a lejourdfhui, de prendre la mesure des
rlsultats obtenus et du chemin qulil reste [Iparcourir. Les acquis slarticulent autour de trois
dispositifs :

- Lladoption dlun cadre européen des certificationgEuropean Qualifications Framework
ou EQF-LLL),

- Lradoption dusyst ime europen de cridits dans l[énseignement et la formation
professionnels (ECVET), qui, induit le recours a deux types distincts de réfrentiels
validation: dans le pays dldccueil de la mobilit[] dans le pays dlorigine au retour de celle-Ci,

- Lladoption du cadre europ(en de r(flrence pour llassurance de la qualit/ /dans 1[EFP
(CERAQ en francaisEQARFen anglais), qui allie 1'auto valuation et I[Tvaluation externe.”

Le CEC (EQF- LLL) décrit 8 niveaux de référence énoncés dauforme de
rlsultats/dlacquis dlapprentissage (savoirs, aptitudes et/ou comp(tences), de m[canismes et de principes
de cooplration volontaire. Ces huit niveaux couvrent 1lénsemble des certifications, de celles qui valident
les savoirs, aptitudes et compétencesade jnsqulau niveau le plus [ev[lde 1[énseignement universitaire

et de la formation professionnelle. (cf. tableau ci-dessous).

"8 « Suite Dl'initiative [Bruges[des directeurs généraux de la formation professionneflelje 2001), les ministres

de I'éducation de 31 pays européens (Etats membresiysxcandidats et pays EEE) ont adopté la déclaration de
Copenhague sur le renforcement de la coopération dawsnairk de I'enseignement et la formation professionnels
(EFP) en Europe, le 30 novembre 2002. La déclarationedovandat pour développer des actions concrétes dans les
domaines de la transparence, de la reconnaissancel@dalité de la EFP. A noter que les partenaires sociaux
européens ont également participé a cette réunion, marquantrigagement et leur rble indispensable dans le
renforcement de la coopération en matiére d'enseigneetethé formation professionnelshitp://www.centre-
inffo.fr/europe-et-formation/blog/IMG/pdf/Le_processus_@epenhague-CI-180808.pdf

9 Cf. MICHEL A. [2011] Note thématique 9. Le rdle et la @lad 1[Union europlenne dans les domaines de

[T ducation et de la formation, Futuribles International, L énseignement et la formation [Jl1lhorizon 2025, Futuribles,
mai 2011
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DESCRIPTEURS DEFINISSANT LES NIVEAUX DU CADRE EUROPEEN DES CERTIFICATIONS (CEC)

Chacun des huit niveaux est défini
par un ensemble de descripteurs |
indiquant quels sont les acquis |
de I'éducation et de la formation |
attendus d'une certification de ce

niveau, quel que soit e systéme de |
certification. ]

théoriques et/ou factugls,

R R ] R N N S N N R
\oirs généraux de base aptitudes de base pour effectuer
des tachessimples

voirs factuels de base dans un aptitudes cognitives et pratiques
domaine de travail ou d'8tudes de basa requises pour utiser des
informations utiles afin c'effectuer
destaches et de résoudre des pro-
blémes courants & ‘aide de regles et
d'outils simples

EEEEENEESNERAEE S
W SR Tl savolrs couvrant des faits, principes, * 22gamme d'aptitudes cognitives et
i Wilerd  processuset concepts génerau, pratiques requlses pour effectuer

dansun domaing de travail ou destaches et résoudre des proble- |

d'8tidas mesen sélactionnant et appliquant
des méthades, outils, matérlels et
informations de base

voirs factuels etthéoriques dans 3 gamme d'aptitudes cognitives et
des contextes généraux dans un pratiques raquises pourimaginer
domaine de travail ou d études des solutionsa des problemes pré-
cis dans un domaine de travail ou
d'studes

S AR ER R AR RN RERE KN
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[ SAVOIRS | APTITUDES

BAAAAE AR
ravailler ou étudier sous superui-
sion directe dans un cadre structuré

availler ou étudiersous supervi:
slon avec un certain degré d'auto-
nomie

rendre des rasponsabilités pour ef-
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uperviser letravail habituel
d'autres personnes, en prenantcer-
taines responsabilités pour |'évalus-
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nes af d'évaluz ur résoudre des fassioninelle et un engageme
iquesde recherche soltent vis-a-vis de I

rofessionnelles

La Recommandation du Parlement et du Conseil européens a étéved@fiertt
adoptée le 23 avril 2008 et det/atre mise en [Juvre par les 27, dlici 2010. Elle crlé un cadre de
références communes auquel les 27 devront se rapporter pour chacemes dertifications. En
2010, ils auront dG avoir mis en route une traduction de leurs niveaux de certificaticayspoat
a ce nouveau cadre et en 2012 libeller chaque certification dans ce nouveau langage.
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Ce cadre européen de référence, en permettant de situer cleatifieatton
émanant de tel ou tel paypermettra dlén appr(cier le contenu et le niveau, et donc de comparer
les certifications entre elles. Cela rendra possible poumtdigidus de faire reconnaitre leurs
qualifications au-dela des frontieres et leur permettéwittr des embauches effectuées a une
classification et un salaire inférieurs au motif que leur dipléhenu dans le pays dlorigine nla

pas de reconnaissance officielle d(Iquivalence.

A - La certification ne réduit pas nécessairement la distance
entre diplome et emploi.

En tant qulinstrument de sl[curisation des parcours professionnels tenant aux
garanties liees a la comparabilies acquis qulassure la certification de tous les types
dlapprentissage (non formels, formels et informels) qulil rend possible, le CECLLL est
certainement un dispositif utile. Mais il ne peut pallier lesveé instrumentalisées par les
partenaires sociaux en fonction des int(t[ts qulils poursuivent. La valeur attachle [] la
certification ne dépend pas seulement des garanties attacheéesoaedures de certification :
elle est également fonction des comportements des partenaies<sé@bienne Maillard dresse,

en effet, le constat suivant :

« Bien que la sociologie des professions insiste sur la contribution des dipléomes a la
constitution des identités professionnelles et des marchés professionnels, l'observation des
statistiques qui concernent les diplomes professionnels de 'Education nationale montre que
I'existence de dipldmes dans une activité donnée, méme lorsqu’ils ont été réclamés par les
organisations professionnelles, ne suffit pas 2 modifier les pratiques de recrutement et de gestion
des employeurs. Outre le secteur du commerce, assez emblématique de la diversité de ces pratiques
(pour une relative unité de salaire, cependant, autour du SMIC), celui de 'aide a2 domicile offre un
exemple intéressant. Dans le cadre de ses travaux de prospective, le Commissariat général du Plan a
réclamé a forte voix en 2002 la création de plusieurs diplomes au nom d’une explosion prévisible
de Pemploi (Plan, 2002). Or il s’avere que différents diplomes, sous la tutelle de plusieurs
ministéres, étaient déja en place, certains depuis plus de vingt ans. Le secteur de I'aide a domicile se

rapproche sur ce point de celui du nettoyage, qui dispose d’une offre allant du CAP au BTS, sans
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que la création de ces diplomes - a l'exception du BTS - ait modifié le comportement des
employeurs et permis la professionnalisation des milliers d’emplois existants.

Fréquente dans le monde des employés, la distance entre diplome et emploi atteint
désormais d’autres catégories socio-professionnelles. Il faut dire que c’est une revendication de plus
en plus clairement affirmée par le Médef, qui prone une négociation individuelle de I'emploi et du

salaire et une rupture avec les repéres collectifs qui régissent la relation salariale. » &
B - Un cadre européen, traversé d’exigences contradictoires.

Quilil ait fallu attendre llannle 2008 pour que le dispositif EQF-LLL soit
concrltement mis en [Juvre est r[v[lateur des tensions qui le traversent. Ces tensions ont motivé
la mise en [Juvre du systiime de cridits ECVET propre [ la formation professionnelle.
Selon Michel Feutrie [2010], 6 types de tensions ont accompagnétiigesiu systeme de
certification EQF-LLL :

Utensions sur les finalit's du cadre : « orientation économique, yacilitant la crlation dlun
marché européen du travail « efficace et fluide » et appuyée par déaons sectorielles au
méme titre que par des certifications nationales, prvilnt [lemployabilitl] ou « orientation
éducative » privilégiant les systémes nationaux et la « navigatiatit@en [ [lint Fieur ou
entre des systémes complexes ;

[tensions entre les [tats porteurs dlune r alitnationale et les rlseaux europlens porteurs dline
vision plus transversale, ou les acteurs économiques réclament une iraplglas étroite dans
la conception et la réalisation des certifications ;

Utensions entre le projet de Cadre Europlen portl|par la Direction de ll1ducation et de la
Culture et la Directive 2005 émanant de la Direction du Marché Intérieudesiprofessions
réglementees ;

Utensions entre la Commission et les [ tats membres ne souhaitant pas établir de Cadre national;
Utensions entre la formation professionnelle et llénseignement sup'rieur refusant llabsorption
par le CECP du cadre LMD (Licence-Master- Doctorat) issu du processus de Bologne ;
Utensions entre une lisibilit!|des capacitls et des comp!tences individuelles acquises dans la
formation et/ou le travail et matérialisées par des formes tres sifi@s de reconnaissance et
une lisibilit! | 1travers des replres collectifs ayant fait llobjet dun processus dlaccr| ditation par
des autorités clairement identif ées, portés par des systéemes natidnglagsables dans une
hiérarchie de niveaux, mais considérés de ce fait par certains commeirntéajrds ou trop
hiérarchisés:

8 MAILLARD F. [2008] « La professionnalisation des dipldmedes définitions plurielles, une reconnaissance
inégalelJActes du colloque [1Ce que 1[1¢ole fait aux individus [J- CENS & CREN - Octobre 2008, p.9

81 FEUTRIE M. [2010] « Chapitre 4. Le cadre européen etchalres nationaux de certification : formatage des
interventions éducatives ou balises au service des parcergsnpels et professionnels ?im,Léopold Paquay
Llévaluation, levier du développement professionrigé Boeck Université « Pédagogies en développement », 2010
p. 83.
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C- La résolution partielle des tensions par l'adoption du
systtme européen de transfert dlunités capitalisables pour
llénseignement et la formation professionnels (ECVET).

La transposition, logique dans son principe, du dispositif ECTS en vigueur dans
1léspace europlen dlénseignement sup tieur, au systeme de formation tout au long de la vie a
lraide de cridits ad hoc® se heurte & des difficultés considérables qui tiennent & la enis
compte des acquis dlapprentissage informels et non-formels. En effet, la validation de ces acquis
est fortement affectée par les contextes tant professiogoelsulturels. La solution trouvée
passait par le rears [lun double riflrentiel de validation comme 1lont opportun/ment soulign!

Jens Bjgrnavold et Isabelle Le Mouillour [2008] :

La seconde piste de r(flexion porte sur les moments d(IValuation et de validation,
indissociables, mais dissociés dans le processus EEeetunit's dlapprentissage sont
alules dans le contexte institutionnel de llorganisation dlaccueil, des crédits sont
octroyls [llapprenant. La validation et la reconnaissance des acquis dlapprentissage ont
lieu dans le systline dlénseignement et de formation dlorigine, en fonction des dispositifs
réglementaires en vigueur, cette étape répond au cahier des chargel pemise de la
certification visée par la personne concernée. Pour que la mbhbiés apprenants puisse
étre efficace, il faven effet que la phase dTvaluation et dléxamen, nl&essaire [la garantie
de la qualitOde la pTriode de mobilit[) ne se dlioule pas au prix dlun alourdissement des
procCdures en termes d1valuation, de validation et de reconnaissance des acquis. On peut
parler ici dlun dispositif partagl] entre des institutions appartenant [ des contextes
glographiques et/ou institutionnels difflients. Le [partagel] est rendu possible par les

accords passés a différents niveaux et la terminologie comndtine. »

82 Un systime de cridits est un Linstrument conlu afin de pemettre llaccumulation des acquis dlapprentissage
obtenus dans des contextes formels, non formels ouniefs, et de faciliter leur trafest dlun contexte vers un

autre en vue de leur validation et, partant, leur reconnaissanceJ(Cedefop 2008). En Europe, deux systémes de crédits
ont [t[Jd[Veloppls, qui trouvent leur application dans la formation et llénseignement professionnels systéeme
europlen de crldits dl@pprentissage pour la formation et llenseignement professionnels, Ecvét et dans
llenseignement suplrieur [Jsystlime europlen de transfert et dlaccumulation de crldits, ECTS. Alors quECTS a [1[]
introduit en Europe suite a la recommandation du Parlemeopéem et du Conseil du 10 juillet 2001 relative a la
mobilité dans la communauté des étudiants, des personnfesneation, des volontaires, des enseignants et des
formateurs, Ecvet a été proposé le 9 avril 2008 par lan@ssion européenne pour recommandation du Parlement
européen et du Conseil.

8 Jens Bjgrnavold et Isabelle Le Mouillour [2008].avalidation des acquis dapprentissage en Europe : un sujet
dlactualit[1» ACTUALITE DE LA FORMATION PERMANENTE 212 [ICENTRE INFFO p.81.
http://www2.centre-inffo.fr:8080/doc/armoire/tiroir/dossier/201201135006/00001000. pdf
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D - Des progrés significatifs restent cependant a accomplir

Favoriser la mobilité professionnelle est une chose, séclesgrarcours en est
une autre. Clest dans la conciliation de ces deux objectifs qui suppose la compatibilité des
dispositifs en vigueur relatifs a la reconnaissance des qutdifisaprofessionnelles et celle du
systéme de crédits ECVET que les tensions sont les plus viwsgaién tlmoigne lléxtrait
suivant du rapport de Emma McClarkin au Parlement eurapéen

Le parlement européen
«25. souligne que I'examen du niveau de qualification en vertu de l'article 11

est particulierement compligué et malaisé pour les autorités et a peine
compréhensible pour la population; fait observer que les cing niveaux de qualification
définis a l'article 11 menent fréquemment a des confusions avec les kainie
gualification du cadre européen des qualifications; est d'avis, comme la Coomniss
gue la suppression de l'article 11 et des annexes Il et Il sigaitfigue les autorités
compétentes ne détermineraient plus si un candidat est recevablefamaet sur
des niveaux de qualifications prédéfinis, mais s'attacheraient avant toutkedies
différences substantielles entre formations pour décider si des meslgres
compensation sont nécessaires; observe par conséquent qu'une suppression du niveau
de qualification, y compris des annexes Il et Ill, simplifierait comallément la
procédure de reconnaissance.

26. souligne gu'il subsiste de fortes disparités entre les systarfermation
des Etats membres; fait dés lors observer que, pour ce qui est de lavdoi@ale de
scolarité requise pour certaines formations, il faut également comptabikser
périodes généralement accomplies dans des écoles professionnelles, daine ec
systemes de formation en alternance;

27. appelle les Etats membres et les autorités compétentes, avetida se
la Commission européenne, a lancer des études en vue d'une taxonomie européenne

des compétences, des qualifications et des professions afin d'exainhésetitses et
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professions recouvrent les mémes compétences et qualifications dali§élents
Etats membres et de disposer d'un outil européen d'anéfyse.

CONCLUSION

Apparus dans un contexte de croissance ralentie, qui aurait d0 nourfiortene
demande de formation professionnelle qualifiante, les disposititerti@écation reposant sur le
nouveau paradigme des compltences nlont pas produit les effets escompt[$. Mais slil y a matiére
a réécrire de maniere urgente les profils de formation pour mteok compte des
caractéristiques intrinseques des processus de formation edabtés aux termes desquelles
les acquis dlapprentissage sont [valul$ et valid(s, les raisons fondamentales de 1[T1chec constat/[ (]
mi-parcours de 1lagenda 2010 de la stratl gie de Lisbonne sont ailleurs. Comme 1(ont parfaitement
exprim/les rldacteurs du Centre dlanalyse strat/ gique ce sont les strat[ gies mises en [ luvre par
les Etats et les entreprises qui en ont sont la source prindipabeluisant ainsi le recours aux

Universités comme planche de salut du dispositif européen de formation tout au longede la vi

« Pour le CEDEFOP la tentative de promouvoir la formation continue tout au
long de la vie n’a pas réussi a réorienter les ressources vers les actions visant a encourager la
formation des adultes, en particulier des adultes faiblement qualifiés.

Cet échec résulte du désengagement de I’Etat dans la formation professionnelle
continue et de la stratégie adoptée par la majorité des entreprises. En effet celles-ci préférent
répondre a de nouveaux besoins en matiere de qualification en renouvelant leur main d’ceuvre au
lieu de développer une politique de formation adaptée aux personnels déja en poste. Cette double
défaillance de I'Etat et des entreprises est d’autant plus dommageable qu’en l'absence d'une
politique active en matiere de formation des adultes les pays européens ne seront pas en mesure

de rattraper rapidement leur retard vis—a-vis des Etats-Unis en matiere de diplomes et de

84 RAPPORT sur la mise en oeuvre de la directive relativeradannaissance des qualifications professionnelles
(2005/36/CE) (2011/2024(INI)) Commission du marché intératude la protection des consommateursRapporteure:
Emma McClarkin PARLEMENT EUROPEEN 200922014 Document de séance

A7-0373/2011 25.10.2011 RR\882013FR.doc 27 pages
http://www.europarl.europa.eu/sides/getDoc.do?pubRef=-//ElNSEML+REPORT+A7-2011-
0373+0+DOC+PDF+VO0//FR
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qualifications atteints par la population active. En effet, ce retard n’existe pratiquement plus au
niveau des jeunes générations qui arrivent sur le marché du travail. Il résulte avant tout d’une
insuffisance de qualifications des actifs plus 4gés qui ne peuvent améliorer leurs compétences que
par le biais d'une formation continue. Ce constat est d’autant plus préoccupant que l’acces inégal
a la formation continue tend a renforcer les handicaps que les travailleurs peu ou pas qualifiés ont

accumulés durant leur formation initiale »%

8 Centre dlanalyse strat[ gique. S(minaire n(3 du 30 janvier 2007 in [1L[Tducation et la formation dans la Stratégie
de Lisbonne des priorit[$ aux modalit(s dldpplication [ICAS Education et Formation 2010. Un programme dlaction
ambitieux, p.7Dossier mise de jeu au séminaire Lisbonne 3

Voir aussi les acteshttp://www.strategie.gouv.fr/system/files/actesstrategiedelisbaengi®nfinale 1.pdf
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ANNEXE

SupplCment au diplCme : Quelques conseils des experts en 2011 http://www.2e2f.fr/bologne-labels.php

ANNEXE DESCRIPTIVE (Suppiément au Dipibme)
I1 est recommande d'utiliser le Logo Europass. L'étab lissement peut mettre son logo

Freambule a conserver preécisément, sans

changements ni omissions.

La présente annexe descriptive au  dipldme UNIVERSITE DE :

(supplément au dipldme) suit le modeéle élaboré par

la Commussion eurcpéenne, le Conseil de 1Europe

et 'TNESCO/CEPES. Elle wvise a fournir des 1 - INFORM AT IONS SUR LE TITULAIRE DU
donnees indépendantes et suffisantes pour ameéliorer DIPLOME :

la "transparence’ internaticnale et la reconnaissance

académique et professionnelle  équitable des 1-1-  NOM(S PATRONYMIQUE : PRENOM
qualifications  (diplémes, acquis universitaires, 1-2- DATE DE NAISSANCE (JAAY
certificats, etc) Elle est destinée & décrire la nature, 13- NUMERQ OU CODE D’ IDENTFICATION CE
le niveau, le contexte, le conteru et le statut des L'ETUDIANT (LE CASECHEANT)

études accomplies avec succés par la personne XIOCODTRo0IE

désignée par la qualification originale & laquelle ce

présent supplément est annexé. Elle doit ére lentionner les mémes informations que celles
dépourvue de tout jugement de waleur, déclaration tigurant sur le dipldme, nom patronymique de
d'équivalence ou suggestion de reconnaissance I'étudiant, un seul prénom o INE numéro
Toutes les informations requises par les huit parties d*1identification.

doivent étre fournies. Lorsquiune information fait
défaut, une explication doit étre donnee.

2. INFORMATIONS SUR LE DIPL.OME

2.1. Intituld du diplbme -

Reprendre P'intitule comnplet du dipldme, dans sa langue originale tel qu’il figure dans I” arrété  homologation.
fAttention : Ne pas traduire les titres officiels en anglais, ne pas utiliser d’abreviations).

21l s’agit d'un double dipléme cela doit &tre précize.

Licence professionnelle : Assurance, banque, finance
Siécialité - Les métiers de 'immobilier dans la construction et la gestion irmmobiliére

Master  sciences humnaines ef sociales
Mention : urbanistne et aménagerment
Specialité : developpermnent et competitivite des territorres

2.2. Principal' Principanx domaine(s) d’étude couvert(s) par le diplome :
Concertie les principales disciplines enseignées dans le dipléme (mots clefs)

Droit immoebilier, de la construction et de l'urbanisme Transaction, expertise, gestion immobiliére
Geéographie, sociologie, gestion
2.3. Nom et statut de I'drablissement ayant déiived le dipldme :

Ifettre le nom officiel en premier (ici Anx Marsetlle 3) et le pays concerné et, facultatif, le nom d*usage entre
ﬁenthéses (et Paul Cezanne)

Université A1x Marseille-3 (Paul Cézanne) - France
Etablissement public sous tutelle du Ministére de I’ Enseignement supérieur et de larecherche

Ez2
Ecole de Comimerce 20000
Etablissemnent privé rattaché a la Chambre de Commerce YYYYY

MNom et prénom du diplémeé
Page 1sur é
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2.4. Nom ei staiui de Péablissement ayant dispensd les conrs : ;
Iettre le nom officiel en premuer. En cas de double-diplomes, lister les établissernents o I dudiant a éudié

Trniversité &1x Marseille-3 (Paul Cézanne)
2.5, Languels) uiilisde(s, r enseignement/ies examens

(il ne g’ agit pas de lister les langues disponibles en cours de langue mi les langues employees lors des séjours a
I &ranger, pour cela renvol a la rubrigque 4 ou &),

Francais
Frangais (2084) et Anglats (3004

3. RENSEIGNEMENT S CONCERNANT LE NIVEAU DU DIPLOME

3.1. Nivean du diplome
Atftention, 1l 0’ est pas enicore possible de fare référence au Cadre europeen de certification (EQF) car il n'a pas
encore ete adopté par la France officiellement. #En cours d’evolution

1* cycle Wiveau II (nomenclature frangaise 1967), Grade de licence (180 credits européens ECTRE)
2" eyele Niveau I inomenclature francaize 1967), Grade de Master (300 crédits ECTE)

3.2. Durde officietle du programme d dtude
Attention, I"établissernent qui delivre le dipléme doit fournir I ensemble des mformations concemnant le cycle
cormplet. En France, il y a des difficultés parfois & rapatrier le parcours fait dans un autre établissernent (cas des
Licences Pro, certains M2y Dans ce cas il faut &re plus clair sur les rubriques 3.3 conditions dlacces 4. 2 les
exigenices du programme e 4 3 la liste des cours Dans le cas des doubles-diplétmes il faut préciser Penzermble
du programme ¥ compris celut fatt a Petranger.

: La licence professionnelle se déroule sur 2 semestres (60 ECTS)

: Le master se déroule sur 4 semestres (120 ECTE)

La hecenge se déroule en & semestres (180 ECTR)

2.3, Conditions d'uccés :

Attention | éviter le jargon, les abréviations ou une explication trop franco-francaise

- Adrmission sur dossier et entretien pour les titulaires d'un dipldme A BAC + 2 de 120 ECTR (DEUG,
DUT, BT —voirrubrique 8 pour les sigles), ou de 120 ECTRS correspondants aux 4 premmiers semestres d'une
licence genéraliste ou & la suite d une procedure de validation des acquis de I expérience ou de validation
d'études supérieures.

Admission sur dossier et entretien pour les titilaires d’une licence de géographie, sociclogle, economie,
sciences de gestion, science politigue ou & la suite d’une procédure de validation des acquis de " expérience ou
de validation d'%tudes supérieures.

Léquipe pedag aginuie définit des pré-requis en relation avec le corterns scientifique de o spécialié.

L mafitrise de la langue francaise, niveasrs TEF 430, est requise pair les étrangers.

La maftrise de la langue anglaise, nivean TOIEC 730, est requiise por tous les éhudiants.

4. INFORMATIONS CONCERNANT I.E CONTENU DU DIPT.OME ET LES RESUTLTATS
OBTENUS.

4.1. Orpganisation des études

Mom et prenom du dipldme
Foage Zsur b
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Fréciser la maniére dont enseignement a été assuréd: Temps plein, temps partiel (& précizer), alternance, a
distance, le soir en semaine et le samedi matin. Il est conseille de préciser la charge de travail de I etudiant

B torrips plein Gsoit Déquivalent de 1650H de travail dudiant/an).

4.2, Exipences dit propramme

Clest dans ce paragraphe qu'il est propozé de décrive les exigences en terme d’objectifs visés, d'acquis,
d’aptitudes et de comp étences a acquerir pour se voir délivrer le dip lome:

En effet, dans les objectifs du supplément au diplme, il est demande une description précize du cursus
universitaire et des competences acquises pendart la période d’études

Il est important que, pour chague dipléme, les equipes pedagogiques s'interrogent sur les objectifs genéraux du
dipldme gqui est délivré aux etudiants, et ce, non seulement en terme d'acquisition de connalssance mais
egalement en terme d'utilisation de ces connaissances au travers de competences. (Important pour Uetudiant et
pour les fubirs emp loyeurs)

A defaut de s'interroger, pour chaque UE, sur les compétences attendues en fonction des prérequis, ef tout en
reconnaissant que ce qui est propose dans Uexemnple est tres general, 1l gagit dun progres notable dans la
presentation des dipldmes,

- LISTE DES ACTIVITES VISEES PARLE DIPLOME

Ceprofessionnel accéde a des postes de responsabilité et d’ encadrement dans les professions immobiliéres en
intervenant dars les domaines de la conception de programmes imimobiliers, des transactions imrnobiliéres, de
la gestion des immeubles, de la coproprieté .

- Il évalue notamment les actwités immobiliéres des personnes publiques et des collectivites terntoriales.

- Iréalise des expertises immobiliéres.

- Entant que responsable de la gestion d'un site immebilier, il met en ceuvre les moyens techniques et
administratifs de conservation ou d'ameélioration du patrimoine (plan de patrimoine, prévision de
travauz ).

- Entant que négociateur immobilier, 1l recherche et estime des biens wmmobiliers a vendre ou a loverputs
assure la promotion commerciale de cesbiens.

- En tant que responsable en montage d'opérations immobiliéres, il décide des programmes et des
réalisations immobiliéres en fonction des opportunités et des besoms d'une clientéle potentielle,
cootdonne ou supervise les différentes opérations de la réalisation

COMPETENCES QU CAPACITES ATTESTEES
Le diplémé organise e anime le travail & une équipe, congoit des projets, réalise le suivi des relations avec la
clientéle.
- Il mmaitrise les connaissances ef les techmiques lu permettant de realiser I'expertizse wmmobiliére, le
mottage & opérations immobilidres, 1a pratique des baux e de la copropriété, les transmissions et
intermeédiations tmmobiliéres, les méthodes d’évaluation et de diagnostics des immeubles.

- Cette maltrise ainst que celle de la lésislation relative au droit (public et prive des biens, de la
construction et des contrats immobiliers, de la copropriéte, des baux et de la gestion ummobiliére, des
opérations immobilidres privées et publigues) i permettent d"analyser & de traiter des dossiers relatifs &
des opérations de

=  Conception de programmes de construction,
= Detransaction irrmobiliére,
= De gestion immobiliere,

mfomarxons fienrert suir W releveé afficiel vewﬁfezﬁe mentionrer).

Dans cette mubrigque dotvent étre mentionnés toutes les TLE suivies par P'étudiant et validées pendant son
cursus. (3ix semestres dans "exemple licence, deux semestres si LE, quatre semestres dans I'exemnple master)
Liannesze au dipldme etant destines & favoriser la mobilité entre stablissements e entre pavs, elle peut Stre un
outil trés utile de suivi du parcours de " étudiant,

Nom et prénom du dipldmé
Poage3sur b
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Une colonne permet & identifier les « codes » affectés aux UE afin de faciliter 'informatisation dy svstéme, une
seconide colonne mentionne les TJE sutvies et validées tandis quiune troisiéme colonne renseigne sur le nombre
de credits ECT S affectés a chaque UE validée par I éudiant Les nctes obtenues peuvent figurer soit dans une
47 colonne soit jointes en annexe sous la forme dun relevé de notes. On rappelle que pour obtenir le label
europeen du supplément au dipldme, le releve denotes doit étre joint.

Tl 2st également autorizé dans cette mubrique de renwover au détail du programime joint avec les relevés de notes
de chaque année Dans ce cas il faut veiller & ce que le releve sot clair et lisible et comprend toutes les
informations du programume repris dans le tableau ci-dessous en exemple

Difficultes avec les masters-1, lorsqu’ils ont e fatts ailleurs
- Onpeut conseiller de ne pas lister les cours de M1 et M2 dans ¢ 4.3 mais de retrouver toutes les TE dans
le releve de notes des deux annges concernées.
- ©Onpreciser dans les conditions d’acceés que le recruternent se fait a Bact4 ef fournir les mformations
utigquerment sur la partie b42.
- On peut hister les cours traditionnels de 11 (a titre informatif) en expliquant que Petudiant a eté dispenzé
des enseignements par la comrmission du diplome

Unités &’ enseignement étudiges (U E) et nombre de crédits.

Unités d’Enseignement étudiees Nombre de crédits
obienus
Code Semestre 1 — 30 ECTS- 6 UE — Tronc comimun Reépartition des crédits
Dro2356 Droit des Biens, Régime Foncier et Urbanisme 6 ECTS
Transl263 Cession et fransmission des immeubles 6 ECTS
Gerance 6 ECTS
Deéontologie professionnelle 3 ECTS
6 ECTS
3ECTS
Hem povr faus les mitres Semestres
Total crédits

Le releve de notes de chaque UE est joint en annexe

- : Lensemble du programme des cours, mémoires, credits et notes sont détaillés et joints en annexe a ce
decurnent.

4.4, Svstéme de notation &, 51 passible, formdations concemart [ répartition des notes.

Déctire le gystéme de notation et & obtention du dipléme. Le tableau propose ci-dessous se propose 4 mterpreter
le systeme de notation de "établissemnent & origine de Ietudiant au regard de P'echelle des notations ECTRE
cornriune a 1'échelon eurepéert

Ce tableau de ¢ mise an relation » entre la notation un éablisserment et les miveaux de grade ECTR sera utile
pour les interpretations des notes obtenues par I"étudiant pour la délivrance de son dipldme,

La premiere colormne est caleulée par Iétablissernent & pattir de I ensermible de la population des éudiants qut
ont obtern le dipléme au cours d’une méme annee umversttaire ou sur plusieurs années pour avoir des
statistiques acceptables,

Precisions 1: la mise en relation des notes d'un dipldme avec 1'échelle de notation ECTES repose sur la
demarche suvante | I établisserment examine la répartition des notes attribuées aux diplémes de ses éudiants
Pour cbtenir un profil de distribution 10-20-30-25-10, la division des notes doit correspondre a 1084, 35%0, 65%%
et 90% du nombre total des dudiants qui ont réussi Il retranscrit ensuite les résultats de cette répartition en
colonne 13

Precisions 2 - 81 1'établisserment n'est pas en mesure de regrouper sa population en distribution, le systeme
ECTS accepte une explication sur le % ' &udiants par catégorie de notes telle que: 200004), 190004, 180084,
1702%), 1604%%), 15034, 14%)  13(8%), ete.. .

Mom et prénom du dipldme
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La note de 'UE est obtenue en faisant la movenne coefficientée des différents modules: Chaque module fait
I objet d'une notation. Il est affecte un coefficient 1 pour les modules de 25 heures et 2 pour les modules de 50
heures.

Le projet tuteuré (unite 7) comporte 120 heures et donne lieu & une soutenance orale (au minimum deux
persormes font soutenir le candidat) ainsi qu’a la remise d’un rapport.

La note de stage est constituee, aprés avis du maitre de stage, de la moyenne de la note de mémoire ecrit et de la
note de soutenance orale

L'évaluation peut étre complétée par quelques points de bonification ajoutés au total général sur proposition du
Jury en fonction de la participation aux enseignements, des travaux personnels cu autres appreciations.

L'activité sportive est prise en compte dans le calcul de la movenne générale pour un maximum de 5%,

La notaticn est située sur une échelle de 0 a 200

La licence professionnelle est décernée aux étudiants qui ont obtenu d’une part une moyenne générale
superieure ou égale & 1020 & I'ensemble des unités d’enseignement v compris le projet tuteuré et le stage et
' autre part une moyenne supérieure ou égale & 10/20 sur I'ensemble constitué par le projet tuteuré et le stage,

La licence est obtenue & partir d'une moyenne genérale de 10/20.
En cas d'échec, les unités d'enseignement dans lesquelles la moyenne de 10 a été obtenue sont definitivemnent
acquises. Elles font "objet de la délivrance d’une attestation

Wotation etablizzement Metation ECTH Eepartition des éudiants avant réussi,
13,53 - 20 A W
1145 - 13,52 5 ——
10,85 - 1144 ¢ 30%
105 -10,8¢ = =
10 - 1048 B 10%

4.5, Classificarion pénérale du dipiome :
Cetbe mibrique =xplique les distinctions obtenues dans le cas ou le dipléme applique des mentions Quand il
o' existe pas de régime de mentions, on met « non applicable .

non applicable

B2

Distinctions appliquées au diplome
Mention Aszsezk
Mention Bien ‘notes entre 14 &t 16 sur 20
Idention Tres bien notes au-dessus de 16 sur 20

ten | notes enfre 12 & 14 sur 20

5. INFORMATIONS SUR LA FONCTION DU DIPLOME.

5.1. Accés & un nivean sypérienr :

Possibilite d'accés a des masters professionnels en matiére immobiliére sur conditions spécifiques d’ examen du
dossier

5.2. Statui professionnel conférd : (si applicable)

Mentionner les cas on le diplome débouche sur une profession reglementee.

Dans certains cas, des établissements fournissent une liste des emplois rencontres et listent certaines
competences particulieres.

Neorm et prénom du dipldmeé
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BBl 12 licence professionnelle confére le grade de licence et permet I'obtention de la carte professionnelle de
syndic, de transaction, de gerance (ef: articles 11 et 16 du decret du 20 uallet 15723

6. RENSEIGNEMENT S COMPLEMENTATRES

6.1. Renscignements compiémenigires ;

Precizer par exemnple i le dipléme comprenait une période d'étude 4 Vétranger en précisant le parcours,
Uinstitution, 1a dutée, la langue d’ enseighernent ou de travail

- Preciser la nature des stages dans une entreprise/pays (sujet, durée, lien, pays)

- 311a qualification est un dipléme conjoint ou double/multiple, ou 51 elle & été obtenue dans le cadre d’un
enseignement transnational ou transfrontalier.

- Tout parcours persornel de ' etudiant: tel que des fonctions associatives, engagements particuliers au
sein de institution ete..

21, certificat competences en langues,

6.2, Auitres sources d'informations _’Cf_ i

e oI T
On peut mettre le site de Puniversité ou tout avtre organisme en lien avec le dipléme.
On peut faire un retivol également & des sites web, agences telle que ENIC/HNARIC France

Sites internet de 'iversité
http - dwrwrw untv -cezanne fi, hitp/Jwww validationdesacquis. univ-cezanne & | www poip univ-cezanne ft

7. CERTIFICATION DE I’ ANNEXE DESCRIPTIVE

7.1, Date

7.2, Signaure | do Président de I"Université ou Directeur de FInstitation
7.3 Cunlitd chi sicnataire :

7.4, Tampan i cachet officiel :

8. RENSEIGNEMENTS CONCERNANT LE SYSTEME NATIONAL (LES SYSTEMES NATIONA
D'ENSEIGNEMENT SUPERTEUR.

Iettre un schérma national du LMD validé par le Ministére ou la CPU ou I institution.

Tl n’ est pas consetlle de mettre du textelpen clair)

Pas de sigles non explicités

Fas de traduction du nom du dipldme

Source. : ONISERMOffice Mational d Tnforration Sur les Enssiznerents et Fomvation (http: ey ondse pfy)

Abréviations

BTS : Bremet de Techuic i Supéring

DT : Diplime Thdrsrstais d Technodbzie

DAET : Dipkime d'Accds moe Budes Thirr ctaires

CPCE : Clasres Priparatoies o Cravdes Ecoles ¢ Preparatery classes

TUFM - Betiut Thrimersiaie de Formatimdes Madres / D wersity ottt for Toachers' Thaixing "
LICEMCEFRO : Licerce Professiormell

Annaes .
pist beccs laudat

Liconea
+1 | 10

i HH

|azestanriar ¥ ; T . N——
e st oo Norm et prénom du dipldme
dachivestur, warrinaloes i, F'Qge adzurd
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Chapitre 2 - Professionnalisation et
compeétences.

Modalités et enjeux de 'adaptation des Universités aux exigences de la
politique européenne de Long Life Learning.

Trois questiongssentielles ont dltermin[ /1[Tvolution des Universit($ en Europe
depuis le lancement du Processus de Bologne : la premiere a traitexextiéfs de compétences
[Imettre en [luvre, la seconde renvoie aux principes et modalit'$ des dispositifs et procldures
d[T¥aluation et de validation [Jconstruire, en raison des relations organiques qui les lient aux
référentiels de compétences, la troisiéme renvoie a la itécess recourir a des agences
dlaccrlditation ind[pendantes et aux sources de Il gitimit[ ] dont elles peuvent exhiber. Fort
opportunément le projet Tuning, en lien avec les agences de qualitégsiegment mises en
place,a permis 1[Tlaboration d/un ensemble structur(/de riponses [Ices questions. Mais Tuning
élabore essentiellement une méthodolSgée des cadres de référence et ne peut empécher une
certaine diversitl]de pratiques, condition reconnue de I[lmergence dlune bonne pratique. Les
spécificités nationales sont cependant des realités incontournabkes pour quoi nous
tenterons d[ltablir un bilan provisoire des rifltentiels en sciences sociales [labor(s par les
experts de Bologne, avant dlaborder au terme de ce chapitre les enjeux liés aux étapes 3 et 4 du
projet Tuning qui inscrivent la réécriture des profils de formation damsdre de ce que les

experts européens de Bologne désignent comimeransition vers les acquis dlapprentissage ».

SECTION 1 - LES REFERENTIELS DE COMPETENCES : PERTINENCE ET
ENJEUX DU CHOIX DES LEARNING OUTCOMES

Depuis le milieu des années 90, toute une série de termes, telsnoué&tences clés,

compétences de base, socle commun de connaissances et cossp&ehncté utilisés par les

8 Ceci est explicitement reconnu par Julia Gonzalez et Robgefsar [2008, p.10], coordinateurs du projet Tuning
dans leur prlsentation de llouvrage [Competence-based learning. A proposal for the assessmegenafric
competences dans les termes suivants: «Up to now the Tuning publiatiealt with issues of general
methodology. A methodology focusing on (re)designingeegrogrammes which contributes to the joint venture of
the creation of a regional higher education area, in Euiodegtin American, etc. This book shifts from design to
implementation and it is as such a concrete example hovotequ».
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responsables nationaux des politiques [ducatives ainsi qulau niveau europlen. Les d[finitions du
terme compétencanutilises aussi bien dans le cadre de I[OCDE (programme [/DeSeCo») que de
1WUnion Europlenne (compltences cl($) insistent sur la nlcessite dlint[grer aux seuls aspects
cognitifs traditionnellement mis en avant, des attitudes et des capacitls qui permettent d[lvaluer la
facultl 1 Jmobiliser dans des contextes varil s un ensemble d/aptitudes. Apr[s avoir rappellles sources
diverses de llintroduction de la problématique des compétences dans les politiquesiéegjcabus
étudierons les avantages comparatifs de la problématique en tirntesrning outcomes du projet
Tuning, avant de dresser un rapide bilan de la mise en [Juvre en Europe de r[flrentiels de

compétences inspirées de la méthodologie de Tuning.

8§81 - Des compétences clés (Eurydice 2002) aux Learning Outcomes.

Alors que traditionnellement le terme franlais compltence nlltait utilis[] qulén
rlflrences [ldes situations rencontries dans llexercice din mltier, ce terme a fait son apparition
dans les politiques éducatives avec les contributions du programme el8elles de F.E.
Weinerf” au progamme DESEC@ (finition et s lection de compltences) de 1[OCDE. Ensuite
la problématique des cagimtences cli$ au sein de 1[Union europleénne a conduit [Jtransposer les
modéles de compétences élabojésjue 171 pour llénseignement primaire et secondaire a
1lénseignement sup(tieur. Avec llintroduction du socle commun et du livret de compétences en

France les pré-requis de cette transposition ont revétu une certaine opéraionnal

a) Le caractere individuel de la compétence selon Weinert.

Le caractere individuel de la compétence est déterminé, selameiyegar des

éléments trés disparates, dont la majorité renvoie, a son sens, a desisagaes personnelles:

la capacit!] [le savoir-faire, [la motivation,
[le savoir, [les actes,
[la compr[hension, Cllexpltience.

Le programme DeSeCo slinscrit de maniére trés explicite dans cette « approche »
limit'e [J1[Ttude de la compltence individuelle : « Defining competencies at the individual level

does not question the relevance of group and institutional competencies fanusirggquestion

87Weinert, F.E. (2001). Concept of Competence: A Conceflaaification. In D.S. Rychen & L.H. Salganik (Eds.)
Defining and Selecting Key Competendgigs. 45 65). Gottingen, Germany: Hogrefe & Huber
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of which competencies must be available to all members of a group or an mstaant which
competencies can be complementarily available. This approach, however, hagmet imain
focus in the DeSeCo stud’?

La combinaison de ces [1lments peut [tre illustrle [Itravers llexemple de la
compétence dans une langue étrangere, ou la compétence commuesiatiomnée comme
objectif de llenseignement. Pour satisfaire cet objectif (ebh observe ici d[jlIque les r[ fltentiels
sont nécessairement assujettis & des objectifs de forfifagisinpeuvent étre contradictoirést
qufil conviendra de hilrarchiser de manilte non arbitraire) il faudra répondre a des exigences
formulées ainsi :

* la mesure dans laquelle on maitrise des situations communicatives (modes d’action et expériences),
* la mesure dans laquelle on comprend des textes de nature diverse (compréhension),

* la mesure dans laquelle on sait rédiger des textes adaptés aux différents types de destinataires
(savoir-faire),

* mais, entre autres aussi, la capacité d’élaborer des structures grammaticales correctes et de les
corriger au besoin (capacité et savoir)

e ou, en termes d’intention et de motivation, se confronter a d’autres cultures, dans un esprit
d’ouverture et de tolérance (motivation).

En conséquence, les « standarg®wr 1lapprentissage de langues [trang[tes, qui
sont assujettis [1[objectif de la compltence communicative, doivent tenir compte de tous ces
éléments. Dans ce contexte, non seulement les savoirs cognitifé joueble, mais aussi
comme le met en [vidence 1[1]ouverture interculturelle [ [Voqule ci-dessus |les attitudes, les

valeurs et les motivations.

8 RYCHEN D.S., SALGANIK L. [2002] DeSeCo SYMPOSIUM - Discussion Paper p .12
http://www.deseco.admin.ch/bfs/deseco/en/index/04.parsys6a8®@nloadList.67777.DownloadFile.tmp/2002.des
ecodiscpaperjanl5.pdf

8 «Weinert emphasizes that regardless of the extent to wtiihtists and practitioners agree on formal criteria for
defining key competencies, considerable disagreement rerabivut which competencies should be classified as
key What is key and what is not key is a function of cultvedues and context. When defining and selecting key
competencies, it makes a difference if one starts from mattwe-philosophical and socially critical frame of
reference or if the definition and selection of conceptaget more on findings from observations of social practice
and trends. [If one wants to go beyond an individual(s adaptation level to the world of today with its limited
possibilities of further development, and change the worldrbyiding people with the appropriate competencies, it
is necessary to choose a normativating point, and not an empirical one, when defining key competencies!’
(Weinert, 2001)». RYCHEN D.S., SALGANIK L. [2002, p.9].

% Dro] la nlcessitl] dTlaborer, pour surmonter ces contradictions, des standards de formation préoccupation
portée en Europe essentiellement, sinon exclusivementeppaays de langue allemande. A cet égard il y a lieu de
saluer 1[Tluvre de 1(Institut allemand de recherche pldagogique internationale (Deutschednstitut fUr Internationale
Padagogische Forschung DIPF).
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Avant d[Tvoquer le mod(le de comp(tences [tabli dans PISA, il est intéressant de

rappeler les « descripteurs » utilisés au seuil des années 200@&pdre compte des acquis de
formation :

Source : CEDEFOP [201@) transition vers les acquis de llapprentissage. Politiques et pratiques en

ENCADRE 6
Quelques cat gories utilis[es pour dlcrire les acquis de 1lapprentissage
L Apprendnz 3 s Apprendre 3 =
Pays/modale Chiaiie Apprendmr a fGire vives oncample | APpREndre 3 dtre
France Sawoir Sawnir-faire Sawoir-Etre
France (socle | Connaissances Capacités Attitude Atitude
COMIUN
Irlande CONnaissances Sawnir-faire Compétence
 [Hnowadye, et aptitudes (compstence,
Blendue et fYPe] | (knowe howet contexte, rile,
halls, gamme et apprendre 4
Sh[Betivitd) apprendre et
compréhension)
Malte CONNassances Aptitudes Attitudes
{taxonomie de
Bloarm)
Portugal Compelencizs tompetencias Competencias Compsiencias
[EnSBInEmEnt connitivas TR oA IS BOCHE soclals
secondaire)
Chypre | Cogniti {mafrise) Aftectif, fransfert
Krueger, Ford Cognitif Biasé sur les Aftectif
et Salas compétences
Projet Tuning | Indépendant Initerpersonnel Systémique
CEC Savairs Aptitudes Compétences
Compétences SArOirs Aptitudes Aftitudes
clés de [UE

Europe Luxembourg: Offices des publications de 1 Union europlenne, 2010, p.44.

Ce tableau -surtout intéressant pour situer le cas francass-em évidence une double

correspondance .

- entre les catégories des référentiels métiers utilisédsance et celles utilisées dans les

comp!tences clls de I[UE : [lllvidence on est ici plus proche du monde professionnel,
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- entre les catégories du socle commun de la politique édueatbeadle du cadre européen
de certification en d[pit de llapparente diversit Ides acceptions retenues. En effet ce socle,
dit le rapport Thélot, « se décline en termescdenaissances, de compétences et de
reglesde comportement », la notion de compétences étant alors entendue dans le
plus étroit de savoir faire. Comme le précisent les auteumrsport « Les livrets de
comp/tences : nouveaux outils pour 1[Tvaluation des acquis » [IGEN, 2007] :

« Dans le cadre de la loi d'orientation et de programme pour I'avenir de

['lcole, du 23 avril 2005, le ministlie de [[1ducation nationale reprend cette id e en
la faisant toutefois Voluer. Il donne alors mandat au Haut Conseil de [[Education
pour émettre un avis sur le projet de décret relatif au samenmun de
connaissances et de compétences. Les recommandations du Haut Caothesk fe
23 mars 2006, slinscrivent explicitement dans la lignlé des travaux europléns, et en
particulier du cadre de référence évoqué plus haut. Elles seggmtses dans le
décret du 11 juillet 2006 qui fixe définitivement le socle commiusigRrs éléments
du texte permettent dlapprocher la dfinition et/ou la caractliisation des
compétences de base du socle, indépendamment des descriptions ppéciess
circonscrivent. Ainsi est-il précisé que :

U maltriser le socle commun, c'est [tre capable de mobiliser ses acquidans
des taches et degtuations complexesa I'école puis dans sa vie » ;

Cle socle commun est organis Dautour de sept piliers ou compltences,

[0 chaque grande compétence du socle est congue commeambinaison
de connaissances fondamentalgsur notre tempsde capacités a les mettre en
Uuvre dans des situations variles, mais aussi dttitudesindispensables tout au long
de la vie, comme l'ouverture aux autres, le goQt pour la recbedehla vérité, le
respect de soi et d'autrui, la curiosité et la créativité»;

00 chaque complience qui constitue [le socle] requiert la contribution de
plusieurs disciplinest, réciproquemenyne discipline contribue a l'acquisition de
plusieurs compétenced I'école et au college, tous les enseignements et testes

disciplines ont un réle & jouer dans l'acquisition du socié ».

*’THOUCHOT, Alain ROBINE, Florence (2007). Les livrets de comp[tences: nouveaux outils pour 1Tvaluation des
acquis: Rapport [Imonsieur le ministre de 1[lJducation nationale. Paris: Inspection glnltale de 1''ducation nationale
(Rapport No 20071048), juin 2007, p. 15.
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b) le modele de compétences de PISA
En 1997, les pays membres de I[OCDE ont lanc[lle Programme international pour le suivi
des acquis des éleves (PISA) dans le but de déterminer ddlesmesure les éléves qui approchent du
terme de leur scolarité obligatoire possédent les savdis savoir-faire indispensables pour participer a
la vie de la société
A partir dlune dfinition de la culture math[matique, entendue comme [/laptitude dun

individu a identifier et a comprendre le rdle joué par les maégues dans le monde, a porter des
Jjugements fond's [ leur propos et [l sléngager dans des activités mathématiques, en fonction des
exigences de sa vie en tant que citoyen constructif, impliquéléthi»*
[tabli dans le cadre de PISA (Klieme, Neubrand & L[dtke 2001, p. 160) prioit sfagissant des

mathématiques les cinq niveaux suivants :

, le modéle de compétences

“Niveau I : calculs du niveau de 1[l¢ole primaire

Les personnes, classées dans ce niveau, disposent uniqguement de connaissances arithmétiques et géométriques du
niveau de I"école primaire. Elles peuvent y recourir et les mettre directement en pratique, si la tache a accomplir
comporte a priori une mathématisation standard précise. Elles ne peuvent produire des modélisations de notions
mathématiques.

“Niveau Il : modélisations élémentaires

A ce niveau, on aborde les modélisations de notions les plus simples, qui sont intégrées a un contexte extra-
mathématique. Les personnes se situant a ce niveau de compétence sont capables de trouver la bonne résolution
parmi plusieurs possibles si une structure, qui facilite la modélisation, est donnée au préalable moyennant un
graphique, un tableau, un dessin, etc. Cependant, a ce niveau aussi, seules les connaissances mathématiques du
niveau primaire sont acquises avec certitude.

“Niveau Il : capacité de modélisation et de mise en relation de notions, au elagrdare
inférieur

Comparé au niveau précédent, un saut qualitatif se produit a plusieurs égards a ce niveau. Les éléves de ce niveau
disposent en outre des connaissances de base du degré secondaire inférieur, autrement dit de la matiére standard
des plans d’études des différentes filieres. lls sont capables de mettre en relation des concepts issus de différents
domaines mathématiques et de les utiliser pour la résolution de problémes, lorsque des représentations visuelles
soutiennent le processus de résolution.

“Niveau IV : modélisations étendues sur la base de notions plus complexes

Les éleves maltrisent, a ce niveau de compétence, des processus de maniement plus vastes dans le domaine
technique ; en d’autres termes, ils sont capables d’élaborer une solution en passant par plusieurs étapes
intermédiaires. lls sont également capables de résoudre des problemes de modélisation ouverts, ou il faut trouver
sa propre voie de résolution parmi un grand nombre possible, voire aussi au-dela de modéliser des relations de
notions intra-mathématiques.

“Niveau V : modélisation complexe et argumentation intra-mathématique

A ce dernier niveau, les éleves disposent d’un savoir curriculaire exigeant. lls sont également capables de maitriser
des problémes, des exercices a la formulation trés ouverte, pour lesquels il faut choisir librement un modele ou en
constuire un soi-méme. Les performances en matiere de modélisation de notions comportent souvent, a ce niveau
le plus haut, I'apport de justifications et de preuves ainsi que la capacité de réfléchir au processus de modélisation
en soi.

%20CDE [2005] LA DEFINITION ET LA SELECTION DES COMPET ENCES CLES Résumé
http://www.oecd.org/dataoecd/36/55/35693273.pdf
% OCDE [2005] p.18
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En commentant ce modéle de compétences, qui met en scéne une sorte
dlautoengendrement des compltences au grlldu passage dlun niveau []llautre, les experts du
Ministere Fé(ral de I[Education et de la Recherche observent que :

« Probablement les niveaux dun modlle de compliences peuvent
également étre interprétés comme une succession de différdapes dors de
llacquisition de compétences. Dans ce cas, un modele de compétences fourairait de
informations sur llinteraction des difflients [Ilinents inh rents []la complience, au
cours de la biographie scolaire des enfants et des adolesceitsmant dit sur le
dlroulement de [lacquisition de la compltence. Cependant, dlun point de vue
scientifique, il est beaucoup plus difficile de ripondre Oce type de questions quTcelle
des différents niveaux/@nt iieur dune population dTl[ves dlun [ge ou dline anné

scolaire pricis(T])» %
Dit autrement de mime que la carte nlest pas le territoirede méme les niveaux
ne sont pas le dispositif qui permet dlacqu!rir les comp!|tences, mais seulement le moyen

dlattester ou non de leur existence.

§2 Les avantages comparatifs des « Learning Outcomes » du projet
Tuning .

La rlflexion sur les acquis dlapprentissage qui visait initialement la d[finition de
modalités de validation des acquis de la formation, constatés ée tiycle, a été bousculée par
un changement profond qui met au devant de la sclhe 1lavihement de communaut!s dapprenants
liles aux ressources et usages que fournissent les nouvelles technologie de 1linformation et de la
communication.

En juin 2007, un groupe d'experts réuni a Kronberg (Allemagne), a l'iovitdé
'TUNESCO, a prédit, pour les 25 années suivantes, de profondes modificattonsodalités

d'acquisition et de partage des connaissances, évoquant une révolutioacdssysr éducatifs

94Prof. Dr. Eckhard Klieme, coordinateur (Institut allemashel recherche pédagogique internationale (DIPF) [2004¢ «
développement de standards nationaux de formation. éxpertise [ Minist(re fld(tal de 1[Education et de la Recherche
(Bundesministerium fur Bildung und Forschung, BMBF), CoitectRéforme du systéme éducatif, volume 1. Division
Publications et Site Web D-53170 Bonn. Traductiondadse prise en charge par la Conférence suisse des ulisecamtonaux
de 1finstruction publique (CDIP), Berne, 21 {l¥rier 2004, pp.77-78.

78



traditionnels, la constitution de nouvelles communautés de savoirmportance accrue des
aptitudes et compétences sociales (réseaux, communautés de pratiques) :

« Les apprenants joueront un rdle toujours plus actif dans l'acquisttit;n e
partage des connaissances y compris dans la création et la diffusion de sdhtenu

Dlol]le changement de paradigme consistant a ne plus partir des savoirs des
formateurs mais [Jmettre 1laccent sur les initiatives des apprenants, consid t[$ comme acteurs de
leur formation et tirant parti des ressources que constituewinfeoatation des expériences au
sein du grope dlapprenants, incluant bien entendu du fait de leurs responsabilit[s en termes de
pilotage et en termes de transmission et de validation, le ou les forsnateur

Les sources et conséquences de ce changement de paradigrasseanbien
illustrées par le schéma suivant qui formalise les modificatiangpporter au triangle

pédagogique de Jean Houssaye :

Savoir Groupe

(se) £ [former

Formateur

Trans| mettre

Apprenant - former »- Formateur I

Tawres ke schemy de Jean Houssaye
Nouvelle répartition des réles dans le rapport au savoir
Wichel L sowski, Actuslites de |2 formation permanents n* 220 - Centre nffo, 2010
Comme l/énonce judicieusemeRatrick Duigou, auteur de cette représentation « les
relations deviennent collectives et le « groupe » intervient cormm&cteur a part entiere qui
interagit avec les autres composantes du systéme. Au-delatdesctions apprenant-savoir,

apprenant-formateur et formateur-savoir, plusieurs autres relagdgssinent, qui s'incarnent

9 [Learners will play an ever more active role in knowedacquisition and sharing, including in conteneation and
dissemination |UNESCO High Level Group of Visionaries on Knowledge Acquisition and Sharing [Kronberg Declaration on

the Future of Knowledge Acaiisition and Sharing(] Kronberg, Germany, 22-23 June 2007, p. 2.
http://portal.unesco.org/ci/fr/files/25109/11860402019Kmberg Declaration.pdf/Kronberg%2BDeclaration.pdf
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dans les réles d'accompagnant (tuteur...), de facilitateumé&eir, régulateur...f$ Michel
Lisowski, pour sa part précise queaus un tel contexte, l[Tvolution pldagogique certainement
la plus significative sera laransformation du rdle du formateur Celui-ci ne pouvant plus se
prévaoir dlire le [riflient[1ni le seul dltenteur dun savoir que [lapprenant vient chercher, il
lui faudra accepter un changement de [istatut!] dlune part, mais, [galement, envisager un
changement de place dans laquelle il ne sera plus le ['gardien des cllsl]1de la connaissance,
mais, au mieux, un guide permettant de slorienter dans les multiples possibilits dlaccls [ ces

connaissances *’

a) - Des fondements théoriques assurés et cohérents avec le
changement de paradigme annoncé

Le nouveau paradigme qui alli’la focalisation sur les acquis dlapprentissage une
approche normative centr¢ sur llapprenant plut't que sur llénseignant ou le formateur, présente
deux caractéristiques majeures :

- le pilotage par 1laval (rpondre [la demande de formation tant des individus que de la société),
- 1lIvaluation des acquis de la formation, qui porte davantage sur lléfficience du processus
dlapprentissage, dont on entend mesurer les effets (Ilacquisition plus ou moins effective) plutlt
que sur d¢loutput » brut.

Sur un plan scientifique et doctrinal on trouve quatre arguments femtamx en
faveur du nouveau paradigffie

- une inscription du processus de transition vers les acquis dlapprentissage, dans une
dlmarche soucieuse dlint[ grer les thlories de llapprentissage et du fonctionnement du cerveau,
de falon [lassurer une assise thlorique sans faille [l[énsemble du processus,

- la volont[politique de renforcer 1lad [ quation formation-emploi,

% DIGOU P. [2011] « Dispositifs de formation et nouveaux e®d'acquisition des savoirs. Points de vigilance
pour lespour les maltres d[Tluvre de formation » , Les fiches En Lignes dé&a lettre du CEDIP, fiche n° 48, mars
2011.http://www.cedip.equipement.gouv.fr/IMG/pdf/Fiche48_cle236caf7.p

Le Centre dEvaluation, de Documentation et d(Innovation PCdagogiques est un service [Jcomptence nationale du
minist[te de 1[Tcologie, du Dlveloppement durable, des Transports et du Logement. Il conduit des missions de
conseil et d(Ttudes dans le domaine des comptences et de la gestion des ressources humaines.

LISOWSKI M. [2010] « La FOAD, étade 17art(] et des usages ! » ACTUALITE DE LA FORMATION PERMANENTE

N° 220 CENTRE INFFO, mai-juin 2010, p.13.

% CEDEFOP RESEARCH PAPER No 6[Learning outcomes approaches in VET curricdl@omparative
analysis of nine European countfiesuxembourg: Publications Office of the European Unid,® pp. 36-48
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- le recours a des concepts et procédures tirés du nouveau managabient
recours nl¢essitl par les exigences du pilotage du systlme de cridits de llenseignement et de la
formation professionnels,

- les exigences de transparence des qualifications et dlaide [] la mobilitl]
professionnelle rlsultant de la mise en [Tuvre de la politigue européenne de formation tout au
long de la vie.

Nous avons déja traité en grande partie des trois derniers pointsuslireste a
rendre compte des fondements thl oriques qui viennent [ 1lappui du premier.

Passant en revue les trois principales théories qui entendent cemdipte de la
nature et des modalit[s des processus dlapprentissage et dlacquisition de savoirs, les experts du
CEDEFOP, apres avoir souligné la contribution précockadkéorie behavioriste [11[T¢riture
de profils de formation destinés a mettre en valeur les leamittpmes, et a la définition de
crit(tes dTvaluation, et celle des théories cognitivistesa la compréhension des structures de
llentendement, estiment quleén pratique le mouvement en faveur de thlories reposant sur une
[pistimologie constructiviste 1(a largement emport ?°. Ils expliquent ce parcours et le résultat
final par le fait quele constructivisme en dlfinitive accorde plus dlimportance au processus
dlapprentissage qull ses risultats’®: clest pour cela diailleurs qulil est le seul fondement
thlorique s[rieux dune approche centrlé sur l@pprenant™®*.

De surcroltl 1[Tpistimologie constructiviste qui diffltencie le constructivisme du
cognitivisme apporte une attention beaucoup plus grande a la maniéreegsigarsonnes en

formation se représentent le mode qui les entoure et se situent dans la sal@été, fait conduit

% The shift from behaviourism to cognitivism does not seem dlemfiag as the move towards constructivism,
since behaviourism and cognitivism are both objectivist angatipask analysis to develop measureable objectives
for assessmentCEDEFOP research paper n{8010] Learning outcomes approaches in VET curricula. A
comparative analysis of nine European countridgjxembourg: Publications Office of the European Unior,(20

VI, p. 40.

190 1) earning is assumed to be a process of knowledge construasiih a construction of new knowledge based on
current knowledge. The learner is assumed to be awateqirbcesses of cognition, so able to control and regulate
it; this self-awareness significantly influences the process ofiilegnSackney and Mergel, 2007; Anthony, 1996).
This implies a shift from teaching to learning and puts the leaamer his capacities, interests and needs in the
centre. According to this new paradigm, it is suggestedytace traditional learning processes by active learning
approaches. In this context, the term lactivemeans that learning activities shall be provided in which students have

[...] considerable autonomy and control of the direction & lgsarning activities (Anthony, 1996, p. 350). Another
argument is that learning should be situated in realistic settingshich assessment should be also integrated
[(Sackney and Mergel, 2007) CEDEFOP research papg20i®]p. 40.

%1 1t is assumed that the shift to learning outcomes is alsoifafatm teaching to learning. As presented, the
learner-centred approach is inherent to constructivist learrthrgpries, which put the learner and his individuality
as the focus of the learning and teaching proces<eEDEFOP research paper f2910]p.41.
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"lune approche non normative des processus dlapprentissage : « Constructivism evolved from
cognitivism, therefore both approaches share several similarities. Bethries recognise the
concept of schema and build on prior knowledge and experience. The greateshckffisrthe
underlying epistemology. Cognitivism is based on objectivism, constructisidmased on
subjectivism; constructivists assume reality to be social andtremtsd in the minds of the
individual, meaning that learners construct their own reality based on pre@rperiences,
mental structures and beliefs that are deployed to interpret social reality. The learnerls
knowledge is grounded in his perception of the physical and social expsresmoceproduced by
his mind. Therefore, constructivism is descriptive rather than ppsai it does not prescribe
rigid outcomes, rules or procedures for designing a learning environment (Anthony,1996).
CEDEFOP research paper {2910]p.41.

b) - Un souci d’opérationnalité respectueux des principes de
Tuning

La conceptualisation du contenu descriptif des acquis dlapprentissage niest pas une
tlche aisle et ne peut se rl¢lamer dlaucune pratique scientifique parfaitement identifiée. La
rédaction des learning outcomes requiert donc une réflexion caflegpiprofondie. Dans le
projet Tuning le point de départ de la réflexion se situe dans ladtish entre compétences
génériques par définition transférables, compétences traalgeésun domaine professionnel et
non nécessairement transférables et enfin compétences spécifiques aipiivgedisc

Tuning distingue trois types de compétences génériques :

- les compétences instrumentalesapacités cognitives (résolution de problemes, prise de
dlcision), capacit[$ m[thodologiques (capacit$ dlanalyse et de synthlse), capacitls
technologiques (aptitudes [1mentaires en informatique, capacit[ /[ utiliser l1linformation)
et capacités linguistigues (communication orale et écrite danlsanigue maternelle,
connaissance dune deuxilme langue)

- les compétences relationnellesapacités individuelles telles que aptitude au travail
d[Tquipe, capacit[ ][ lcommuniquer avec des spl¢ialistes dun autre domaine, appréciation

de la diversité de et de la multiculturalité, engagement éthique.
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- compétences systémiquesapacités et aptitudes liées a des systémes entiscxi@nt la
compréhension, la sensibilité et le savoir; exigeant une acquisatib@rieure de
compétences instrumentales et relationnelles) telles que t@éapaci mettre les
connaissances en pratique, capacitl] []sladapter [ de nouvelles situations, capacitl| []

travailler de manieére autonome, conception et gestion de projets, souci de la qualité.

Slagissant des compétences spécifiques a une discipline, il guaddé bien
discernerpour ne pas les confondreles deux fonctions de nature tres différente dévolues aux
acquis de formation : la fonction de régulation, et la fonction didactffue.

- La foncton de rlgulation risulte de la nl¢essitl|dlharmoniser tant au niveau national
qulau niveau europlen lllcriture des profils de formation de falon [ les rendre
comparables, [] rendre possible llaccumulation des cridits tant ECTS qulECVET,
condition dune mobilité performante. La pleine réalisation de cette fonction suppose que
le libellé des acquis de formation repose sur une base fiablett@nmune évaluation
pertinente. L{Inonc[Ide crit/res aux termes desquels une mesure est possible est requise.

- La fonaion didactique renvoie [lun usage totalement difflfent de 1[Icriture des profils de
formation. Il slagit, en effet, de permettre le pilotage tant des objectifs assign(s [
llenseignement que des rlsultats attendus du processus dlapprentissage. Dans ce cas, les
learning outcomes doivent étre formulés dans une perspective beaucolgligticuue de
facon a intégrer les compétences qui ne sont pas mesurables@bicprnent les valeurs
associl es [lexercice de la citoyennet[ et les dispositions requises pour occuper les rbles
auxquels les apprenants sont priparls dans le cadre du dispositif dllducation et de
formation.

Au final les apports du projet Tuning sont d[ ¢isifs comme le rappelle Adam, [lloccasion du

s[minaire de Bologne qui slést tenu en juin 2004 a Edinburgh et qui concernait déja plus de

130 institutions dlénseignement supl(tieur :

“The Tuning project is recognised as important in that it has raised Europeawide consciousness

about the role and significance of learning outcomes and competences. However, this experience is

102 European Commission [201Wsing learning outcomes]European Qualifications Framework Series: Note
4, Luxembourg: Publications Office of the European Union,12@B pages

EQF Note 4: Using Learning Outcomes is based on discissisidhe EQF Advisory

Group and its subgroup, the Learning Outcomes Group.
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limited to those institutions currently involved in the project and to those subject disciplines covered. In
addition, many HEIs involved in Tuning have not introduced learning outcomes in their institutions
nor necessarily within their discipline fields. Despite this, Tuning has accomplished much. It has shown
that it is possible to obtain agreement from subject experts drawn from across Europe about the common
competences in first cycle programmes. Furthermore, it has raised awareness about the links between
teaching, learning and assessment and the articulation of learning outcomes. Finally, it has emphasised
the role of generic competences and their significance in the curriculum. These achievements are
important in moving European higher education institutions towards outcomes-focused curricula and all

that they imply. »103

§3 - Le référentiel Tuning pour les sciences sociales
a) considérations générales

Paradoxalement, une des contributions majeures des experts de Bmdogripant au
projet Tuning d[Tlaboration diun rifltentiel pour les sciences sociales est le repltage des
difficult[$ et incohltences liLes [l[éxistence des 2 m[ta-cadres, CEC et EQF-LLL. La principale
difficulté a trait au passage du systéme ECTS au systeme E@VKiCe-versa. Parmi ces
difficultés les auteurs relevent a juste titre le fait queycle 4 du CEC (qui correspond a la
poursuite de travaux de recherche dans un cadre post-doctoral)é&gié iatt méme titre que le
cycle 3 (études doctorales) dans le niveau 8 du cadre EQF-LLL.

En ce qui concerne la construction dun r(fltentiel pour les sciences sociales le rapport

final publillpr(sente dlune part la dimarche d/énsemble du groupe de travail*®*

et dlautre part
les rlsultats de llapplication aux disciplines ou domaines couverts (Droit, Psychologie,

Sociologie, Relations Internationales, travail social, ergothérapudes européennes, sciences

103 ADAM S. [2004] USING LEARNING OUTCOMES. A consideratiorf the nature, role, application and
implications for European education of employing learningca@mes. at the local, national and international levels.
UNITED KINGDOM BOLOGNA SEMINAR 1-2 July 2004, Heriot-W att University (Edinburgh, Scotland)
P'24 http://www.scotland.gov.uk/Resource/Doc/25725/0028779.pdf

% On trouvera une présentation synthétique et actualisiéedgenarche dans les publications suivantes :
http://www.unideusto.org/tuningeu/images/stories/sectoral_framé®QF_Second_Meeting.pdf

(2°™ Meeting, Bilbao, 8 mai 2009)
http://www.unideusto.org/tuningeu/images/stories/sectoral_framé®QF_Third_Meeting.pdf

(3*"°meeting, Bruxelles, 13 novembre 2009

On observera que les seules institutions franlaise participant [1[Tlaboration du cadre sectoriel pour les sciences
sociales sont 10]Université Paris X Nanterre, 1 Institut Regional du Travail Social de Lorraine, 1LEuropean
Federation of Psychologists Associations (EFPA)
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de 1[lducation, sciences de gestion). Le rapport final, publillen 2008, consacre des annexes
substantielles a la présentation des référentiels concernast disgiplines : le Droit, les
Relations Internationales et la PsycholdYie

A nos yeux la contribution la plus aboutie est celle qui concerne leig®Basiness
and Management (équivalent francais : sciences de gestion) puldiéeurement. Mais avant
dlen prisenter les ingridients essentiels il nous semble opportun de rapporter les commentaires
des experts de Bologne sur l[application de la VAE en France et sur sa signification pour dlautres
pays :

“Some observers, especially of juries operating in higher education, have expressed concerns about
the lack of clear statements of learning outcomes to guide jury members in their work. This, no doubt,
reflects the slowness with which French universities in general have moved to integrate statements of
learning outcomes into their programme/course unit descriptors. Indeed, the common perception is that
there is a great deal of indifference, even strong resistance, to the formulation of statements of learning
outcomes in the universities. This would tend to explain why, at least on the basis of anecdotal evidence, the
VAE system works appears to work more efficiently in the area of VET than in more strictly ‘academic’
areas. Even so, it remains to be seen in what ways the introduction of ECVET will impact upon the current
system. VAE, as currently structured, has been subjected to heavy internal criticism for being cumbersome
and overly complex (with so many different ministries being involved all operating variants of the VAE
system) and, thus, detrimental to encouraging far more candidates to present themselves for recognition.
This criticism is made in the Eric Besson report entitled Valoriser I'acquis de 'expérience (September 2008).
Amongst other comments, the report emphasises how vital it is to bring the French NQF into line with the
EQF in order to render the whole structure of qualifications (of which over 15000 currently exist in France)
more legible and comprehensible to candidates.

Whatever qualifying remarks may be made on the French VAE system it is frequently serving as a

reference point for other countries”.'®

b) Compétences disciplinaires et compétences génériques en
Business and Management

1%5Tyning Sectoral Framework for Social Sciences. Public Part, ZJ0gages.
http://www.unideusto.org/tuningeu/images/stories/settireanework/2007_10347_FR_Tuning_SQF PUBLIC_PART.pdf

1%T1Nning Sectoral Framework for Social ScienceBublic Part, 2008, pp.29-30.
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Deux résultats importants se dégagent du travail entreprisontaeptualisation de
la progression des acquis de formation dans les comp(tences disciplinaires tant [/llint[tieur dun
cycle qulentre cycles'®’, la hiérarchie et le contenu des compétences génériques.

Slagissant du premier point les experts slaccordent pour identifier le caractére
pluridisciplinaire du domaine comme un facteur dl¢isif de la riflexion sur llorganisation de
chaque cycle dTtudes. La prise en compte de ce facteur conduit [Ireplter une partition de la
focalisation des savoirs au coutspemier cycle (mais cela nla pas de raison de disparaltre dans
les cycles suivants) autour de trois « orientationdmne centrlé sur llénvironnement de
Iléntreprise (en France, compte tenu des institutions existantes - IEP, IAE, filiéres AES, etc..-
cette orientation serait plut(t labellis[¢ environnement des organisations), l[autre sur les grandes
fonctions des entreprises (ingéniérie concourdhtgestion de production, gestion commerciale,
logistique, fonction financiere, gestion des ressources humaineseéta. .glerniere a trait a des
fonctions particulieres au sein des organisations auxquelles lestions dédiées a ce type
dlorientation priparent. En France les fililtes transports et logistique et les fililres marketing
correspondent a cepty dlorientation.

Le tableau suivant, qui symbolise le consensus des experts ralatifgrofils de
formation et learning outcomes attendus dans chacune de ces tmigat@ns est assez
reprisentatif des caract(ristiques de lloffre de formation dans le premier cycle du domaine

Business and Management.

197 Evidemment poursaurer la coh tence dlénsemble, il faut d[abord dfinir les objectifs de formation ou [Jintended
outcomes Ipour chaque fin de cycle avant de se lancer dans la construction de la progression au sein d[un cycle.

108 Selon la norme AFNORIing niltie concourante est «une approche permettant la conception intégrée et
simultanée des produits et processus associés, y compradiaction et le soutien. Elle est destinée a permettre aux
développeurs de considérer toutes les phases du cyele da produit depis sa conception jusqulllson retrait, y
compris la qualit[] les colts, les dllais et les exigences de lMutilisateur ». X. BOUCHER, (1999), Propositions
méthodologiques pour la gestion Filiere-Métiers dans un centBngénierie ConcourantehD ThesisUniversité

de Droit, d'Economie et des Sciences d'Aix- Marseille libdRctique et Informatique
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Towvards a ¢ lass

ENCADRE 7

ion of business degreex along a conlinuym

Sorme business
programmes focus on
the context inwhich
organisations have to
survive and succood.
Ernphasis is placed on
urderstanding and
analysing the broad
ervironment N which
businesses cperate,
especially concarning
the political, market

Degree programmes
that pay particular
attention to the owerall
rmanagemeant of an
individual cntorprise
exist throughout
Eurcpe. Courses in
strategic manage ment,
organisation design /
behaviour, cperations
Managemeant,

hurman resource

These may devote
about half of the
availahble tinme

to addressing a
condensed moenu of
the general subjects
that fall within the
environmen tand foEf
enterprise cataegories,
leaving the rermaindear
—taking marketing as a
specific example — to

and industry
structures within
which commerra

is conducted.

Such prograrmmes
dedicate a high
proporticon of their
studias 1o economics
frmacro and rmicra)
and internaticnal
business as well as

to complermentary
disciplines such as
lawe and sociclogy
Business history.
industry evolution,
antreprensurship

and news business
formation are usually
coveraed. Themes
such as competition,
concantration, supphy
chains, international
trade and investment
patterns, technology,
regulatory regirmes and
general economic and
social change receive
strong attention. Such
programmes may be
categorized as having
an envirommental
orientation.

rmanagement and
financial management
featura prominant by

in such degrees. It is
suggested that such
programmes may be
categorized as having
a totaf enterprise
orierntation.

be devoted to
specialised subjects
surh as psycholooy
consurner behawviour,
adwvertising &
promation, marketing
research, rmarketing
management, sales
rmanagemeant and
distribution. Such
prograrmmes may be
categorized as having
a function—specific
orientation.

Source: TUNING PROJECT [Reference Points for the Design and Delivery of Degree Progmzes in Business
Publicaciones de la Universidad de Deusto , 24 septerib@ gp. 25-26.
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La deuxilime contribution des experts de Bologne participant [/1[Tlaboration dlun cadre
europ’én dans le domaine des sciences de gestion concerne 1lidentification et la hiérarchie des
compltences ginlriques. Ici, llapport essentiel a trait aux convergences et discordances
constatées selon les parties prenantes concernées: étudiantsrnetioh, formateurs,
entreprises. Toutefois 1linterpr(tation des r(sultats est sujette [Icaution : Si les écarts sont faibles
quant [llimportance de telle ou telle compltence générique ; ils sont beaucoup plus grand quant
au degrlId[appropriation de la dite compétengcpuisque llattente des parties prenantes est biaisle
par des éléments extérieurs (surévaluation des appropriatioméesspér les entreprises, sous
évaluationsdes acquisitions effectives par les [tudiants en recherche dlemploi qui se heurtent
un état conjoncturel particulier du marché du travail).

Au-dela de ces constatations somme toute peu surprenantes, iéestsant de relever
que les entreprises valorisent davantage que les étudiants emledarmation et les diplomes,
lfaptitude [Itravailler dans un contexte international et la capacitl][Iprendre des initiatives. En
sens inverse tant les étudiants, les dipldmés que les responsaulémigues accordent une
importance beaucoup plus grande que les entreprises aux capdeairésde la recherche, et a
faire preuve dlesprit critique et dlautocritique. Cet [cart attire lldttention sur un travers
fondamental des sociétés contemporaines ou les guddit®ommunication 1lémportent sur les

aptitudes effectives en matilte dlinvention et de crlativit[
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ENCADRE 8

Comparison of Academics’, Graduates’,
Students” & Employvers” rankings

1 Aty Tor abstract thinking, analkysis and reasoning 1 2 2 2
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89




SECTION 2 - REFERENTIELS ET EVALUATION: PRINCIPES EVIDENTS,
PRATIQUES COMPLEXES !

De difficiles questions accompagnent les pratiques d(lvaluation: en effet si la
validation (attestée par le dipléme ou une certification tenue puivadente) est le résultat
institutionnel de telles pratiques, il nlén reste pas moins que l[valuation conditionne la validation
par sa capacitlou non de fournir la mesure de ce qulil faut, faute de mieux, appeler une
performance. Or, on se heurte ici aux deux acceptien&xpression learning outcomes, l1une
insistant sur la fonction didactique, 1lautre asservie [Ila fonction de r[gulation institutionnelle,
dont on a vu qulelles se situaient aux antipodes 1lune de 1lautre. A cela s(djoute, slagissant de
certification, la question de Ilautorit[] compltente (voire [ventuellement de llidentitl| de
llinstitution habilit'e par d1[gation des autoritls compltentes) [] dllivrer les certifications
reconnues. Liéspace europlén de l[€nseignement supérieur, dont la construction a reposé pour
llessentiel sur les initiatives d/Universit[$ autonomes ne pouvaient se borner [lun systime
dlTquivalences et ceci dlautant moins que la politique europlénne de formation tout au long de la
vie déluchait sur 1léxigence de la reconnaissance des acquis de formation par une validation
formelle.

Nous sommes donc amen[s$ []traiter, dans 1lordre des trois questions suivantes : la
premiere relative au systeme coordonné et articulé de méésenécessité par la fonction dite de
régulation des learning outcomes, la seconde relative a la mBgsiréléments pris en compte
dans Il1valuation et la validation des learning outcomes, la troisilme relative [la crlation
dlagences chargles de procldures dlassurance qualité destinées a crédibiliser notamment a

1[Tgard des employeurs les proc! dures de validation.

§1 - Lunivers des référentiels requis

La premilte difficultl]llaquelle se heurte l[Tvaluation des compltences tient au
caractére réputé individuel de celle-ci. En réalité les compé&tesn question sont acquises dans
un contexte global olinterviennent diverses catl gories dlacteurs dont le concours est essentiel
pour la rlussite de llapprentissage clést-a-dire llappropriation individuelle des compltences
visles. Ainsi lorsquiune entitl | habilitle []la faire, valide par une certification reconnue,

1facquisition de telles ou telles comp(tences, elle porte une apprlciation qui concerne tout autant
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la structure que les individus qui y sont formées. Les patté@antes du projet Tuning 1lont fort
bien analysé en représentant sous la forme suivante les imesaetitre acteurs au sein du

systeme de formation universitaire :

University authorities

Folices O
7 and strategies

Students ASP

Autonanmy

and esponsibility

Organization .
'clr-_?laearﬁif‘g_'

Teaching staff

Facteur et agents du processus de formation

Source : Competence-based learning. A proposal for thesmssat of generic competences. Editors:
Aurelio Villa Sanchez , Manuel Poblete Ruiz, University of Deug€@8, p.37.

Ce que fait valoir ce schlma, clést la n[cessitl Jpour tous les acteurs tant en interne pour
trois dléntre eux ([tudiants, autorités pédagogiques facultaires, services adntifssttaservices
en charge des ressources humain&SP-) qulén externe pour le quatrilime ( le prisident et son
cabinet) de savoir mobiliser les ressources de toute natura gtradture met a leur disposition
ou leur permet de mobiliser.

Compte tenu de la diversité des acteurs concernés, lesntiiSraequis ont été

recensés et décrits ainsi par le CEDEFOP dans son gld$5aire

199 CEDEFOP Glossaire « La qualité dansiseignement et la formation » Luxembourg: Publications Office of the
European Union 2011VI, 232 pages
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Référentiel :

Ensemble d Tl ments dont le contenu est d[fini entre les acteurs concernés.
On distingue différents types de référentiels
- le référentiel de compétencescrit les savoirs, aptitudes et/ou compltences lils [Ill¢xercice
dlun emploi ;
- le rifTrentiel diemploi décrit les activités et les tAshearact(tistiques dun emploi et les moda-
lités de son exercice ;
- le référentiel de formatiorécrit les objedfs dlapprentissage, les contenus des programres,
les conditions dlaccls, ainsi que les ressources nl ¢essaires pour atteindre les objectifs définis ;
- le riflientiel dlTvaluation dlcrit les acquis dlapprentissage [|[Vvaluer, ainsi que la m[thode
utilisée ;
- le référentiel de validatiordécrit le seuil de performance a atteindre par la personnagééygl
ainsi que les criteres utilisés ;
- le référentiel de certificationl[crit les rigles dlobtention du certificat ou diplime ainsi que les

droits conférés

Du fait de la non homog(nlitl /dun r(flrentiel [/l[autre des acteurs concernls, rien
ne garantit a priori la cohérence de tous ces réfétent dans 1hypoth[$e ou ce serait le cas [
un moment donné, que leur évolution ne donne pas lieu a des ruptures de cohérence.

Lorsque différents auteurs dressent le constat, tels JoachireHdasirice Hourtau
[2007] dlune part'*® et Philippe Méhaut eChristopher Winch [2009] de llautre™, diune
difféerence sensible de la place et du rble des acteurs damsffirents pays (Royaumiéni,

Allemagne, France, en particulier), de llinfluence diffltencile sur les modalit[$ de transposition

110 3oachim Haas et Maurice Ourtay [2007] « Certification européenne : rapprochement deststes nationales
de formation ? »-ormation emplo[En ligne], 99 | juillet-septembre 2007, mis en ligne les8ptembre 2009,
URL : http://formationemploi.revues.org/1511

1 phijlippe Méhaut et Christopher Winch, [2009] « Le cadre européen des certifications : quelleggtes
nationales dladaptation ? »,Formation emplo{En ligne], 108 | octobre-décembre 2009, mis en lignd. l@lvier
2012, URL :http://formationemploi.revues.org/2115
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du cadre européen de certification des postures prises partbrmasy®ducatifs nationaux, et des
objectifs des gouvernements nationaux quant au type de régulation attienfiuretionnement
du marché du travail, il devient évident que les référentiels tiéaz#ion mettront enJuvre une
lecture spécifique du cadre européen qui se décline lui-mémeasfaumk de « trois hiérarchies

implicites a savoir une hiérarchie des filieres éducatives, une hiérarchieactestés
professionnelles et une hiérarchie des aptitudes et/ou compétehiées ».

§2 - Sur quoi porte précisément |’évaluation

La substitution relativement tardive du concept dlacquis dlapprentissage [ Icelui de
compltence nlést pas fortuite. Les acquis dlapprentissage peuvent aussi exister sous forme de
connaissances ne correspondant a aucune compétengiele cas de savoirs tacites [Jentendus
comme savoir explicite ne correspondant a aucune compétence pratique (com e anasr
implicites) »*>. LIvaluation des acquis dlapprentissage devrait donc nécessairement concerner
llefficience du processus dlapprentissage plut't que le r(sSultat de llacquisition. Est-ce bien le
cas ?

Oui, si 1lon partage 1lanalyse critique du statut du Cadre europlen de certification
que proposent J. MARKOWITSCH et K. LUOMI-MESSERER et qui considérent au tédeme
celle-ci que dlanalyse historiqgue a montr Jjusqu o \peut mener la qu'ie de clarification du concept de
complience et fait apparalfre [0 quel point il slagit, avec le CEC, dun instrument de politique
pragmatique et non padiun outil de recherche empirique. Liapplication pratique du CEC permettra
bient(t de savoir dans quelle mesure [TutilitOde cet instrument est glhle par le manque de fondement
thlorique ou de base systlinatique du CEC ou au contraire par le fait qu'il a été fagonné par un grand
nombre de petits compromis politiques. La pratique montrera égalesnées descripteurs, avec leur
formulation glnliale et la simplification dont ils ont encore fait llobjet, sont vraiment en mesure de
faciliter [Ttablissement de liens entre les divers systéemes nationaux de qualifica{ilé‘n

Non, si 1[on transpose a la question posée une réflexion inspirée de la mesure des
activités productives en économie. Le terme production en économie conigon€me

ambiguité que celui déearning: le rlsultat clést une marchandise, mais le processus clest

112 \JARKOWITSCH J, LUOMI-MESSERER K. [2008] « Développement et interprétatios descripteurs du
cadre européen des certificationdfRevue européenne de formation professionidl&2/4312007/3 [2008/1,
p.58.

113 |bidem, p. 47.

14 |bidem, p.61.
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1factivit'] Si le consommateur nlest pas form/Jaux usages efficients de la dite marchandise, le
dlcalage entre les attentes des consommateurs et la complexitIde 1lappropriation des usages peut
nuire [/1lénsemble (producteurs et consommateurs). Sans services aprl$ vente la catastrophe est
assur[e. Si llon poursuit ce paralllle on comprend que le dipllme certifie 1lacquisition de
connaissances mais non lldptitude [les mobiliser en dehors du cadre dans lequel elles ont été
acquises. Il sanctionne donc la réussite a des épreuves dtants non les qualités du processus au
terme duquel cette rlussite est acquise. En centrant 1[analyse sur 1/apprenant plut(t que sur le formateur on
est oblgllde distinguer dlune manilte radicale les [Jintended outcomes » qui sont les objectifs que le
formateur slest assignllet les leaming outcomes qui sont effectivement ce que lldapprenant est capable de
faire au terme du processus. Il y a donc une tresdgrdifif rence en termes de standards d[Ivaluation
puisque dans un cas on qualifie un niveau de connaissances indépentladum processus
dl@pprentissage et dans 1[autre on fixe un objectif compte tenu des ressources auxquelles 1[apprenant peut
avoir accest est en capacitlde mobiliser pendant son processus dldpprentissage.

Le dilemme devant lequel nous nous trouvons peut-il étre résoldistinguant de
manilte tr[$ formelle entre r(flrentiels d[I¥aluation, de validation de certification ? Clést en tout cas ce
que pensent Jens Bjgrnavold et Isabelle Le Moufftdarla condition de mobiliser de maniére pertinente

la distinction classique entre fonction sommative et fonction formative

Les formes d'évaluation dans le processus de validation

Fonct ixn semmative Fanction formative
Objectifs de 'apprenant Obtention d'un centificat Elargir et approfondir lapprentissage
Structures Etablissements et oganisnes chargés de la certification Divetses
Contextes d'utilisation Certification Orientation professionnelle

Développe ment de canriére
Conseil a la gestion des essounes

humaines en entreprise

Reféentiels Reglements et normes de délivrance
d’une certification, existant au sein du systéme Dépend du contexte d'utilisation
ou cadre national de cedification

Sotrce: les qutetirs,

La distinction entre évaluation formative et évaluationrsative &t appliquie [Jl1Ttude
du fonctionnement du systlme de crlidits transflrables ECVET. Les auteurs, si 17on accepte leur manilte
dfappliquer la probllmatique de 1MValuation formative dans ce cadre, aboutissent aux conclusions

suivantes [Jens Bjgrnavold et Isabelle Le Mouillour , 2008 p. 81] :

115 Jens Bjernavold et Isabelle Le Mouillour [2008].avalidation des acquis dlapprentissage en Europe : un sujet d/actualit[»

« Actualité de la Formation Permanente N° 212 CENTRE INFR@gafévrier 2008, pp. 75-88ittp://www?2.centre-
inffo.fr:8080/doc/armoire/tiroir/dossier/201201171350@&/01000. pdf
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«Dans sa complexit’] Ecvet introduit la validation [Jdeux moments de son processus : lors de 1loctroi de
cridits [l(Ttranger et lors de la validation de ces crldits dans le pays dlorigine. |l nous est permis de considérer les crédits comme
une forme de validation reposant sur une évaluationgtive puisque les crldits sont d[finis comme le r($ultat d[une [valuation
avec la d[ivrance dun relev(des acquis (qui peut se faire dans le cadre de 1[Europass Mobilit[). Le second moment de validation
a lieu lors du retour dans le pays dlorigine. Llapprenant prisente ses acquis de l[apprentissage issus de la p[tiode de mobilitl] la
validation prend alors la forme dine confirmation dans une approche sommative de 1[Tvaluation : les acquis dlapprentissage
correspondent a ceux nécessaires pour se voir octroyecartification. Si la correspondance est établie, mikne a la
reconnaissance des acquis sous la forme de délivdencertificats, dispenses de cours ou dei@esd apprentissage (etc.). La
particularité du processus de validation Ecvet esi @i@ comprendre une évaluation formative (lors de fioge de mobilité a
1[Mfranger) et une [valuation sommative.

Il est trés important, en termes de garantieadgulit[] que 1(Tvaluation formative effectule [l[Ttranger se
fasse par rapport [Jun r(flrentiel d[Tvaluation existant au niveau national ou rlgional. La pratique de la validation nl¢essite, selon
les lignes directrices sur la validation (avril 2008jfélents référentiels pour garantir la qualité du disgfositais également du
rl$ultat : r(fltrentiel dlemploi, r(flrentiel de formation, r(fltentiel d(lvaluation, référentiel de validation, référentiel de
certification. Pour Ecvet, les r[f(tentiels dlémploi et de formation font partie de 1laccord de mobilit[lentre les institutions et
1fapprenant, ils leur permettent de fixer les acquis dlapprentissage, objets de la mobilit[] Il y aura au cours de la mobilit[]deux
référentiels d(lvaluation correspondant aux méthodes et réglements en cours dans clasupays, le référentiel de validation
correpondra [Icelui mis en place dans le pays dlorigine (et appliqulllors du retour de 1lapprenant) de mime que le r[frentiel de
certification. »

La publication récente dpremier diplébme européen a référentiel commun dans le
domaine des sciences et techniques industriellea 1loccurrence le diplCine de technicien supltieur des
industries plastiques, [tabli [llinitiative de la France, de la Belgique, de la Grice et de la Pologne pays a
llorigine du projet Leonardo EuroPlastic réalisé avec le soutien du programme européen
Professionnalisation Durable montre la marche a suivre pour aboutir a un igshdtgnt et opérationnel.
Certes la tache est ardue mais lesutetsur investissement sont considlrables. Mettant en [uvre le

principe de susbsidiarit€ ce dipléme européen mobilise les référentiels suivants :

« Le référentiel d’évaluation constitue avec la liste des compétences a
évaluer et les exigences professionnelles qui s’y rapportent, complété du
référentiel des activités et du référentiel des compétences, le socle commun a partir duquel
est construite la certification. Dans une seconde partie, sont assemblés les éléments
réglementaires nécessaires a la certification et a sa mise en @uvre par chague pays et/ ou pour
chaque systeme de formation : horaires d'enseignement, stages, périodes de formation en entreprise,
certification, réglement d'examen, modalités de délivrance du diplome. ..

L’ensemble de ces derniers éléments est rassemblé dans la partie
subsidiaire du dipléme européen. »'1

118 | e document final (cf. infra note 29) indique page 5 guCompte tenu de la diversification des modes

dlaccls aux titres et aux dipllimes entre les pays et parfois mlie au sein de chaque pays, il est souhaitable que les
objectifs de certification dlun dipllime europlén soient communs []1lénsemble des pays qui feront usage de ces
dipllines quelle que soit la voie dlobtention de ce diplline : formation initiale, formation par apprentissage,
formation continue ou validation des acquis déxp[tience. Par contre, si ces objectifs sont communs []l[énsemble des
pays, la maniére de les atteindre et les modalités pratiqua<esification relévent du principe de subsidiarité. »
" Diplome européen & référentietommun LE TECHNICIEN SUPERIEUR DES INDUSTRIES PLASTIQUES
Europlastic, p.57.

http://www.europlastic.org/userfiles/File/LE_ TECHNICIEN SUPERIEUR DES INDUSTRIES PLASTIQUES.pdf
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83 - Les sources de la nécessit¢é de recourir a des agences
indépendantes certifiant la qualité.

Llapparition de proc dures dlassurance-qualitlJdans 1[lducation remonte aux annles
1980. Avec le recul du temps, deux institutions internationales apgaragsnme les acteurs
décisifs de cette évolutianla Banque mondiale et IIOCDE. Dans la prlsentation de llouvrage
« Tertiary Education for the Knowledge Society » publié par ses,4dSDE rel Ve parmi les
grandes tendances [1[TJuvre dans llenseignement sup!rieur, la tendance suivante :

« Une focalisation croissante sur llobligation de rendre compte et sur les
performances

L’institutionnalisation des systémes d’assurance qualité est lune des principales
tendances qui ont eu une incidence sur les systémes d’enseignement supérieur ces toutes derniéres
décennies. A partir du début des années 80, la qualité est devenue un volet primordial de la
politique de U'enseignement supérieur. Le développement de ce secteur a amené a s’interroger sur le
montant et laffectation des dépenses publiques & ce titre. Par ailleurs, les contraintes budgétaires et
les pressions accrues du marché ont également incité a se polariser davantage sur U'obligation de

. .. 118
rendre compte dans l'enseignement supérieur. »

Llobligation de rendre compte ([Jaccountability »), parfois formulée en termes de
« redevabilité Jest donc une des sources essentielles de 1[apparition de 1[dassurance qualit] Mais ce nlést
pas la seule, puisque dans le méme document la lancinante maestisources de financement, ouvre un
espace dLc¢isif au systlme dlacteurs li[$ aux proc[dures dlassurance qualit[]:

Le financement de ['enseignement supérieur devrait obéir & un certain nombre de
principes. Pour commencer, des arguments valables militent en faveur d’'un partage du cofit
entre 'Etat et les étudiants (et leur famille). Les avantages retirés a titre privé d'un diplome
d’enseignement supérieur étant démontrés, les diplomés pourraient supporter une part du
coiit des services assurés par les établissements d’enseignement. Cet argument est plus
convaincant encore lorsque la diminution des financements publics affectés a 'enseignement
supérieur entraine un recul des effectifs d’étudiants, une baisse de la qualité de
enseignement ou la réduction des fonds affectés au soutien des groupes défavorisés.

Le financement de 'enseignement supérieur devrait reposer sur un autre principe,
a savoir celui d’allouer les financements publics en fonction de l'avantage qu’en retire la
société dans son ensemble. Dans l'idéal, ce principe conduirait 'Etat & financer des activités
qui générent des externalités éducatives profitant & la société en général — quel que soit le
producteur de ces activités — et le niveau des financements publics refléterait U'ampleur de ces
externalités par rapport aux avantages retirés d titre privé.

YM80CDE [2008 L(énseignement suprieur au service de la socilt \de la connaissance. Résumé en francais,
p.3. www.oecd.org/dataoecd/51/17/41371227 .pdf
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Autre pilier fondamental, un systéme exhaustif d’aide aux étudiants. Un systéme
de ce genre facilite 'accés aux études supérieures en réduisant les difficultés financiéres des
étudiants. Un systéme associant subventions et préts aiderait les étudiants & financer leurs
droits de scolarité et leurs frais de subsistance, a limiter la durée excessive de leur travail &
temps partiel ou & réduire une trop grande dépendance I'égard du soutien de leur famille.
Dans de nombreux pays, les systémes d’aide aux étudiants doivent étre élargis, diversifiés et

. . . . 119
davantage focalisés sur les besoins financiers des étudiants.

Au final, 17argument le plus fort en termes de popularisation de la réforme est celui de la
nltessit[] de garantir la qualit(] des services rendus par les [fablissements dlénseignement suptieur,
comme conditionnalité (au sens du FMIde la mise en [Juvre de systlimes daide aux [fudiants

« élargis ».

a) les procédures d’assurance qualité externe, une exigence née
de la mondialisation

Les raisons dlordre gl opolitique, ne renvoyant pas seulement [/la mise en [luvre
diune nouvelle gestion publique destin[é [Ifaire face aux contraintes budg/taires, qui conduisent
[ vouloir assujettir les [tablissements dlénseignement supltieur [] de telles procldures
apparaissent plus tardivement et sont souvent liles aux effets de la mondialisation ainsi qulaux
négociations controversées qui prennent plat@®M.C. dans le cadre de la prlparation de
1TAccord Glnltal sur le Commerce des services (AGCS). En fait les nl gociations font apparaltre
dlimportantes disparits entre pays et notamment au niveau des grands pays exportateurs de
services d[llducation, dont la France. Il slagit bien [! l[lpoque de rlguler un commerce
international o[Js[Vissent d[j[]de multiples facettes dlune fraude acad mique comme le reléve
1Institut International de Planification de 1[Education de ITUNESCO : « usines a dipldmes »,
fournisseurs qui [se dlfilent [] fausses institutions ou faux dipllimes. D o[ lune exigence accrue
pour des organisations crédibles, qui peuvent rétablir la confiance en utili&sniméthodes
;120

dlassurance qualité. >

dlint[ gration r[ gionale, notamment en Am[rique (ALENA, MERCOSUR) qui suscitera la prise

Ult[tieurement ce sera llapprofondissement des processus

9 OCDE [2008] op. cit. p.6.

120 http://www.iiep.unesco.org/fr/focus-on-higher-education/quaigurance-in-higher-education

Voir aussi MARTIN M.,STELLA A. [2007]Assurance gulit[lexterne dans llénseignement supiieur : les options.
Institut International de Planification de 1[Education S(tie Principes de la Planification de 1[Education, Volume 85,
UNESCO, Paris, 117 pages. Disponiblehdtp://unesdoc.unesco.org/images/0015/001520/152045f.pdf
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de conscience de la nl¢essitl]de recourir []des services dlassurance qualitl|externe afin de
favoriser la mobilité professionnelle.

Mais 1léssentiel est sans doute ailleurs. Et le non dit est ici assurément significatif.
Les procldures dlassurance qualit/ lsont mises en avant par les grandes institutions internationales
telles la Banque Mondiale qui 1[Trigent en maillon clef du nouveau management public qu'elles
promeuvent. Il y a ainsi deux angles dlattaque tr’s diffltentS de la question de 1[assurance qualit[’
dans llenseignement sup[tieur selon que 1/on adopte une analyse de caractlre technocratique, o/
les outils du nouveau management public ne sont cansidélén rifltence [lune efficience
rationnelle en [Vacuant du champ de llanalyse les motifs politiques des d/cisions, au nhom de leur
extltioritl/non susceptible de remettre en cause llexcellence de la ml[thode; ou une analyse du
contexte de mise en [luvre de ces outils, en mettant au jour les strat{gies dlacteurs et les
blnlfices tr[ s variables qulils sont en mesure dléscompter des d! ¢cisions prises.

Dans un travail déja ancien mais tres fouillé Dirk van Damme (20023e situe
nettement dans la premiérgientation, montre qulil existe [ l[Tpoque quatre modeles de
dlveloppement de llassurance internationale de la qualit[:

1) le renforcemendles capacit(s des syst'imes nationaux dlassurance de la qualit!]
etdlaccrditation ;

2) la promotion de llassurance de la qualité transfrontieres et la reconnaissance
mutuelle de llassurance de la qualit!let de llaccr! ditation ;

3) le dlveloppement dlune mlta-accrlditation de llassurance de la qualitl] et
dlorganismes dlaccrl ditation [l[1¢chelon international et mondial ;

4) la mise en place dgrogrammes internationaux dlassurance de la qualit!] et
dlaccr! ditation.***

Apres avoir constaté que « des régimes internatiosalidkes dlassurance de la
qualité sont nécessaires non seulement pour sauvegarder les droitseotaile des apprenants
en tant que consommateurs mais aussi pour défendre les valeurs goadémi sens large et les
caractéristiques fondamentales du systéme universitaire/sqieati>* 1 auteur slinterroge sur

leur efficacité. Le modéle numéro 1, gust [Ises yeux le modlile dominant fait 1lobjet dun

121 \VAN DAMME D. [2002] « Tendances et modéles de l'assceainternationale de la qualité de I'enseignement
supérieur en relation avec le commerce des services dt@mue,Politiques et gestion de I'enseignement supérieur
2002/3 no 14, p. 107-158.

122\/AN DAMME D. [2002] art. cit., p.108

98



pronostic pessimiste tant dans sa version a) ol Js[éxpriment sous lleffet des splcificitl$ nationales
des tendances protectionnistes que dans sa version b) marquée pauls aedes codes de
bonne conduite, au motif que « les écarts entre systemes sont ioparerqués pour pouvoir
rpondre [1la demande de rlgulation dlun march( international de llénseignement supltieur de
plus en plus orienté vers le commerce sasices d(Iducation »*** Le modéle numéro 2 a
manifestement les prifirences de 1lauteur du fait de son oplrationnalit{]lil Jau fait que llaccent est
mis sur la reconnaissance des qualifications professionnelleggara de laquelle les services
dTducation semblent rev(tir un enjeu stratlgique moindre. Mais clést aussi en raison dlune
bonne adéquation entre la fin et les moyens: «la reconnaissamcellm est basée sur
lfacceptation des diffitences non-substantielles dans le cadre dlun accord fondamental sur la
validité des normes et méthodes de chacun des partendifeses modéles 3 et 4 qui
correspondent respectivement a la méta-accréditation et raisa en place de systémes
internationaux dlaccr!ditation ont le m(tite dléxplorer les voies dlune [Volution souhaitable mais

iIs en restent au nive dlexp!riences limitl[es et balbutiantes.

La lecture politique de la mise en [luvre de llassurance qualitl! dans
llénseignement sup!tieur raconte naturellement une toute autre histoire. Son expression la plus
achevée nous est proposée par les experts du BMBF:

« La question politique essentielle est de savoir si les dwemsesures en vue de
[Tassurance de la qualitUconduisent ou non Oune am[lioration empiriquement mesurable. Cette question
est épineuse en raison des objectifs élevés fixés, mais dmsssiolts des réformes. Elle est en effet
associée a une certaine obligation de rendre des comptes quéfpeuemplie par la communication
sélective de résultats positifs, alors que ceipeuvent dlautre part Lire facilement contest's par dlautres
rlsultats. Lléxpansion de la recherche en [ducation conduit ) un manque de clartl] au niveau des
rlsultats. Souvent, les risultats sont contradictoires et il se pose la question de [lutilisation au plan
politique de ces données et conclusions. Lorsquijnstar des [ltats-Unis, deux camps slopposent,
chacun dléux peut se riférer & « sa » propre recherche® Il y a lieu de rappeler également la nature
des choix politiques, i.e€Iquelle vision de la sociltlils se r[fltent, qui sont [1l[origine de toutes

ces innovations apparemment justifipesliexcellence des outils de gestion publique :

123 |bidem, p. 112.

124\/AN DAMME D. [2002] art. cit., p.139.

125 Minist e fld[tal de 1[Education et de la Recherche (BMBF) Jirgen Oelkers / Kurt Reusd@évelopper la qualité
[établir des standardsigérer la différenceRapport final Expertise 27, mars 2009, p.2Q7
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Les politiques nationales de léducation semblent appelées & quitter le giron de I'Etat pour
gagner, comme l'accord général sur le commerce et les services négocié a 'OMC invite a le faire, la sphére
privée, plus apte a les gérer souplement et efficacement par rapport d une demande du marché. Il n’est plus
alors question d’'une éducation pour se grandir mais d’'une formation ou d’un apprentissage pour servir. Ainsi,
les mécanismes de certification et validation constituent les modifications principales engagées par les politiques
européennes. D'une admirable efficacité pratique, ils ne représentent que peu d’intérét pour les objectifs de
citoyenneté et de développement de soi, ils assoient surtout la vocation professionnelle de la formation et
préparent un avenir ot les usagers, ultimes bénéficiaires responsables de celleci, paieront eux-mémes et selon des
modalités & définir —'intervention de UEtat n’étant pas totalement exclue mais sous une forme davantage
contractuelle qu’universelle— leur formation. La finalité réelle des politiques éducatives, en s’inscrivant dans
Pindividu agent de son propre parcours, substitue & l'épanouissement individuel par le savoir U'insertion sociale
d’'un agent utile a la production. La gestion prend dans ce champ aussi le pas sur une définition sociale du
bien collectif. 126

Ce sont en effet ces choix politigues qui nécessitent le re@uxrsprocédures
dlassurance qualit] car celles- Ci sont une condition essentielle de 1éfficacit] des d[¢tisions
incarnant ces choixDés le moment ot I'éducation et la formation sont considérées comme des services
faisant U'objet d'une consommation au bénéfice particulier de certains acteurs, dés le moment donc ot l'on
envisage de faire porter le cotit de ces services en partie sur ces acteurs, un systéme évaluant et garantissant sa
qualité doit étre mis en place. Il est la base minimale devant offrir la possibilité aux agents consommateurs de

juger les produits qui leur sont présentés.'*’

Dans un ouvrage fondamental publif] par ITOCDE en 2010 OGOUVERNANCE ET
GUIDES EN MATI'RE DE QUALITLI DANS LIENSEIGNEMENT SUP[RIEUR. [ftude des codes de
gouvernance et des guides en matilte dlassurance qualitl/»"*® Fabrice Hénard, et Alexander Mitterle

indiquent que 1Mtude a identifiCltrois types de codes de gouvernance :

Le premier type démontre, et résulte de la volonté des établissements a prouver qu'ils sont capables de
faire bon usage de 'autonomie qui leur a été accordée.

126 MAHIEU C., MOENS F. [2003] De la libltation de IThomme [Jla lib[talisation de 1 Tducation. L Iducation et la
formation tout au long de la vie dans le discourdestpratiques européenndsducation et Société®°12, 2003/2, p. 53
http://ife.ens-lyon.fr/publications/edition-electronique/educationeses/RE012-3.pdf

2"MAHIEU C., MOENS F. [2003] p. 45.

120CDE [2010] GOVERNANCE AND QUALITY GUIDELINES IN HIGIER EDUCATION. A review on
governance arrangements and quality assurance guiddimasce Hénard, Alexander Mitterle, 114 pages.
http://www.oecd.org/dataoecd/14/15/46065529.pdf
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Un second type est destiné a aider les établissements a adopter une gouvernance d’entreprise conforme
au concept de la nouvelle gestion publique.
Le troisiéme type permet aux établissements de se protéger contre les fraudes ou la mauvaise gestion en
définissant un cadre régissant leur autonomie et en leur fournissant des conseils. 1%
Les auteurs observent par ailleurs que les guides dlassurance qualitl|pourraient
aisément étre substitués aux codes de gouvernance, mais utstiéution se heurte a leur
caractere plus contraignant :

En comparaison avec les codes de gouvernance, les guides en chatigraité sont utilisés a la
fois par les établissements (par exemple, pour préparer uneézatoation) et par les organes
externes dl1valuation. Certaines de ces orientations sont assez strictes (notamment pour
[laccrlditation des programmes) et ne laissent aux [tablissements qulune faible marge de
manoeuvre pour leur mise en place ou leur interprétafion.

b) de EQARF a EQAVET

Si llintroduction de 1lassurance qualité, de maniére formelle, fait son apparition
dans 1lagenda des politiques europ!eénnes ce nlest pas sans rapport avec les conditions de mise en
ouvre des cadres européens de certification CEC et EQF/LLL. TandidequeRegistre
européen » EQAR est sans conteste 1/Tmanation du processus de Bologne, 1léxigence de
redevabilit[ | inscrite au cllur de la politique de formation tout au long de la vie de 1[Union
Européenne pousse cetlet dessaisir les acteurs du processus de Bologne dlune part de leur
autonomie en incitant les membres du groupe E4 [Islintgrer dans un nouveau dispositif ol
llinfluence qulelle exerce sera moins indirecte notamment au niveau des indicateurs qui nlont
plus rien & voir avec les conclusions du conseil de 2@7 qui mettat principalement 1(accent
sur Ilémployabilit’] Ainsi le passage de EQARF [JEQAVET nl¢st nullement anodin : sans doute

estee une des raisons pour lesquelles la page de la DG nlést pas traduite en fran/ ais !

b.1 - EQARF reste le cadre de qualité de référewe llénseignement
supérieur dans la poursuite du processus de Bologne

En septembre 1998, le Parlement européen et le Conseil ont recomamendé

cooplration europlenne dans le domaine de llassurance qualit[!dans llénseignement Superieur

129 OCDE [2010]http://www.oecd.org/datacecd/14/18/46064461 Ridéentation en fran(ais de 1[ouvrage p.1

130 OCDE [2010] op. cit., p.2

131 voir en annexe a ce chapitrertroduction de 1 Annexe II Groupe d'indicateurs de la qualitCde r[fltence pour

I'EFP de la RECOMMANDATION DU PARLEMENT EUROPEEN ET DOONSEIL du 18 juin 2009 relative &
I'établissement d'un cadre européen de référence pssurbamce de la qualité dans I'enseignement et la formation
professionnels.
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« pour que cet enseignement devienne plus transparent et plus fiabjewuxles citoyens
européens, ainsi que des étudiants et des universitaires des aatrgents ». La
recommandation énonce les principales dispositions relatives amsysigsurance qualité qui,
pour la plupart, ont été mises emvre dans toute 1[Union européenne. Elles ont été renforcées
par la publication en 2005 des normes et des lignes directricés garantie de la qualité dans
llespace europlen de llénseignement sup[tieur.

En février 2006, le Parlement européen et le Conseil ont publié uine a
recommandation encourageant 1[élaboration dlun registre « dlagences indépendantes et fiables
de garantie de la qualité opérant en Europe » en vue de «permettreablissé&nents
dlenseignement supérieur opérant sur leur territoire de choisir, parmi les agencesatdigde la
qualitéou dlaccréditation figurant sur le registre européen, une agence répaniéans besoins
et spécificités, a condition que cela soit compatible avec leigldégn nationale ou que leurs
autorités nationales le permettent ». Le registre européen EQARF &téiirsstauré>?

Constatant la multiplicité des agences, des réseaux et des espaotimtaisanir
des acteurs aux missions souvent nouvelles, mais organiquement eattachée procédure
dlassurance qualitl] Eric Froment alors prisident en exercice de Il[European University
Association, distingue des agences nationales d[lvaluation, des organismes [] vocation
internationale (Equis, EUA, les agences dlaccréditation américaine travaillant en Europe),
plusieurs riseaux europleéns dlagences dllvaluation (ENQUA, ECA, CEEN, rlseau scandinave,
Joint Initiative) et enfin les 2 espaces (de Bologne, de 1[UE). Dans le cadre du processus de
Bologne cette prolifératiodlintervenants est rlputle participer du souci du d/Veloppement dune
‘valuation interne et de la promotion dune culture de la qualitl] Liésprit de Bologne prescrit
1lind[pendance des [valuateurs et le respect de 1lautonomie des [tablissements. La surveillance
est placée sous la responsabilité principale du groupe E4 qui coniiergbean Association
for Quality Assurance in Higher EducatidBNQUA, [[European Students!|Union ESU, 11
European association of Higher Education InstitutidcidRASHE et 11]I[European University
AssociationEUA institutions fondatrices de la structuBQAR European Quality Assurance
Register for Higher Educatioqui accridite les agences de qualit[] au terme dlune procldure

conduisant [Jllinscription sur un registre . Le Regigre europlen pour llassurance qualit[/dans

132 Historique consultable &http://eacea.ec.europa.eu/tempus/doc/quality_frmdd

10z



I’énseignement sup(rieur avait fin mai 2011 accrédité 27 agences dans 25 pays membres, dont
en mai 2011, ITAERES'®,

b-2 - Dans le cadre « restreint » deUE, EQAVET a politiquement
vocation a englober EQARF, mais les objectifs et les Stakeholders ne
sont pas les mémes

Le cadre européen de référence pour l'assurance de la daalitd'enseignement
et la formation professionnels (EQAVET) est en quelque sorte le comenhelu processus de
Copenhague. La prééminence dont il saurait (mais le peut-il@gesgaloir résulte de la mission
qui lui est dvolue d(Ttablir des rlgles permettant les transpositions nécessaires pour effectuer le
passage du systemes de crédits ECTS au systéme de crédits EChEiprequement. Pour
autant, la conflrence de Budapest a soulev[/beaucoup de questions quant [/la mise [luvre du
dispositif EQAVET en ordre quelque peu dispersé. Les questions de cortijgaealdie le CEC
et EQFLLL tiennent [1lusage suppos!Iconvergent des learning outcomes mais selon le cadre de
discussion proposé par les organisateurs de la deuxiéme sesBEianrele of quality assurance
in implementing the learning outcomes based approach at prowddts Worshop 2 de la
Conférence de Buadapest, le cheminmqair pour y parvenir est sem[Jd(émbl( ches :

Cthe learning outcomes approach implies that the focus is on high quality learning processes.
this means that the quality of the education and training arrangements including learning materials, teaching
and learning methods and complex and transparent assessment methods are key issues. a clear definition of
expected learning outcomes and an adequate and transparent method of assessment should successfully
communicate vthe learning objectives to trainees — including those with special needs — and help them estimate
the work to be invested in learning. The NQF as a systematic description of learning outcomes can increase the
autonomy of teachers in terms of teaching methods and didactics. So far, the focus of quality assurance in the
learning outcomes-based approach is unclear. It is reckoned that the description of learning outcomes may not
be sufficient to classify the qualification unambiguously and indisputably; more “technical evidence” might be

required. 34

133 Cette accréditation semble bien tardive, puisque le Comit&mdl de 1[Evaluation, auquel ITAERES a succld[]

a publil1d[s 2003 llouvrage intitul(1[] Livre des références. Les références de l'assurance dealdégdans les
établissements d'enseignement supérie@NE, Paris, 33 pages, disponible a:
https://www.cne-evaluation.fr/WCNE_ pdf/LivrereferencesCpiE

13%Guide to the Conference on the European Qualifications Frame@®126 May 2011 Budapest, Department for
International Relations in Education, State Secretariat for Eduocati®udapest 2011, p.11.
http://tempus.tpf.hu/egf/docs/EQF_publ En.pdf

10

1)



CONCLUSION - LA RICRITURE DES PROFILS DE FORMATION AU CCEUR DE LA
TRANSITION VERS LES ACQUIS D’APPRENTISSAGE

Dans le rapport intitulé « Bologna Beyond 2010 » du groupe de suivi du
processus de Bologne soumis aux participants a la Conférencdéneliess de Louvain-la-
Neuve des 28-29 avril 2009 les auteurs prennent le soin de rappeleodadtion les conditions
qui ont présidé au lancement du processus et le fait que la convenlimbaolene adoptée par le
Conseil de 1[Europe et 1[Unesco soit le seul texte le concernant produisant des effets juridiques
contraignants>> Ce nleést pas par hasard que dans ce rappel figure 1/European Network of
Quality Assurance Agencies. Dans la foulée, en effet les auaeaordent une place stratégique
aux procl dures dlassurance qualitlImises en [luvre dans cet espace [!llinitiative dUniversit[s
autonomes :

The fundamental responsibility for quality rests within the higher education institutions. Internal quality
assurance is a duty of the institution. The development of an effective “quality culture” is clearly linked with
their degree of operational autonomy.

External quality assurance fulfils different needs: at its best it combines both accountability for the
reassurance of the public by providing information about quality and standards as well as an objective and
developmental commentary for institutions (...)

What always needs to be borne in mind is that quality assurance mechanisms are not an end in themselves
and that their ultimate goal is to enhance the quality of teaching and research.

Quality assurance agencies act as a support for institutions in their continuing development and, equally,
have a key role as protectors of the public interest.'*

Une fois ces rappels effectu’s, les auteurs sfint(tessent []llagenda 2020 du
processus de Bologne. Aprés avoir indiqué les raisons pour lesquedlestablissements
dlenseignement suplrieur auraient [laffronter deux dlfis 1fun lill[/la poursuite du processus de

globalisation, llautre lilJaux tendances dlmographiques, les experts de Bologne slattachent [

135 "The process has been successful, because it has given an important role to higher education institutions] and their representative
associations as well as to the European Students’ Union. It involves employers’ representatives and trade unions in its decision
making bodies as well as international organizations like the European Commission, the Council of Europe and UNESCO-CEPES
and the European network of quality assurance agencies. The process also encouraged many countries to ratify the Council of Europe-
UNESCO Lisbon Recognition Convention (1997), which is the only legally binding text of the EHEALl BOLOGNA beyond
2010 Report on the development of the European Higher Educdtiea. Background paper for the Bologna
Follow-up Group prepared by the Benelux Bologna Secrétheiaven/Louvain-la-Neuve Ministerial Conference
28-29 April 2009, p.3

136 BOLOGNA beyond 2010 [2009] op. cit. p.6 Texte disptenn
http://www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bolognammnice/documents/Beyond 2010 report_FINAl.pd
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‘noncer les priorit(s pour llaprs 2010. Parmi celles-ci, celles qui découlent du passage au
nouveau paradigme retiennent toute leur attention :

“Student centred learning requires new pedagogical approaches and a curriculum focusing
on the learner. Curricular reform will thus be an ongoing process leading to high quality, flexible and more
individually tailored education paths. Academics, in close cooperation with student representatives, will
continue to develop international descriptors, learning outcomes and reference points for a growing number
of subject areas.”"”

Les progrés a venitoncernent donc llindividualisation des parcours de formation
(Ilaccent nlest plus placl) sur les prestataires mais sur les utilisateurs dlducation et de
formation), compte tenu des effets des changements démographiques en cours taiiezone
place plus large aux repes d Ttudes : dlo[I1laccent mis sur la rl¢riture des curricula et une prise

en compte plus fine dans les programmes des acquis dlapprentissage favorisant une meilleure
insertion professionnelle.

Mais, et cela nous intéresse ici a titre de transition eehapitre suivant, les
experts de Bologne prennent le soin de mettre en garde les institutions d/énseignement sup! rieur
contre des usages des learning outcomes qui seraient dissociés des contextepadtioaaxix et
régionaux(au sens daire glopolitique) d(utilisation :

« Bien que certains aspects puissent se recouper, un ensemble dlacquis de llapprentissage utilis!| pour
redéfinir we unit] dans un programme dénseignement supliieur nlést pas synonyme de savoirs,
aptitudes et compétences systématiguement associables a unppf#Essionnel ou aux acquis de
[ldpprentissage pour une nouvelle certification de I[[EFP. Il est fort peu probable que les formulations
glhlialistes qui peuvent dfinir des acquis de llapprentissage U difflients niveaux dans un CNC soient
identiques en tous points aux acquis plus détaillés et fortecomtextuels définis dans un sous-secteur
particulier. De mém lorsqulun systline Lducatif national ou local int( gre les acquis de llapprentissage
dans son cadre dlassurance qualitl) ces acquis ne se recoupent que partiellement avec les acquis de
[lapprentissage que les [tablissements et les enseignants sont tenus dlappliquer lorsqulils Tlaborent les
programmes dlénseignement et dlapprentissage et [valuent leurs [l[ves ou [itudiants. Les donnlés
contenues dans le prisent rapport laissent [ penser qulil faut [ire attentif au contexte particulier dans
lequel les acquide [lapprentissage sont utilis's. »°

lIs précisent en outre que la réécriture des profils de faowmde facon a prendre
en compte les acquis dldpprentissage est une finalitlItotalement distincte de celle consistant [
définir les programmes, tache quil@tbIdes d terminations dlune autre nature. Ce point est

capital, car il indique clairement que la transition vers les acquis dlapprentissage nlimplique

137 BOLOGNA beyond 2010 [2009] op. cit. p.29.

138CEDEFOP [2010] La transition vers les acquisldgprentissage. Politiques et pratiques en Europe.
Luxembourg: Office des publications de 1TUnion européenne 20101VI, p. 163.
http://www.cedefop.europa.eu/EN/Files/3054_fr.pdf
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nullement un assujettissement des programmes aux besoins quiiestaat a court terme sur
le marché du travailsimplement si 17on a clairement (en 1loccurrence pour les apprenants et les
employeurs potentiels) identifil |les compltences transfitables la mobilit[ | professionnelle sién
trouve facilitée. :

« [l sTagit de dfinir les acquis de [lapprentissage afin de modeler [léxpTiience de [lapprenant plutt que

de donner la primauté au contenu des matiéres du programme. Dans la prappésehe, un ensemble
dlacquis de llapprentissage est dlfini par rapport au programme scolaire. Cela ne signifie pas qulune
importance croissante accordlé aux acquis de [lapprentissage revienne [ rellguer au second plan la
dlfinition ou le contenu des programmes. Au contraire, llidentification dlacquis de llapprentissage clairs

et pertinents constitue un principe organisateur des bonnes pratiquesedagtsiblissements. Les acquis
de llapprentissage occupent une place pripondirante aux c[1(s des buts, des objectifs et des valeurs du
systline ou de [[Ttablissement. Ils doivent avoir un impact direct et formatif sur les programmes et la
pédagogie, apportant une contribution significative & ce que les jeunesnappteet a leur maniere
dlapprendre, et devraient avoir une incidence sur les modes d Tvaluation de [lapprentissage. »'>°

Llagenda 2020 de Bologne anticipe des bouleversements profonds, plus dans la
gouvernance des Universit[s que dans les pratiques pldagogiques, mime si le projet dun
systime de formation centr(|sur llapprenant ne semble pas devoir [tre remis en cause. Les
auteurs portent donc un diagnostic éclairé sur les acquis fsffdatiprocessus de Bologne et
tlmoignent dlun optimisme mesur@our llavenir, dont les sources sont clairement & mettre au
compte de 17autonomie des Universit(s, les fondements théoriques des changements en cours ne
reposant pas, pour la grande majorité des experts, sur des bases solides et irréfutables

« Il est glnlralement accept!| que llapprentissage centrl]sur [[ltudiant exige llutilisation des
acquis de [lapprentissage. Cela devrait mettre automatiquement [laccent sur la falon dont les
apprenants apprennent et la conception dlénvironnements dlapprentissage efficaces, conduisant

Ul un effet en cascade qui relie llutilisation des acquis de llapprentissage, la sllection de
strat' gies dlenseignement appropriles et le dVeloppement de techniques d/Tvaluation adapt(es.
Cela se fait dans le contexte des points de référence exteradeeq des certifications,
descripteurs de certification, descripteurs de niveau, énoncés deesritle référence), qui
constituent la nouvelle infrastructure éducative de Bologne. Le modele de Balpgue objet
de proposer une approche unique, cohlrente et intlgrie de llénseignement suprieur dans
laquelle les modules ne sont pas dVeloppls en vase clos mais au sein dlun environnement
dynamique qui met diregtient la sphlie interne de [Ttablissement en relation avec la sphlie
externe du CNC et du systlime dlassurance qualit[] Dans la pratique toutefois, les avancées vers
cet objectif seront vraisemblablement progressives et, dansaiosrtcas, elles suscitent
davantage llint(i''t des dl cideurs politiques que des acteurs de terrain qui participent aux
réformes au sein des universités

139 CEDEFOP [2010] op.cit. p. 180.
190 CEDFOP [2010] op.cit. p. 116.
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Annexe au chapitre 2

RECOMMANDATION DU PARLEMENT EUROPEEN ET DU CONSEIL du 18 juin 2009 relativ e &
I'établissement d'un cadre européen de référence pour I'assurance degaalité dans I'enseignement et la formation
professionnels. Annexe II.

C 155/8 [ FR_] Journal officiel de I'Union européenne 872009

AMMEXE I

GROUPE D'INDICA TEURS DE LA QUALITE DE REFERENCE POUR LEFP

La présente anneze préserte un ensemble complet dindicateurs de la qualité, retenus pour faciliter FPéwaluation et
Famélioration de la qualité des systémes etfou des prestarions de services dERF, Cet ensemble dindicateurs sera développe
plus avart grice & la cooperation européenne sur une base bilatérale etfou rmultilatérale, en exploitant les donnees
eurapeennes et les registres nationaus.

En ce qui concerne leur nature et leur finalitg, ils devraient ére digingues des indicateurs et des critéres de référence wises
dans les conclusions du Conseil du 25 mai 2007 sur un cadre cohérert d'indicateurs et de critéres de référence pour le
suivi des progrés accomplis vers les objectifs de Lisbonne dans le domaine de Féducation et de la formaton.

Par ailleurs, le tableau des indicateurs ne comprend pas dindicateurs agréges au niveaw national dans les cas ob il ren
exige pas ou quil ex difficle de les obterir. Uagrégation de ces indicateurs au niveau national peut étre effectude 3 un
stade wlkérieur sur la base d'un accord conjoint entre les Erars membres, la Cormmission et le téseau du cadre européen de
référernce pour Fassurance de la qualicé.

Indicateur Type dindicateur Objet des mesures

Indicateurs géneraux pour Tassurance de la qualies

N1

Utilité des systérmes dassurance de la qualicé
pour les prestataives de serwices d’EFF:
Promouveir ure culture de Farmé

a) proportion de prestataires de services d'EFP | Indicareur de conteste/dirtrant

appliquant des systémes internes d'assurance
de la qualité défiriz par la législation/de leur
propre initiatve;

b} propottion de pregataires de services dEFP

loration de la qualicé au mveaw des
presataires de services d'ERP.

Accrcitre la transparence de la
qualité de la formation.

accrédites. . ;
Améliorer la corfiance mutuelle en
ce qui concerne la prestarion de
services de formation.
Mo 2

Investissernert dans la formation des ensei-
anarts et des formateurs:

Favoriser Tadhésion des ensei-
gnants et des  formateurs au
processus de développement de la
qualité dans FERP.

a) propottion derseignarts et de formateurs | Indicareur dintrant)de processus

participant & une formation complémertaire;
E) montant des fonds invesis.
Ameliorer la capacité dadapration

de TEFF 4 Téwvolution des exigences
du marché du trawail.

Renforcer les capacités dapprentis
sage individuelles.

Améliorer les résultats des appre-
nants.

Indicateurs appuyant les objectifs de qualité des mesures en matiére dEFP

M3

Taux de paticipation aux prograrmmes dEFP:
Obtenir des inforrations de base
sur Tattrait de TEFP, auz niveaux

des prestataires de services d’EFF
et du systérme dEFP.

Indicareur dlintrant/de processus/
dextrant

nombre  de patticipants aux  programmes
dEFP ('), en fonction du type de programme
et des critéres individuels ().

Cibler le sourien apporé pour
ameliorer Taccés a TEFP, notam-
mert pour ce qui concerne les
groupes défavorizes.
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Indicatewr

Tupe dlindicateur

Objet dea mesums

Ne 4
Taux dachévernent des programrmes d’EFF:

nombre de personnes ayart achevé avec succés|
abandonré des programmes d’EFF, en fonction
du type de programme et des critéres indivi-
duels.

Indicateur  de
trart/de résultats

processus/des-

Obtenir des informations de base
sur les résultars de Tenseignemert
et sur la qualite des processus de
formation,

Calculer les taux de décrochage par
rapport aux taux de participation.

Cortribuer & ce que les apprenants
achévert  avec  succés  les
programmes, e qui corstitue un
des principaus objectifs de qualité
dans le domaine de TEFP.

Faworizer la prestation de services
de formation adaptés, ¥ compris
pour les groupes defavorises,

[
Taux de placemnent
programmes d'EFF:

dans le cadre des

8,

fat}

sort des apprenants de TEFF 4 un momert
donné aprés Tachévernent d'une formation,
en fonction du type de programme et des
critéres individuels [*);

b

-

pourcentage dapprenants employés & un
momert donngé aprés Tachévemert d’une
formation, en forction du type de
programme et des cricéres individuels.

Indicateur de résultacs

Faworizer Tem ployabilite.

Améliorer la capacité d'adaptarion
de TEFF & Téwolurion des exigences
du marche du travail.

Faworiser la prestation de services
de formation adaptes, ¥ compris
pour les groupes defavorisés.

N &
Urilisation sur le liew de travail des cormpetences
arquises:

a) informations sur Terploi obteru par les
personres qui ont achevé wne formation,
en fonction du type de formation et des

critéres individuels;

Eiat)

b taux de mtsfaction des travailleurs et des
employeurs & l'égard der competences/quali-

fications acquises.

-

Indicateur de résultars

fcornbinaizon de données quali-
tarives et de données quantita-
rives)

Améliorer Ternployabilité.

Améliorer 1a capacité dadaptarion
de TEFP A Téwolurion des exigences
du marche du travail.

Faworizer la prestation de services
de forration adaptés, v compriz
pour les groupes deéfavorisés.

Imfermations contextuelles

Ne 7
Taux de chémage [') en fonction des critéres
individuels

Indicateur de corteste

Informations  générales pour la
priee de décimon aw nivean des
systérnes d'EFP.

M= 8

Prévalence de groupes vulnérables:

& pourcentage de paricipante & TEFP, classes
comme apparterant 3 des groupes defavo-
risgs [dans une région donnée ou dans un
bassin demploi donné), par dge e par sere;

b taux de réussite des groupes défavorisés, par
dge et par sexe.

Indicateur de corteste

Informations  générales  pour la
prise de décision au nivean des
systéres d’EFF.

Faworiser Taccés des groupes defa-
vorisgs 4 TERP.
Faworiser la prestation de services

de formation adaptés pour les
groupes défavorisés.
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Ind icataur

Twpe dindicateur

Objet des measures

M= 2
Mecarmsmes didentification des
forrnation du rmarché du trawvail:

tesoins en

a) informations sur les mecarismes. mis en
place pour définir Tévolution des exigences
i différents mweaus;

by preuve de leur efficacite.

Indicateur de conterte/dirtrant

finformations qualitatives)

Améliorer la capacité dadapearion
de TEFP i Tévolution des exigences
du marche du travail.

Favoriser Ternployabilite.

M2 10

Syatérnes utilisés pour favorizer un meilleur

acces 4 PEFF:

a) informations suv les systémes exigarts aux
différents miveaus;

b preuve de leur efficacite.

Indicateur de processus

finformations qualitatives)

Favoriser Taccés & TERP, y compris
pour les groupes défavorises.

Favoriser la prestation de services
de formation adaptes.

[} En ce quiconcerne la FPL: une période de formation de zis semaines est nécessaire pour qu'Un apprenant puisse étre comptabilisd

comme participant.

En ce qui concerne Paducation et la formation tout au long de la vie: pourcentage de la population admise & des programmes formels

JEFF.

Bk coté des informations de hase s kb sexe et fage, d'autres critéres sociaws peuvent étre appliqués: décrochages scolaites, niveau de

formation ke plus &levé, stanut des migrants, pemonnes handicapées, durée du chamags, st

i En ce qui concerne b FFI: v compris des informations s le sott des apprenants qui ont décroché.
Ml Définition conforme 3 celles du BIT etde FOCDE: personnes dgées de 13 3 74 ans sans travail, qui echerchent activement un emploi et

qui sont disponibles pour commencer a travailler.




Chapitre 3 - Des profils de formation a
'insertion professionnelle.

Analyse d’un dispositif pédagogique centré sur le tandem formateur-apprenant,
et privilégiant le « ePortfolio » comme support de I'obtention et de la validation des
acquis d’apprentissage

Comment concilier évaluation formative et évaluation sommdtivdans un
dispositif cohérent qui reconnaisse au tandem formateur-apprenaricéa gshinente que lui
conférent a la fois le projet Tuning et les évolutions, révélatides profondes transformations
sociales en cours, qulapportent les usages du Web 2.0 ?

Le portefeuille numérique de développement persdffnelst un instrument
sophistiqul et exigeant, tant pour l[apprenant qui doit en comprendre les finalit[$ et en acqultir
la maitrise des usages, en ayant de surcroit la plapensabilité de son contenu, que pour les
institutions qui en assuiellacc(s et en codifient les usages. D[un point de vue pédagogique et
dans la perspective dline insertion professionnelle, le portefeuille num(rique de dlveloppement
personnel est le support de la conciliation de fonctions jusguetd¢anciliables (fonction de régulation
liée aux exigences de qualité induits par la mobilité acadérmiqufessionnelle et fonction didactique)
et de modalit(s d(Ivaluation de nature fondamentalement diff_tentes liLés aux r(flientiels de formation,
d[M¥aluation, de validation et de certification prescrits par les proclCdures dlassurance qualit[] dans

1Ténseignement supltieur.

11 plutdt que de rappeler des définitions trémmklles, il vaut mieux [Voquer ici comme le fait I[OCDE le
positionnement des évaluateurs concernés, au premieteshefiseignants : [«ant donnl[lattention portle aux
tests sommatifs, les professeurs se sentent souvent obligls dleénseigner [ pour lléxamen » et les éléves sont
encouragés a atteindre des objectifs de performance (réumst examens) aux dépens des objectifs
dlapprentissage (apprlhender et maltriser de nouveaux savoirs). De nombreux enseignants [1si ce nlest tous [1ont
[limpression que ces évaluations externes se concilient mal et sont méme totalec@mnpatibles avec la pratique
de [valuation formative. Des tests externes de conception mldiocre, les classements comparatifs des
établissements opérés par les médias a partir de dorméesllaires et llabsence de lien entre les tests et le
programme peuvent aussi faire obstacle [ llinnovation » OCDE [2008]Centre pour la recherche et 1linnovation
dans llenseignement, Evaluer [lapprentissage. L Tvaluation formative, p.3

142 Nous ferons 1[Tconomie de la présentation du dispositif qui accompagneéien et la mise a disposition des
publics cibles de cet outil numériquepermettant [1tous les [tudiants de sféngager dans une démarche de
description de leurs acquis (formation, expériences personnelles et preggonnelles) et de définition de leurs
compétences » [HETZEL, 2008]celle<i ayant fait 1lobjet dun pri¢[dent rapport. Cf. DUFOURT D. [2010]
Nous nous intéresserons essentiellement, ici, aux usadgeBCuliés a la mesure des acgdiiapprentissage et [la
validation des parcours de formation intégrant les appregéssaformels et non formels.

11C



La mise en TJuvre dfun portefeuille num(tique de compltences et dléxp(Tiences dans les
"tablissements dlénseignement supltieur sfinscrit, selon les aires géographiques (Amérique du nord,
Europe, Asie) et selon les caract/tistiques nationales des syst[mes d[Tducation et de formation, dans des
logiques tr(§ diffftentes. Un travers fondamental de la recherche relative [ l1limpact des nouvelles
technologies dlinformation et de communication sur les pratiques pédagogigsessages des NTIC et
les r[fTrences thloriques lifes [11hntroduction du E-Portfolio est dfaccrlditer 1fidCe, sur la base du
recours [une sorte de storytelling approprilé, qulil existerait une tendance spontanée et irrésistible a la
convergence vers des standards communs. Rien nlest plus erronl! Il importe fondamentalement de
comprendre les enjeux et les rlSultats plus ou moins probants de la recherche dlune mise en cohlfence
entre la ferflisation crois’é dleéxplriences conduites par les [tablissements au niveau rlgional et national
et les logiques auxqguelles ces expériences doivent adhérergyenirdpérennes au regard des attentes et
des exigences formulées par les institutions en charga dmuvernance des systemes scolaire et
universitaire et des systemes de formation professionnelle.

A cette fin nous procéderons, dans une premiere section, a un éliaudetes usages
du EPortfolio dans 1[énseignement suplrieur dans les anné&d00. Il apparaitra ainsi qulén Europe les
traditions nationales conduisent & des expériences qui santdéiconverger. La seule logique
structurante, celle du e-portfolio adossée a une évaluation abranaux fins de reconnaissance des
équivalences entre dipldmes et de facilitation de la mobiiitdiante, est impulsée par le processus de
Bologne. Dans ce cadr&) d[pit des priconisations de Tuning, 1[accent est mis non sur les r(fltentiels de
formation mais sur une remise en cause des référentielatifsrquant aux bonnes pratiques en matiére
de relation pédagogique. Des avancées substantielles sost faite la capitalisation cependant reste
improbablé® du fait de Iabsence dun cadre commun, les gouvernements des diff tents pays europlens
étantdavantage prloccupls par lladaptation des Universités a la stratégie de Lisbonne daaslie de
Ifavinement de la socilt[Jde la connaissance. Cl@st la raison pour laquelle le cadre commun qui [mergera
par tatonnement est celui qui répond aux exigenaesuf es par les agences dldssurance qualit[Jmises
en place, exigences qui semblent représenter une garanti@argeffijpour que les Universités fassent
preuve des qualités exigées dans une économie de la connaissphusedampétitive au monde. De

surcolf, le passage [J luniversitl] numlrique impose aux pouvoirs publics dlautres prioritls qui

143 « Actuellement, on constate une convergence des indeétgrands comptes, des universités et des grandes
écoles, des prestataires de services pour la gestion dgs dbjsavoirs : capitalisation des ressources, maintien et
localisation des contenus dans une logique industrielle, patiagessources dans une logique de communautés de
pratique, optimisation des codts et des délais de développemeaiionalisation des processus de production dans
une logique économique. Or, on constate que les ressopk@agogique sont souvent disséminées et mal
référencées, oubliées et détruites, difficilement réutilisabléaisélie Despont , Pierre Prevel [2007] Une approche
sémantique de la gestion des Objets de Savoirs , disponible a :
http://www.eife-l.org/publications/proceedings/ilf07/Contribution10pdéview
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conduisent [mettre 1faccent sur la ginltalisation des espaces num/tiques de travail et sur la logique des
compétences entendue dans un sens tres extensif: la compédgericeegutée étréa capacité a
mobiliser des connaissancégessources mises a disposition par les Universdésp une situation
donnée que celleei alfl [Tvoir ou non avec une situation professionnelle, un processus d/apprentissage,
ou une pratique sociale culturelle, sportive, citoyenne etc..

11 faudra Ifnflexion brutale, liTé aux compltences de 1[Union europlénne en matilte de
marché du travailconduisant [] assujettir les espaces europléns d(énseignement sup [rieur et de
recherche a la priorité donné a la politique de formation tout au long de lgie pour que prenne place
partout en Europe (et dans le monde) la transition vers les acquis dlapprentissage. D($ lors, le portefeuille
dleéxplriences et de compltences slinstalle au c[lur de la stratégie de professionnalisation des formations
avec llambition de permettre aux Universit[$ dlam[liorer substanticllement llnsertion professionnelle
des étudiants.

Cette ambition est porteuse de bouleversementsvigent [Jaccriditer 1dle de la
nécessitéde la mise en place dlune [valuation formative permettant []toutes les parties prenantes
dl@pprieier 1lefficacitlldes cycles de formation au regard des compltences acquises et des acquis de
formation constat's en fin de cycle. Llurgence, dans ce cadre, est celle de la mise en phase des
dispositions relatives au dlveloppement de 1Universitl] numérique avec la promotion de pratiques
dMvaluation qui supposent la disponibilitTde r[fltentiels pertinents. En France cette mise en phase est
assurée de maniere exemplaire par la politique de catiifn des compétences numériques qui donne
lieu (la mise en place de r[f rentiels de formation. En Europe la politique de [Tnion Europnne avec le
portefeuille Europass et le dispositif Europass+ a permis une adaptatiéfiédestrels de formation aux
exigences de la reconnaissance des rlsultats dlapprentissages formels, informels et non formels.

Mais ces évolutions sont percutées de plein fouet par lgerees du Web 2.0 et les
politiques des [tablissements dlénseignement supltieur semblent sfint[fesser d[$ormais bien davantage
aux enjeux dune adaptation rlussie [Ices nouvelles exigences, qulaux cons[quences de la mise en place
du systlme de crldits ECVET. Et l[accent est d[$ormais mis sur les transformations en profondeur de la
relation pédagogique, sur le portefeuille de développement persqoneiécessite de la part des
formateurs la disponibilitl]de compltences [ducatives dine nature bien diffltente que par le pass[]
lesquelles renvoient a un changemémnparadigme [pist_mique slagissant des modalit(s de production et
de transmission des savoirs, aptitudes et compétences.

Cleést [Itous ces changements quune deuxilme section de ce chapitre est consacrle. Il
reste a prendre la mesure des conséquencess deaagements sur 1[lcriture des profils de formation,
question stratlgique slil en est, et sur 1utilisation du portefeuille numltique de compltences comme

instrument de conciliation des évaluations formative et sdivendl apparait alors que les learning



outcomes de Tuning, notamment en matiére de sciences sociales,tésrpplédes dispositifs tel que
celui mis en place par ITOCDE peuvent et doivent d[boucher sur de vltitables r(fTtentiels dfacquis de
formation adéquats aux deux missions dévoluesSUaiversit] la certification par le diplline et

lGnsertion professionnelle de ses [fudiants.

SECTION 1 - ETAT DES LIEUX DES USAGES DU E-PORTFOLIO DANS
LENSEIGNEMENT SUPERIEUR

Comment imaginer, alors que pullulent ouvrages et rapports aswwodiété de la
connaissancé’, sur les impacts du numérique sur la démocfatie croissancé® et sur des corps de
mltiers tels que la finance ou le journalisme, que 1lénseignement et la formation puissent "¢happer aux
bouleversements induits par les nouvelles telefgies de llinformation et de la communication ? Quels

7 sur les modes de production

peuvent [ire les cons'quences de llavinement dfun capitalisme cogniti
des savoirs, sur leur transmission et sur 1facquisition des comp(tences ?
La société numérique, (terme moins romantique et plus réaliseeceux de société, voire
dTeonomie, de la connaissance) et les bouleversements qui 1ldaccompagnent, tels 1faccl1Fation du temps
et le rltricissement de llespace’®® pricipitent 1lavinement diun capitalisme fluide, caractérisé par la
réversibilité des engagemetifset la fragilit[Ides institutions au regard de l(affirmation sans limites des
priceptes arbitraires duin individualisme tenu pour la norme suprCme du fonctionnement de la socil[t[]
Parallelement le processus de mondialisation qui affranchécibgtés économiques de la
contrainte de localisation et qui promeut le commerce internatiesaaches’ accentue les effets de la
fluidité des rapports sociawen consacrant le caractére éphémeére des apprentissages résukalat d

rapide obsolescence des mltiers et des compliences qulils requilient. Dans ce contexte difficile, qui

1% BANQUE MONDIALE [2003] «Construire les sociétés du savoir. Nouveaux défis pour I'enseignement supérieur » RAPPORT DE

LA BANQUE MONDIALE Les Presses de I'Université Laval, 295 pages.

- BRETON Philippe , « La "société de la connaissance : généalogie d'une double réduction » ,Education et sociétés, 2005/1 no

15, p. 45-57

> OBERDORFF H. [2010] La démocratie a I’ére du numérique. Presses Universitaires de Grenoble , Collection Le Politique en

plus, 210 pages.

148 COE - REXECODE [2011] L’économie numérique et la croissance. Poids, impact et enjeux d’un secteur stratégique. Document

de travail n°24, mai 2011, 65 pages

1“7 A, CORSANI, P. DIEUAIDE et C. AZAIS, (Eds.) [2001] Vers un capitalisme cognitif, Entre mutation du travail et territoires,

L'Harmattan, Paris, 287 pages. MOULIER-BOUTANG Y [2007] Le Capitalisme cognitif. La Nouvelle Grande Transformation

Editions Amsterdam, 256 pages.

18 paul VIRILLO [1977 ],Vitesse et Politique : essai de dromologie, éd. Galilée ; Hartmut ROSA [2010] L’accélération. Une

critique sociale du temps Traduit de I'Allemand par Didier RENAULT Collection : Théorie critique, La découverte, avril 2010. Voir

aussi : Alain BIHR, [2005] « Capitalisme et rapport au temps. Essai sur la chronophobie du capital », Interrogations ? 1, déc.

2005, p. 110 a 124.

149 Zygmunt BAUMAN « Le présent liquide », Seuil, 2007 ; et « S'acheter une vie », Chambon, 2008.

150 1o commerce international des taches (« trade in tasks ») est en fait, le plus souvent aujourd’hui externalisation 2
I’étranger (« offshore outsourcing ») par les firmes d’activités de services (analyses médicales, par exemple) et n’implique pas
de délocalisation d’unités de productions. Les taches sont mobiles et donc affranchies d’un arrimage a un territoire.
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nécessite dans le domaine professionnel la mise en place tilgupslide sécurisation des parcours, les
institutions scolaires et universitaires et les orgarssdeeformation se trouvent confrontés a un double
défi : dlindividualisation des parcours acad miques et professionnels et de prise en charge permanente

de 1loffre de profils de formation garantissant 1lacc[$ du plus grand nombre aux compétences nouvelles

requises par les changements économiques et sociaux en cours.

En réalité la vitessea laquelle les changements interviennent conduit a distinguer deux
pltiodes dans lladaptation du monde universitaire [Jces changements. La premil e période a laquelle
cette section est consacrée est cédlélintroduction du portefeuille numltique de compétences et de
Ilexpérimentation de ses uages dans les universités en paaathel la mise en place de la certification
informatiqué®. La deuxiéme période quit celle de 1av hement et de la propagation du web 2.0 fera

1Tobjet de la section suivante.

§1 - Le contexte «culturel»de la mise en ceuvre du E-portfolio: une
conceptualisation économiciste des effets des NTIC sur la production et
l'utilisation des connaissances et des savoirs.

Le passage ClWniversitCnum(Tique, dfune part, et 1lintroduction des comptences dans le
cadre européen de certifications progressivement mis en pliazelsmse des crédits ECI&autre part,
se sont dlabord inscrits dans une représentation économiciste des affetslus des mesures qui les
accompagnent, qui a longtemps entravé la réflexion sur la natarehd@mgements dont ils étaient
porteurs. Le tableau diessous est tr($ r(¥/[lateur du type dlanalyse qui a suscité un consensus parmi les

experts :

151 RN , . . , R , L . -
En France, le ministére de I'éducation nationale, pour répondre a la nécessité de certifier la maitrise des

compétences numériques, a mis en place des certifications publiques du primaire a I'enseignement supérieur. Pour
I’enseignement supérieur il s’agit des Certificats Informatique et Internet (C2i), au niveau de la licence, le C2i niveau
1 certifie des compétences opérationnelles, mais surtout des aptitudes a communiquer et a travailler en
collaboration en utilisant les TIC, et au niveau du master, les C2i niveau 2 regroupent les compétences identifiées
par les branches professionnelles du domaine visé par le cursus. COCHARD G.M., ROGARD F. [2008]
www.elearningpapers.eu N2 11 e November 2008. _A cet égard, la publication suivante témoigne d’une certaine
exemplarité : Séminaire national C2i niveau 2, Métiers du Droit, Université d’Auvergne, 3 et 4 avril 2008
disponible a :

http://c2i2md.u-clermontl.fr/videos seminaire/ppt/1 Les enjeux du C2i2MDD.ppt
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Cette insistance sur les effets [conomiques s/éxplique dlune part, par llampleur
des efforts financiers requis pour le passage au numériguegigre part, par 1id[é propre au
nouveau management public qulil faut [tre en mesure dllvaluer les retomb[eés [conomiques des

mesures prises afin de justifier le fait dlavoir engaglIde telles d[penses.

§2 - La préparation en amont des conditions de I"avénement de I"Université
numérique en France: lintroduction du socle commun de
compétences a I’école.

A liarrilte plan de 1laffichage politique dune prioritl/reconnue a la nécessité
dlassuremne meilleure insertion professionnelle des [tudiants et de Ilintroduction [Icette fin du
portefeuille numériqgue de compétences dans les universités on troisviatteurs deécisifs : le
changement de paradigme relatif aux missions d(Volues au systlme scolaire, llintroduction de
référentiels et de livrets de compétences dans les éwbésss scolaires en amont, et du
portefeuille de compétences dans la vie professionnelle enlaghbc relatif et ricent de la
dmocratisation qualitative avec une proportion in/liminable de 9 [110% dlune classe dllige

sortant du systéme éducatif sans qualification.

a) 'adaptation du systéme scolaire a une nouvelle priorité :
'insertion professionnelle.

A partir des années soixante en France la mission dévoluestamgyscolaire change
brutalement : [llint gration par le politique qui constituait la visée fondamentale de la troisiéme
Rlpublique, la VIme Rlpublique substitue un objectif dlint[gration par llinsertion
professionnelle en mettant 1[[[¢ole au service du d[veloppement [ conomique.

A llapprentissage de la citoyennet(Iqui rl cusait toute diffl renciation dlol[qulelle vienne
entre les élevesl est d[sormais pr[flt[I1[adaptation aux besoins du systime productif avec des

velléités de respecter une certaine égalité des chances.
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Toutefois comme 1[T¢rit excellemment Bernard Charlot : « Apparemment égalitaire cette notion
dilgalit!\des chances implique en fait deux principes inl galitaires, qu'élle contribue a légitimer:
[lin[ galit!\des aptitudes naturelles et celle des positions sociales. 52

Mais pour comprendre cette inflexion lourde de conséquetwgsrteuse inl[¥itablement dine

3 et celles diune

difflfenciation croissante entre les exigences dune dlimocratisation quantitative®
démocratisation qualitativ¥, il faut se reporter au contexte qui est celui de la maattfit de
1Ténseignement secondaire qui ne fera sentir ses effets sur les universit[s qu(lpartir des annles 80 :
«quand llentrle en 6°™ devient la régle (93% des enfants & partir de la génénadieren 1960 alors
qulauparavant moins de la moitides enfants y accldaient, (par exemple 41% dans la génération née en
1947) cet événementlléntrle au colllge - cesse d[Ttre un palier ou une orientation spl¢ifique, donc
cesse d[Tire socialement discriminant ([J ) Mie attfnulJcet effet purement ml¢anique de lfallongement
des études expfiie au moins en partie 1(affaiblissement du lien entre 1lorigine sociale et le dipl me »'*°.
Crlest pricisCiment parce que, pour des enfants issues de cat[gories sociales d[favorisfes le diplCime ne

semble plus garantir 1linsertion professionnelle que 1faccent est mis sur cette mission, avec un succes tres

mitig[Iselon les fililtes et les cycles d[Itudes.

b) les liaisons amont -aval

Dans son rapport intitulé « le EPortfolio en Euro@ynthise et [tat de 1lart »
Serge Ravet souligne de fagon tres judicieuse a quel pointisssaamont-aval ont déterminé
les modalités de la création et de la dissémination du portefeuithérique en Europe. Il donne

une illustration d(tailll¢ slagissant du cas britannique :
« La transition de ’école au collége, du lycée a 'université puis a la vie professionnelle est au coeur de plusieurs projets
ePortfolio, a commencer par le Pays de Galles — en proposant un ePortfolio pour la vie. Plus récemment, le

Nottinghamshire a mis en place un dispositif de passeport (Passportfolio). Nottingham Connexions, la branche régionale

%2 CHARLOT, Bernard « De I'éducation nationale & l'insertiosfgssionnelle: les mutations du systéme scolaire. »
In: Gilles FERREOL. (Org.)Intégration et exclusion dans la société francaise contempmrdifie: Presses
Universitaires de Lille, 1992, p.354.

198 «La dliocratisation quantitative sfint(fesse [J1[Tvolution des taux df@cc[s de llénsemble des classes dTge
successives et des différents groupes sociaux qui leposemt aux différents niveaux de scolarisation et de
certification » Jean-Yves ROCHEX [2002] Echec scolaire emabgatisation : enjeux, réalités, concepts,
problématiques et résultats de recher&esue suisse des Sciences de I'Educatib@, 2002, p. 339-356.

1% «La dlmocratisation qualitative s‘attache "l[Ttude et [11[Tvaluation des in[ galit[s entre cat[gories sociales et leur
évolution ». On constate a cet égard (cf. Données soclBIBEE, 2006) que les inégalités sociales ne se sont pas
réduites,elles se sont dlplacles vers 1[aval au niveau de 1ldcc[$ [1l1lénseignement post-bac qui joue aujourd(hui le

rlle difflfenciateur que jouait Ilaccl$ au premier cycle de 1lénseignement secondaire il y a quelques d(¢ennies.

135 Claude Thélot et Louis-André Vailg2000] La riduction des in[galit’s sociales devant 1[T¢ole depuis le d but du
siécle. Economie et Statistiqu@000, n° 334.



du gouvernement en charge de 'accompagnement et de 'orientation de la tranche d’age 13-19 ans a la responsabilité de
la mise en oeuvre du Passportfolio.

Depuis plusieurs années les étudiants s’inscrivent en ligne a I'université en soumettant un dossier a UCAS, I'organisation
en charge de la gestion de I'acces a I'enseignement supérieur, qui partage plusieurs des caractéristiques d’un ePortfolio.
Plusieurs initiatives explorent la voie du ePortfolio comme outil d’aide a orientation et a I'inscription a 'université. Le
projet PortisHEad au Royaume Uni vise I'exploration de I'utilisation du ePortfolio dans le processus d’inscription a
P'université sur la base d'un modeéle de ePortfolio ‘léger’ (thin ePortfolio model). Les futurs étudiants utiliseront leur
ePortfolio pour rechercher les informations, préparer et soumettre leur candidature et gérer les services d’information,
de conseils et d’orientation de leurs établissements scolaires ainsi que les retours des établissements d’enseignement
supérieur. L’objectif est de mettre ’apprenant au centre du processus d’admission dans I'enseignement supérieur.

La transition du monde éducatif vers celui du travail est probablement le plus commun, le ePortfolio étant utilisé
comme une extension du CV. Pour le monde du travail le processus évolue au cours de la vie professionnelle :
initialement C’est le métier appris qui est le principal déterminant et la branche dans laquelle il est exercé a moins
d’importance. En revanche, alors que la carri¢re avance, le poids de la branche devient plus déterminant que le métier
qui souvent change au cours de son évolution professionnelle. Cette problématique est a prendre en compte dans le type
de portfolio, les informations pertinentes pour faciliter cette évolution — une vision des métiers d’une branche devient

sans doute plus important que celle des compétences propres au métier que 'on cherche a quitter. »!56

Cette derniére remarque est absolument essentielle : diresit vain de demander aux
Universit[$ dladapter leurs profils de formation [Jdes m(tiers dont les branches professionnelles peinent [
dfinir les contours et les pritequis. Il sfagit diune situation assez frlquente o[J1fén voit les directions

dlentreprises faire appel & des cabinets-conseils ou & des observatoires de brahgoesndiquent les

158 http://numerique.aquitaine.fr/IMG/pdf/Rapport_synthese ePor#giitff-2.pdf

157 A titre dlexemples des investigations [Jeffectuer et des ml[thodologies miseS e€n oeuvre on pourra se reporter aux
études suivantes :

- Observatoire Paritaire des M/tiers de 1Informatique, de 1/Ing[hierie, des Etudes et du Conseil, (O.P.I.1.E.C.)
Merlane & Katalyse « Etude des métiers de la branche ldafiliere aéronautique » Note de synthése , 11/07/2008,
10 pages.

www.fafiec.fr/content/download/1409/19520/version/1/file/SYNTHE Skssion+OPIIEC+-+11.07.08.pdf

- O.P.LLLE.C / Merlane & KATALYSE] [tude sur lloffre de formation / M[tiers de llinformatique embarqule
[1Synthése de la mission, Mai 2009, 32 pages
www.fafiec.fr/content/download/5508/41173/version/1/file/OPIlIE€Katalyse-+Synthese+finale.pdf

- Sur les certifications liees aux metiers du referentiel deglachie deswreaux dlétudes techniques, cabinets
dlingenieurs-conseils et societes de conseil" Etude réalisée par AsebBouteille et Associés pour le compte de
IIOPIIEC, Avril 2008, Lot 2, 330 pages

http://www.syntec-
ingenierie.fr/media/uploads/etude_enquetes_referentiels/2008efifications_ref_metiers_opiiec.pdf

- Etude sur les cons[quences de 1[Ivolution des activit(s et de leur marchéur 1Ivolution des besoins en

qualification, compétences et formation Rodolphe Rosier, Be&veantron, Erling Jensen, Laila Soléne Taousi,
Tristan d[Inguimbert

Restitution de la Phase1Dynamique de 1[énvironnement, strat[gies industrielles des donneurs dlordre et impacts
sur les m(tiers de 1[Informatique, 1[Inghierie, les Etudes et le Conseil. 22 avril 2009 62 pages
http://www.fafiec.fr/content/download/7292/50665/version/1/file/ OPEAFIEC-Rapport-OPIIEC-Phasel.pdf
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prérequis potentiels mais sans étre toujours en mesure ddédtiser en termes de savoirs et
comptences, faute pri¢is[ment dlobtenir des milieux professionnels une description précise des besoins,
au motif que leur divulgation dévoilerait des orientations gjiqt®s. Dans lenonde professionnel, le
partage des savoirs nlest pas la pratique au monde la mieux partagle. LIexp[tience historique est

la pour nous le rappeler taelic nous fournit dléxemples de dbauchage [Il[Ttranger par des
émissaires plus ou moins mandatés par la puissance publique de pedstengices des
savoir-faire convoiteés.

Si la joyeuse entr¢ des compltences [J1[WUniversit[Islést effectu’e dis 2002 [Jlfaide
dine porte quelque peu dltoble, [Isavoir llarticle 4 du Décret n° 2002-590 du 24 avril 2002 pris pour
l'application du premier alinéa de l'article L. 613-3 etaitid¢le L. 613-4 du code de I'éducation et relatif
a la validation des acquis dlexplrience par les [tablissements d'enseignement sup(tieur, il nlén va pas
de méme des enseignements primaires et secondaires. Le dléctét juillet 2006 relatif au socle
commun de connaissances et de compétences et modifiant le cddeudation donne lieu a la
publication dune brochure de 30 pages™® et surtout est accompagnIdun manifeste, vtitable offre de
services avant vente des plus grandes sociétés (Apple, @iseb, Maxicours, Nec, NextiraOne,

Promethean et Toshiba) concernées par le logwement du num tique [ 1Tcole™®

, qui outre des
suggestions intéressantes énonce en lieu et place des autodtiégnostic intéressant montrant, sans en
analyser les causes dlailleurs'®, 1(Icart entre les dispositifs et les pratiques existantes en France et a
| Miranger.

La réponse des pouvoirs publics a cet audit improvisé revét desdalinrerses selon les
niveaux dlénseignement concernls. Sfagissant du primaire llanimation du dispositif prend la forme des
rencontres annuelles des IEN-TICE, avec un intérét marqudgsourois problématiques déterminantes

pour la réussite du déploiement d'un environnement numérique dié (EANB) : la gestion de projet, les

- Etude sur les consCquences de 1Tvolution des activit’s et de leur march(J sur 1Tvolution des besoins en

gualification, compétences et formation

Rodolphe Rosier, Bernard Ventron, Clément Gaudino, LailanBdl@ousi , Algoé consultants

Rapport Final Phase 2 version du 02/06/2009 51 pages

http://www.fafiec.fr/content/download/7293/50669/version/1/file/OPEAFIEC-Etude+OPIIEC-Phase?2.pdf

158 . . . . : 4
Direction ginliale de Ilénseignement scolaire, « Le socle commun des connaissances et des compeétences

http://eduscol.education.ffMENESR, novembre 2006, 30 pages.

139 es sociétés Apple, Cisco, Intel, Maxicours, Nec, Nextieg@omethean et Toshiba se mobilisent pour favoriser

1(Imergence de solutions [ducatives innovantes [I1[1cole : Manifeste pour la rlussite [l1¢ole Le numérique au

service des enfanf2 page®ocument [ditlIpar ILAEF-Verbatim, 7 impasse Chartiére, 75 005 Paris. www.L-

aef.com. Novembre 2006.

http://www.cisco.com/web/FR/documents/pdfs/press/cdp/2006/CR_1Likke blanc.pdf

180 1 fexception notable de la dlnonciation du caract(fe vltuste du parc informatique : « Le mauvais état du parc

informatique en France explique en partie le mauvais clasgesuropéen de la France, qui se place a la 21 éme

position pour 1sage en classe. Un tiers des enseignants n(utilisent pas les TIC dans leur enseignement et invoquent

comme premiére raison « le manglerdinateurs [et de mat(tiel pertinent(] [
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partenariats et le périmétre des services offéragissant du secondaire 1(accent est davantage mis sur
la certification (brevet informatique et internet niveau 2 pesicollégesf” Tout semble devoir changer
avec la publication en 2018u Rapport de la mission parlementaire de Jean-Michel Fodfgous
intitulé «R[ussir 1[Icole numérique » dans lequel une place particulierement importante est
dévolue aux «jeux sérieux ». En avril 2012 la deuxieme partie de ce traggiorendue
publique’®

Ainsi trouve-t-on, dans la réponse du SGAE a une enquéte diligentée par le
CEDEFOP pour le compte de la Commission européenne, les éléments suivants :

La circulaire interministérielle 2009-192 du 28-12-2009 parue au BO €BnllOfficiel) du 7 janvier
2010 lancait un appel a projets aux établissements scolaires dadeegre, colleges et lycées, mais
€galenent aux Centres de formation dlapprentis, pour qulils expliimentent, jusqu'én juin 2012, un
[livret de compliences [1dlun nouveau type, puisqulil inclura les compltences acquises hors du cadre
scolaire.

A la rentrle des classes de [lanne 2010-2011 a été lancée dans 142 colléges et lycées relevant du
ministke franlais de [lducation nationale (MENJVA-MESR), ainsi que dans 24 lycées agricoles,
llexpl¥imentation dlun Ulivret de compltences [](on pourra se reporter [ce sujet

- au Discours pour la jeunesse du 29 septembre 2009 en Avignon du président de la République,

- Ola Loi du 24 novembre 2009 sur [lorientation et la formation tout au long de la vie).

Llenjeu est important car il slagit de voir comment les potentialit's et les compliences de [l Ve,
qulelles aient (10 acquises dans un cadre scolaire ou hors cadre scolaire, peuvent [ire prises en compte
dans son orientation, et donc dans son parcours de formation.

Cette expliimentation a donc [t pensle pour que tous les acquis dlun [ Ve, qulils relVvent de
[(Tducation formelle, informelle ou non formelle, leurs expriences, leurs engagements, y compris au sein

de leurs familles, puissent étre valorisés.

En incluant les compétences acquises hors du cadre scolalierelede compétences expérimenta
encore plus loin que le « livret personnel de compétences » dé&ddittdans les enseignements de la
scolaritTobligatoire. LTVvaluation de [lexprimentation slattachera Ovoir comment la prise en compte

de ces acquis permettra dlamliorer le parcours.

Un rapport sera remis [ [[Assembllé nationale en septembre 2012, dans la perspective dlune
généralisation de ce systerie.

181 http://www.educnet.education.fr/actualites/archives/decembre-2009/

%2 Extraits de la circulaire de rentrée MENE1111098C circulaire nil 2011-071 du 2-5-2011
[JL'acquisition des connaissances et des compltences du socle commun est progressive. Sa mise en [Juvre [JI'[¢tole primaire est
effective depuis 2008 ([ ) L'annle scolaire 2011-2012 verrda généralisation de la version informatisée dlivret personnel de
compétencea I'école primaire, d[jJen usage au colllge. (L)

L'efficacité du liret personnel de comp(tences dlpend de la rlgularitllet de la qualitlides [valuations men(es en classe. ([ ) Il
est rappelé a ce propos que la notation n'est pas coattictoire avec I'évaluation de compétences. La notatioast un
élément de I'évaluation mais elle n'a pas vocation &finir un seuil de validation de la compétence. »

163 Rapport de la mission parlementaire de Jean-Michetgeos, député des Yvelines, surmadernisation de 1Teole par le
num(tique Rlussir 1[Teole numitique 15 flrier 2010 328 pages

164 « Apprendre autrement 1 Tte num(rique. Se former, collaborer, innover : Un nouveau modeéle éidymaur
une égalité des chances. Mission parlementaire Fourgoupag@s.
http://www.missionfourgous-tice.fr/missionfourgous2/IMG/pdf/Rag_Mission_Fourgous_2_V2.pdf

185 REPONSE DES AUTORITES FRANCAISES A LA CONSULTATION PUBLIQUE SUR LA PROMOTION BN L
VALIDATION DE LIAPPRENTISSAGE NON FORMEL ET INFORMEL, février 2011, 14 pages.
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8§83 - Diffusion du PEC et introduction de référentiels de compétences
orientés métiers.

Tant enAml(rique du Nord, qulén Europe, et entre les différents pays de chacune
de ces aires géographiques ( les pays asiatiques évitermihe®chausse-trappes rencontrées
au cours de cette période du fait des avantages tirés de leiorpdsik latecomers »),analyse
de la mise en [luvre dans les [tablissements d(énseignement sup!tieur au cours des annles 2000
du dispositif e-portfolio conduit a mettre en évidence des expériatcgss enseignements
contrastes :

- des choix tres différents quant au contenu et aux fonctions attendus du e-portfolio ;

- des configurations institutionnelles marquées par les identiwfgspionnelles des
acteurs en charge des expériences

- des prloccupations davantage centrles sur llattractivit[] des [tablissements et les
retombées de cell@- sur llinsertion professionnelle des diplomés que sur la
pldagogie, les rlflrentiels et 1/valuation des learning outcomes.

Cette diversitlIs(éxplique par llabsence de bonne pratique, de standards reconnus de
formation et aussi par une focalisation sur les fonctionnalitls de lloutil plus que sur les usages
pédagogiques susceptibles de leur étre liées.

Le consortium Europortfolt5® propose une définition du portfolio numérique
susceptible de montrer le caract/te intlgrateur de cet outil et dlillustrer les raisons pour
lesquelles il peut étre mobilisé a des fins tres diffésestdon les objectifs suivis et les publics
cibles.

"l Un eportfolio est une collection dlinformations numltiques dl¢crivant et illustrant
[lapprentissage ou la carrilte dlune personne, son expliience et ses rluSsites.
Un eportfolio est un espace privé et son propriétaire a le contrdle lebrde qui y a acces,
comment et quand.
Le contenu des eportfolios et les services associl s peuvent [ire partagls avec dlautres pour :
accompagner les validations des acqiig(exp(iience ;
compléter ou remplacer des examens ;
réfléchir sur son apprentissage ou sa carriére;
accompagner le d[veloppement professionnel continu, la planification de llapprentissage
ou la recherche du travaib

188 EIFEL, Europortfolio : www.eife-l.org/publications/eportfolio
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Comme le rappellent les auteurs de la brochure canadienne « Lieligort
numérique. Un atout pour le citoyen apprenant » :

« Cette définition met en lumiere cing caractéristiques du portfolio numérique, a savoir :

qu'il regroupe des informations numériques clest-adire produites [ partir dloutils
multimédias, comme des photos numeériques, des documents électroniques, des
vidéos ou des enregistrements sonores;

que son contenu permet dlillustrer les apprentissages dlune personne, son cheminement
professionnel, ses expériences et ses réussites;

qulil est un espace privé en ce sens qulil appartient [1son propriltaire, qui est souvent
un individu, mais qui peut aussi étre un organisme, une institution ou une
communauté;

que llaccls [son contenu est gLk jpar sOn propriétaire;

que ses contenus peuvent étre partaggs. »
Il nlest gulre [tonnant que la question des r(flfentiels ne soit pas apparue de manilte

centrale au moment de llntroduction du ePortfolio, puisque ce sont les expltimentations et les
enseignements qui en ont été tirés, qui ont déterminé les é&naitles modalités retenues pour la
poursuite a une plus grande échelle des expériences entreprises.

En termes de frLquence des usages, on retiendra deux classifications, 1ine fondle sur les
pratiqgue alors en vogue, llautre construite en fonction dlobjectifs ditermin(s. Les différences qui
apparaissent sont révélatrices de la distance irréduetddtant entre un modéle théorique et sa mise en
Cuvre pratique.

Se situant dans le premier registre, Robert Bitfaest conduit & distinguer :

- le e-portfolio outil de métacognition et d'autorégulation le lieu de
I'lvaluation formative. (L] )C'est le portfolio d'apprentissage que I'éleve
contrdle, gere et ouvre a qui il veutUn outil de travail collaboratif et un dépot
que l'apprenant conserve et transporte d'une institution a une autreyrdie
d'enseignement a un autre.

- le e-portfolio institutionnel fait pour gérer les apprenants et I'enseignement:
C'est le portfolio de I'évaluation sommative des référentiels de compétences
pour la régulation et la certification, pour l'enregistremerg detes et la
présentation des bulletins.(... C'est le eportfolio pour le bilan dessadgsi
équivalences certifiées, les bulletins et les diplémes reconnus.

- le eportfolio dlapprentissage collaboratif qui segmente les fonctions
dlapprentissage, de prisentation et dllValuation en trois entitls distinctes

« indépendantes mais interconnectées (avec la permission denkagpiater-
opérable (avec mot de passe et systeme de sécurité pour protégemledsed
sensibles) et portable (I'apprenant peut tout effacer, sauvegarder ou

67 SOFAD, Cegep@distanceln atout pour le citoyen apprenant. Le portfolio numériguears 2006, p.12.
168 Robert Bibeau «A chacun son portfolio numérique » (Ussigo de la Vitrine Technologie-Educatjon
Bulletin Clic Numéro 65, Octobre 2007



recommencer. Robert Bibeau se demande toutefois « cet outil mart4at a
I'évaluation et & la certification ? »

Pascale d®ozario, se fondant sur 1'éxp(rience du CNAM, qui lui sert de r(flrentiel, dresse
de son cltlune typologie qui s/apparente aux faits stylis(s de l[Iconomiste, au sens ol Ichaque
cat[ gorie est 1[éxpression dune construction thlorique rangeant sous une mime dénomination
des expériences ou des réalités singulieres dont@metenu que quelques caractéristiques
jugées essentielles par la théorie. Elle distingue ainsi :

«- Le e-portfolio « adéquationniste »servant dans des universités ou des organismes de
formation a enregistrer les travaux réalisés par des étsdianstagiaires et a les mettre en relation
avec ce qui est attendu au niveau du dipldbme ou de la formatiderraas de qualification. Ce
mod(le slapparente quant aux risultats au suppllment au dipléme dont il pourrait étre, au regard de

la pratique de certaines universités, la traduction électronique.

- Le e-portfolio « communicationnel».Ces e-portfolios sont une forme évoluée du curriculum
vitae ou du portefeuille dloeuvres dlart que llartiste présente a un possible employeur. Les
portfolios présentés au cours de la conférence internatieaatenant a La Rochelle les 28 et 29
octobre 2004 montrent que la plupart des e-portfolios anglo-saxons, sutiid@mment dans
llenseignement initial scolaire, sont de ce type.

- Le eportfolio [1d [orientation[] Construit et utilispar 1[UniversitCJde Rome (la Sapienza) ou
encore par 1[UniversitlJd[Alcala (Madrid) dans un Centre dlorientation pour les [tudiants, ce type
de e-portfolio intéresse plusrettement les professionnels de 1lorientation et les personnes ayant
besoin de slorienter et de se rep ter dans un systiine.

- Le e-portfolio mixte ou eportfolio dlapprentissage [Itout au long de la vie». Ce e-portfolio a
€té congu sur les principes suivants :
* il doit comprendre une partie de données et de travail stectepersonnels (sans
intervention des institutions et des commanditaires ou des empyluns laquelle
lfutilisateur peut rentrer les donnlés de son choix et les travailler (dimension
formative de 1Mutilisation du e-portfolio, proche du bilan de compétences),
» il doit comprendre une partie collective ou les données renttégavaillées
peuvent étre réutilisées, rappelées en mémoire, et préspotéedes projets précis
et par rapport a des demandes institutionnelles identifiéegjet ge formation, un
projet de VAE, un projet professionnel...),

= il doit étre utilisable dans des contextes professionngimreties utilisateurs trés

différents et pour cela, il se centre sme mlthode glhlrique dl@pprentissage et
dlanalyse de situations professionnelles,

= il doit étre transférable sur tout type de plateforme (interopégbil

= il doit étre utilisable dans des pays et par des cultuféyahtes (condition de
transnatioalit( et respect des cultures nationales ou rl gionales dlémploi, d[Tducation
et de formation),
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= il doit étre utilisable par la personne tout au long de satvipielles que soient les
situations rencontrées's.

Un exemple emblématique du type de portfolio que décrit P. de Rozarcelai de

I'ENFA. En effet, I[Ecole Nationale de Formation Agronomique (ENFA) qui a en charge la
formation des professeurs de 1lénseignement agricole public francais, utilise depuis 2004 le
eportfolio comme instrument d(Ivaluation'’®. La premiére année, la formation initiale se déroule
en alternance, slarticulant autour de pltiodes de formation [/I'ENFA (17 semaines) et de stages
pédagogiques en établissements (18 semaines). Six semainesndgoforcontinuée doivent
ensuite étre suivies par les nouveaux enseignants au cours deanmées suivantes. Ce
dispositif de formation slappuie sur une plateforme de formation en ligne qui intl gre, comme on
1fa indiqul] un portfolio « qui slinscrit dans un processus dVvaluation continue qui consiste a
cumuler les informations afin de rendre compte des apprentissages. Il pemositionnement
des stagiaires par rapport [lun riflrentiel mltier et [[Ivaluation de leurs compltences par les
différents intervenants dans la formatienCiést aussi un support pour 1[Ivaluation certificative
des enseignants qui sont engagés dans une démarche de validationfidat@eidrmatique et
Internet niveau 2 enseignant (C2i2e). Cette certificationexgstriment/ e [ 1TENFA, depuis
septembre 2006".

Il faut reconnaltre quieén matilte dlllaboration de r[fltentiels de comp(tences dans
le systéme éducatifa mise en place du certificat C2i a revétu en France un caractére
stratégique : un premier référentiel officiel de compétences appama2004 Il a pour objet la
description des Compétences Informatique et Internet ainsaqlescription des conditions de
délivrance du Certificat Informatique et Internet niveau 2 enseignan{C2i2e].

En décembre 2006, le cahier des charges de la formation en IUFNMd#ts un
référentiel métier un ensemble de compétences professionhetiesaitres. Pour accompagner
leur démarche évaluativdes IUFM de Lyon et de Grenoble ont congu unportfolio

numerique: « Au dela des compétences professionnelles décrites dans le réfemsétier, le

%9 DE ROZARIO P. [2005 Principes de riflexion et daction Cpropos du e-portfolio
http://www.dijon.iufm.fr/static/tice/sem-port/contrib/derozario.pdf

10 BARREAU L., BRANCIARD L., CAMPS P., PUEL J-B [2004] Sexde conférence internationale sur le
ePortfolio : Du parcours individuel a la construction d'un sasallectif : le ePortfolio intégré a une plateforme de
travail collaboratif. La Rochelle, 28-29 Octobre, 2004://www.enfa.fr/portfolio

"IBARREAU L., BRANCIARD L. [2007] Un eportfolio pour la valation des compétences des enseignants dans
le cadre dlune formation individualisle : lléxemple du Certificat Informatique et Internet niveau 2 enseignant
(C2i2e) au minist[re de 1[Agriculture. EIfEL ILearning Forum 2007, 7 pages.
http://www.eife-l.org/publications/proceedings/ilf07/colloqueParid .806c.pdf/view
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portfolio numérique contribue a développer, pour lI'ensemble de la communauté (enseignant
formation, formateurs et institution), des compétences évaluatives d'une patamsai des

compétences reflexives, informatives, et sociafés.

Le livret individuel de compétencastté annoncé dans la circulaire de rentrée (BO
n° 3 du 18 janvier 2007) et présenté comme un des éléments du livegtesétectronique de
1T Ve qui sera progressivement mis en place pour chaque [1¥e. Le BO n° 22 du 27 juin 2007
dlerit plus en dltail ce qulil devra comporter. Pour que le dispositif soit opérationnel encore
faut-l slassurer que les enseignants qui auront la charge de mettre en [luvre les livrets de
compétences présentent les qualificatioequises. Clést avec un dlcalage, rivilateur de la
priorité accordée aux objets techniques sur les reconfigurateie relation pédagogique que
leurs usages appellent, que sont publiés ensuite les référeetieenpétences concernant les
maitred”,

Les travaux de Brigitte Albéro apportent sur la question telliance toujours
«innovante » entre technique et pédagogie, comme mode de résolution ob&Esmes
pratiques » un éclairage décapgéhtS agissant pricisiment de l(articulation entre portefeuille
de compétences et référentiels, elle énonce dans un récemt éctitlen collaboration avec M.
Nagels” un diagnostic pénétrant sur la situation francaise, qui la conduit & remettre au centre

172 JULLIEN Jean-Michel, QUENTIN Isabelle, VIGNOLLET Laurence, FERRART&ristine, MARTEL Christian [2007]
Scénario pédagogique et portfolio numérique, deuxsoctinceptuels complémentaires pour le développedentompétences
des enseignantslournées scientifiques res@tice, Rabbat 2007, p.2

173 Cf. Irénsemble des arrétés publiés dansBelletin officiel n[129 du 22 juillet 2010 et notamment 1 JEncart - Formation des
enseignants Définition des compétences a acquérir par les professeocsmentalistes et conseillgsgncipaux dTducation
pour l'exercice de leur métierarrété du 12-5-2010 - J.O. du 18-7-2010 (NOR : MENH1012598

174 ALBERO B. [2011] Le couplage entre pldagogie et technologies [Jluniversitl] cultures dlaction et paradigmes
de recherchénternational Journal of Technologies in Higher Educati8(i,-2), pp. 11-21

175 ALBERO B., NAGELS M. [2011] La compétence en formationtrE instrumentalisation de la notion et instrumeoitatie
1lactivit[] Education & Formationle-296]Décembre 2011, pp.13-30

176 « B. Albero et M. Nagels apportent une premiéere contribuftaamentale en éclairant le débat relatif au seas)eusages
de la notion de compltence dans llénseignement sup(tieur en France et en Europe. Pourquoi adopte-t-on ce concept ? Pour
rlpondre [Iquels enjeux ? Slagit-il de professionnaliser damtage la formation ? Slagit-il de soutenir de maniére plus efficiente un
développement personnel qui devra se poursuivre toldrgude la vie? Ou nlést-ce pas plut(t lloccasion dimposer aux
établissements et a leurs acteurs une gestion de plusmos normalisatrice centrée sur le respect de standasd? Lieffet
pervers de cette acception de ll@approche par compltences serait alors une rlduction de la complexitllde lfctivit[]des futurs
professionnels allant jusqulliune forme de []d[professionnalisation » par le recours trop fréquent aux listes et aux grilles
réduisant les compétences aux outils cherchant éefggsenter ou a les observer. Pour rejoindre le sensriept il faut
accepter de toucher sa complexité en ayant recours aadiees théorigy pertinents. Clest ce que nous proposent les deux
auteurs en faisant r[flfence aux thlories de llactivitllet [lla didactique professionnelle. Exp[tience et activit[Isont alors au coeur

de la compétence mise en oeuvre par un agent vafmarsson propre regard sur son activité et par le regarduties aCette
perspective les conduit a nous proposer le concepstir@slant dell malirise dlusage » plagantlltudiant comme acteur du
développement de ses compétences. » CHARLIER B., DESCHRYVEROW1] Développer et évaluer des compétences dans
I'enseignement supérieur : réflexions et pratifdacation & Formatiore-2961Décembre 2011, p. 10.
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du dispositif, comme cela slést effectullau cours de la derniere décennie aux Etats-Unis, la

relation pédagogique

« Définir la relation pédagogique comme une nidaarticulilre dlinteractions instrumenteés, [
la fois médiatiséepar une technique ebédiéepar une relation humaineermet dTlargir le cadre de llanalyse au
plan de la recherche et dlénvisager des systlimes de formation plus ouverts, adaptatifs et intlgr(s au plan des

pratiques .’

En nous intéressant maintenant au bilan des expériences étramgaiesllons
retrouver cette tension entiks attraits des 1linnovation (technologique et dans les pratiques qui
sont associées aux outils numériques utilisés) qui constitue un puasgament en termes de
benchmarking et de classement des établissenfentsxcellence desquels sont associés des
avantages compétitifs) et la réflexion plus exigeante suttréasformations de la relation
pédagogique et les interprétations qui peuvent leur étre asseaidenction de telle ou telle
orientation théorique. De ce point de vue de multiples enseigneipement étre retirés de
1lexpltience des Etats-Unis : en effet les universitéllexcellence ont d[les unes apres les autres
introduire leurs propres structures d(lvaluation afin de rendre compte de la mise en [Juvre de
référentiels de formation (les General EducaRequirements@ux-mémes dument accredités par

des entités externesstallles soit au niveau de 1[Etat, soit au niveau fld[tal.

§ 4 - Bilan de quelques expériences étrangéres' '

Tandis qulaux Etats-Unis une certaine standardisation voit le jour en matiére de
référentiels de formatiomestin’é [rguler la concurrence venant d(Ttablissements peu soucieux
de garantir une formation aux contenus satisfaisants, en Europe, @eentgmeérale, la diversité
des expériences est la réegle au point de susciter a la fdeelar mise en place des acquis
dlapprentissage, lile [la politique europlenne de formation tout au long de la vie, un recentrage

des usages du Eportfolio sur la fonction de développem&sonnel accompagnle dune

177 ALBERO B. [2010] Une approche sociotechnique desrenmements de formation : rationalités, modéles et
principes dlaction. Education & Didactique2010, Vol 4, n°1, 7-24.

178 Etant donné le travail effectué dans notre précécgpbrt [DUFOURT D. (2010)] consacr[][] 1lav[hement de

la validation des acquis de formation en France et en Euebpaux fonctions dévolues au portefeuille de
compltences et dlexplriences, nous nous bornerons [J1tude de quelques pays, renvoyant le lecteur au-dit rapport
pour les autres pays. On trouvera [galement des rifltences dans llannexe bibliographique, relatives [Jla Chine, la
Nouvelle-Zélande, le Canada, notamment.
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tentative de standardisatidh des proc dures dTvaluation formative. Avant de traiter de ces
deux catlgories dlexplriences, il est int[tessant de se pencher sur la stratlgie nationale de

développement du Eportfolio en Australie.

4.1 - La stratégie nationale australienne.

Des 2008 dans le cadre de la « 5th International Lifelong Learning Cooéese
(Yeppoon, QId, 1619 June 2008) il a [t[]proc dl] Jun bilan diénsemble des pratiques en
matilte de portefeuille num(tique des [tablissements dlénseignement suplrieur australien. Le
premier constaest celui dlun tr($ inl gal niveau de maturit/Jdans la mise en [luvre du dispositif
eportfolio. Il a donc [t[][1abor[[J1lintention de tous les [tablissements, un document intitulé
« A Portfolio maturity model » qui décrit la progression en 5 stages le niveau le plusbouti
de mise en [luvre. Les 5 stades de progression sont d¢lin[$ dans 4 domaines concernant respectivement
les facteurs institutionnels, les facteurs académigessfacteurs relatifs aux usagers, et les facteurs
relatifs au dispositif eportfolio.

Ce travail remarquable permet ainsi aux parties prenagwesdgrnance des Universités,
personnels, étudiants, pouvoirs publics, partenaires) de sitaéer precisément le stade auquel
| Mtablissement est parvenu et les priorit[s qulil conviendrait dfadopter pour passer au stade suivant.

Les autres originalités de ce bilan tiennent a la pris@spie des expériences relatives
aux portefeuille de compétences transférables concernantolgsrants et les portefeuille extra-

curriculaire valorisant les engagements citoyens, associatiisats et sportifs des étudiant(e)s.

79 On signalera ici, sans entrer davantage dans un déliamneq en jeu des questions techniques complexes que
1(Tvaluation formative ([Jformative assessment ») ne peut procéder de standavessafs puisque sa conception et
sa mise en oeuvre dépendent directement des caractésstigugstme dlinformation retenu . Voir sur ces
questions :

- BUZZETTO-MORE N.-A., ALADE A.J. [2006] Best Practigein e-Assessmenfournal of Information
Technology Educationolume 5, 2006

http://jite.org/documents/Vol5/v5p251-269Buzzetto152.pdf

- PELLICCIONE L., DIXON K. [2008] ePortfolios: Beyond assesent to empowerment in
the learning landscageroceedings ascilite Melbourne 2Q08ull paper: Pelliccione & Dixon
http://www.ascilite.org.au/conferences/melbourne08/procs/pelliccione.pdf

-BAUER R., BAUMGARTNER P.[2010] Showcase of Learnifigiwards a Pattern Language for Working with
Electronic Conference Version of a paper to be discugsedriters workshop at the 16th European Conference on
Pattern Languages of Programs (EuroPLoP 2011), JulylT3 2011, Irsee Monastery, Bavaria, Germany [Last
update: June 21, 2011].

-http://www.donau-

uni.ac.at/imperia/md/images/department/imb/forschung/puiik@n/showcase_of learning_conference_version_d

uk.pdf




Le rapport® signale aussle besoin dlinstituer une communaut]de pratiques qui
permettrait aux enseignants et formateurs de permettre [11[Australie de rejoindre les pays désignés
comme les plus aguerris : les Etats-Unis, la grande Bretiges Pays Bas (recommandation 9, p.17).
Une mention particuliére esittribulé [11Universit[] de Technologie de Queensland dont le projet
commencé en 2003 réunissait 4 ans plus de 40.000 étudiantseutiBsaEtant donné cependant la
diversitldes objectifs poursuivis dont le Eportfolio est le support, tant [ 1hntTieur dine Universit[]
qulentre Universit[$ le rapport nl[lthappe pas [Jla nl¢tessit[Ide se pencher sur les scenarii envisageables

pour encadrer ces usages de facon a les faire converger vers un etigdtélde bonnes pratiques.
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Source : AEP [2008], p.20
Les quatre scenarios sont distribul$ selon 2 axes llun conduisant de la libert[
intégrde (chacun pour soi) [11labsence dlautonomie (un mod[le national unique), llautre
[tablissant un continuum entre une situation d[ltat stationnaire et une [Volution conduisant du
statu quo au progrés. Un scenario intitulé « a Zero Action Model écasttld office puisque

clest celui du statu quo. Un deuxilme scenario labellis[/[JA national ePortfolio for all model »

180 australian ePortfolio Project [AEP 2008]ePortfolio use by university students in Australia: Informing
excellence in policy and practice] Final project report: August 2008, 175 pages
http://www.eportfoliopractice.qut.edu.au/docs/Aep_Final_Report/ARsfport_ebook.pdf

12¢



dont llavantage principal est de conduire [] une interopltabilitl] parfaite des systimes
dlinformation est [galement rejet(] puisque il consacre le ralliement & un modele unique de
Portfolio impos[]dleén haut par les autorits gouvernementales. Reste un scenario porteur en
puissance de toutes les innovations possibles, le scenario intilkdd .0 model », mais jugé
prématuré pour cette raison méme et surtout susceptible deirser lkela résistance du corps
enseignart’ tant il semble faire une large place aux activités liveratdes prestataires privés
de services de formation. Au final le scenario qui a la préféreies rapporteurs confie aux
Universités elles-mémes la tache de trouver un consensus bontess pratiques, préservant de
ce fait et les capacit(s dlinnovation et l1lautonomie de chacune est dsign[Ipar lleéxpression [JA
locally driven ePortfolio model ».

Liint[t[t de ce document, outre le bilan qulil dresse de lleéxp[rience australienne,
tient aux mises en garde contre les risques de dérives li@enarchandisation a outrance des
services d(lducation et de formation, risques auxquels les EtatSnis nlont pas su ou pu

échapper.

4.2 D’expérience des Etats-Unis : 'accréditation des G.E.R. pilier de la stratégie de
protection contre le développement débridé du e-learning des « for profit colleges ».

Aux EtatsUnis les [tablissements universitaires jouissent d/une autonomie totale
dans Ilorganisation des programmes, le choix des méthodi@éaseignement, le recrutement des
enseignants et le régime des examens - en conséquence, le niecpuestige des titres varient
suivant les [tablissements et m[ie suivant les disciplines [llint[tieur d[ine mlme universit[! Il
nlexiste pas de mlcanisme national d[habilitation et de reconnaissance des diplédmes, et seule
llaccrlditation par desagences de droit priv[ fait foi du s(rieux diune institution ou dne
formatiort®® Llaccr(ditation est la reconnaissance non-gouvernementale accordée & un

hY

établissement irjstitutional accreditatioh ou a certains départements de cet établissement

181 "Adoption by student users may be speedy, but not all adadeaff may have the required level of ICT skills, so
academic development activities need to be consid&ezbtics may be concerned about the commercial goals of
the hosting services, especially in terms of data ownership, acsesnd security An inherent risk exists: the
changing commercial environment may actually be antitHeticéhe needs of the education sector. Meanwhile, the
need for interoperability between systems diminishes iritapce! AEP [2008], p.19.

182 « Les institutions privées peuvent étre soit des associatibusrion lucratif (les not-for-profit institutions), soit
des associations a but lucratif - dans ce cas elles songapgmoprietary institutions et tirent des bénéfices des
prestaions qulélles proposent. ([1) Dlune manilte glinltale, 1[tat fld(ral rlgule tr[$§ peu llénseignement
supérieur ». Isabelle Schoninger, Floriane Rasplus et PaslksleD)2011] Llenseignement supliieur aux Etats-Unis
Ambassade de France a Washington, SendeeCooplration et d[Action Culturelle http://www.bulletins-
electroniques.com/rapports/2011/smmi1_005.htm




(programmatic or specialize accreditatippar les Agences dlaccrl ditation membres du Council
on Higher Education AccreditatiofC.H.E.A.). Ces agences sont en charge de 1[Tvaluation des
‘tablissements dlénseignement suplrieur et sont seules habilitles [ [valuer la qualitl] des
formations universitaires dans un pays olJil nléxiste quasiment aucune habilitation par 1[Itat a
llexception des professions de santé.

Apr(s avoir rappelIqulil existe 3 types dlagences dlaccr!ditation : les agences
régionales qui accréditent les universités traditionnelles a but non luesatifjences nationales
qui accréditent exclusivement les Université a but lucratiéseagences spécialisés qui évaluent
les programmes dans un champ disciplinaire spécifique (médetioi, etc..), Isabelle
Schoninger, Floriane Rasplus et Pascal Delisle nous dévoilent ées estijatégiques liés a cette
différenciation :

« En 2004, sur 3458 établissements accredités par une agence nationaletar®so é
des for-profit colleges. Sur 2 963 établissements accrédités paageree régionale, seulement 2.6%
étaient des for-profit colleges. Les établissements accrédités au nigganalésont donc principalement
les institutions a but non lucratif qui offrent des formaticgmsdominante plus académique. Les
établissements ayant une accréditation nationale sont princiggiemes institutions a but lucratif
offrant des formations & dominante professionnelle et technique. La plugagtad#dissements ayant une
accréditation au niveau gdonal nlacceptent pas les crédits validés dans une institution ayant une
accréditation nationale. Cette différence fon@damle, qui limite le transfert dlétudiants des universités
a but lucratif vers les autres, en fait de facto des universités dmamezone. 3

Le Registrar Office de IUCLA d[finit ainsi les General Education
Requirements, supports de cette stratégie fondée sur la qualité desatamnédit

«General education (GE) requirements are intended to introduce
undergraduates to the richness and diversity of the various academic disi@@inelents are
encouraged to explore the different possibilities for further unityestudy. Whether or not
students have a specific educational goal, general education requirements ayeedetd
broaden their intellectual perspective and to set them on the path to becodungtes
members of society.

Il sfagit de rlsultats attendus dfun processus dlapprentissage (intended learning

outcomes)Il est significatif de voir que 1lapprofondissement de 1/éxp[timentation des usages du
e-portfolio dans les grandes universit's am/ricaines a conduit la plupart dlentre elles [Ir[€crire

les listes (donc les contenus) relatives aux GER de chaque diptbavalider ces nouveaux

183 |sabelle Schoninger, Floriane Rasplus et Pascal Delisle [0&i§eignement sup rieur aux Etats-Unis
Ambassade de France a WashingtoService de Coop(ration et d[Action Culturelle http://www.bulletins-
electroniques.com/rapports/2011/smmi1l_005.htm
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r{flrentiels de formation [llaide de e-portfolios de développement personnel mis en place a cet
effet'® comme le confirme 1éxemple embl matique quién donne luniversitllde Clemson. Ce
faisant elles contribuaient a rendre obsoletes et/ou moins @®tbslformations plus ou moins
sérieuses dispensées par les «for profit Universiti€appuyant essentiellement sur le e-
learning. Comme le rappelle John Delory :

« Le terme anglais de "e-learning” désigne l'apprentissage par mise a
disposition de contenus pédagogiques via un support électronique (Cédérom, Intaamet},int
extranet, télévision interactive, etc.) L' "e-learning” a connu unetade révolution au
tournant des années 2000, avec l'expansion de la Toile (le Web) et duquanéidnnant
naissance a l'apprentissage en ligne. On distingue des sous-catégories d'agppgengis ligne
par gradation allant du présentiel exclusif aux programmes partiels en passantepar
programmes mixtes (typologie proposée par le Sloan Consortium). Le systBnigue utilisé
peut aussi faire varier le rythme d'apprentissage : retransmission des goagistraux/TD,
classes autorythmée, classes asynchronisés (forum de discussions)s cwasskronisées
(webinar), classes hybrided®

De fait la croissance exceptionnelle des 3000 « for profit collegescours
des derniéres décennies « s'est justement accompagnée disaountihiccrue de I'apprentissage
en ligne, les "for-profit-colleges" y recourant davantage quealgses établissements. Yann
Delisle et Pascal Drevet constatent ainsi que : « Les inggriptlans ce type d'établissement ont
connu une hausse moyenne de 9% par an au cours des 30 dernieres amecgS¥opar an
pour les autres types d'établissements d'enseignement supélaetire Part, les universités a
but lucratif jouent un rdle particulier vis-a-vis des publics "atymtjuen accueillant selon des
modalités particulierement accommodantes (horaires, lieux, atiujtes et minorités en
particulier, notamment 43% d'étudiants issus des minorités, urechiffierieur de 10 points a la
moyenne nationale. Cependant, ce type d'établissements poseeigala certain nombre de
problemes et place souvent les étudiants dans des situationsedéliaéiisence d'informations
fiables sur les débouchés, surendettemendmage, etc.... Un rapport tres critique du GAO
(Government Accountability Office) publié le 4 ao(it 2010 dénonce les abus d@béissements’$°

En effet, le succes de ces établissements est allé dave&i une captation des aides

publiques aux étudiants qui a creusé la dette fédérale. Leas#isi constaté une corrélation entre la

184 funiversit Jde Clemson constitue [Icet [gard un cas typique. Cf. RING G., RAMIREZ B. [2012] Implementing
ePortfolios for the Assessment of General Education Competemternational Journal of ePortfolic2012,
Volume 2, Number 1, 87-9%ttp://www.theijep.com

18 John Delory Bulletin Electronique, Etats-Unis 239, 11/03/201 préptissage en ligne et établissements
d'enseignement supérieur a but lucratif : une relation irftiisent 'indécence financiére attp://www.bulletins-
electroniques.com/actualites/066/66100_vi.htm

B ttp://www.bulletins-electroniques.com/actualites/64312.htm
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croissance des "for-profit-collegest'llaugmentation de la dette des prits non rembours(s et a enclenchl’]
I'élaboration d'un projet de régulation. Aprés plus d'an de préparde Département américain de
I'Education (DE) a publié un nouveau projet de réglementation (Notieeopbsed Rulemaking) visant &
assurer que les établissements a but lucratif prépaféoacement les étudiants a des "emplois
effectivement rémunérateurs"” (gainful employment)

Compte tenu du rlgime dlaccrlditation existant, il nlest pas [tonnant que chaque
Univerdt(] se soit dotlé dun service d(lValuation des r(flfentiels de formation. Dans la recension

quleffectue depuis 1995 Ephraim Schechterdes sites d[Ivaluation universitaires et qui est mise [

disposition surd site de 1 Universit[Jde Caroline du Nord (North Carolina State Universifyon trouve

plus de 1200 liens comprenant entre autres 400 sites universitaires consacr(s [ 1lvaluation des
référentiels de formation'® . Il devient alors trés difficile de dégager de bonnes pratiques ssersolars
dldssociations nationales crlles [cette fin. Mais au final 1[1¥aluation des acquis de formation semble en
dépit des efforts de standardisation entrepris dans un état plus procle®slgwé du progres.

Source de la figureLogic Model: Theory of Change RING G., RAMIREZ B. [2012] p.88
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4.3 - Usages et opportunités du e-Portfolio dans les pays participant au Knowledge
Exchange ( Allemagne, Danemark, Royaume Uni et Pays Bas)

a) Danemark

Au Danemark [11(Tpoque de llénqulte, le eportfolio est dlusage courant au niveau

licence et dans des cycles courts de programmes extra-itaivessa finalité professionnelle

(formation professionnelle des futurs enseignants, travalligogiaux, coach et autres emplois de

méme nature en ressources humairiés)autre type dusage tr($ friquent est lillaux stages. En

revanche, il n[ést pas utilis[len doctorat pas plus qulau niveau master.

b) Allemagne

En Allemagne jusgén 2007 tr($ peu d[Universit[$ avaient introduit le e-Portfolio

dans leur cursus. Quatre Universités seulementvoir les Universit[s d[Oldenburg, Passau,

Coblence et de Sarre pouvaient se privaloir dfine expltience plfenne. Le principal usage en

vigueur est lil][/l[Tvaluation summative. Il nly a pas [cette date de communaut(s de pratique et la

dissmination de portefeuille sfén trouve ralentie. La situation change apr(s 2007 mais, en d[pit

dlune progression effective des usages, la situation dlénsemble ne connaitpas de changement

significatif.'®®
stud ore 1 | i 8 weitere Personen
i | Fesciback- .
Projektgruppe 1 1 " schieife(n) .1 i Fersonalverantworiliche
i i i 1 Studierende
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Abb. 2: Der ePortfolio-Prozess an der Technischen Universitat Hamburg-Harburg

188 Cf. E-Portfolios als Reflexions- und Prasentationsraum: Dislethié Konzeption und Erprobung eines

hochschulweiten E-Portfoliosystems an der Technischen

elsitat Hamburg-Harburg

http://www.e-teaching.org/etresources/media/pdf/langtext 20Edwamka-knutzen eportfolio.pdf
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¢) Royaume Uni

Au Royaume-Uni on observe une pléthore de participants et une praifiérat
des usages donnant lieu a des échanges sur un mode collaboratif waestésrepérage
des bonnes pratiquesiénsemble binlficie dlun pilotage efficace des autoritls Toutefois
chaque institution dlveloppe sa propre solution qui se heurte []llabsence de standards.
Dlo(1lid e de les [laborer [l[Tchelon rigional.'®®
d) Pays- Bas

Des 4 pays du partenariat Knowledge Exchange, les Pays-Ba®lwesiicle
portefeuille de dlveloppement personnel en vue dlune [Valuation tant formative que
summative est le plus usité, notamment dans les domaines de laimaéde de la
formation des enseignants. Une autre fonction est également déwplpertafeuille
numeériqgue dans le cadre du projet DigOport, celle de support a un processus

dlaccr(ditation de 1 Ttablissement d/eénseignement concern[ %",

SECTION 2 - APPRENTISSAGES, PEDAGOGIE ET METHODES
D’EVALUATION : UNE MISE EN COHERENCE INDUITE
PAR LES USAGES DU E-PORTFOLIO

La publication en 2008 en France du Rapport ISAAC sur [[Universit[ ‘num/(tique
et llorganisation au cours de cette mime annle par le CERI/OCDE de la Confltence
internationale [Learning in the 21st Century: Research, limovation and Policy[] marquent
llouverture dlun nouveau chantier en matilre de politique publique. En effet, ces travaux

introduisentun recentrage (au-dela de retombées économiques repérées dans le Rapport

suite note 185:* Corinna Peters, Thomas Czerwionka eRostfan der Technischen Universitdt Hamburg-
Harburgleine Dokumentation Ersterstelluhtp://www.tu-harburg.de/e-learning/material/Doku_TUHH_eP.pdf
189 Janet STRIVENS a dressJun panorama de l[Ivolution propre au Royaume Uni dans la pri$entation suivante :
[Surveying e-pdp and eportfolio practice in UK Higher Education(] ePortfolio 2006 Oxford, October 12-13.
http://www.eife-l.org/publications/eportfolio/proceedings2/ep06/P1 ests\pdf/at download/file
Et publié le travail suivant: « A survey of e-pdp and e-pticfpractice in UK Higher Educatian
Undertaken on behalf of the Higher Education Acadeyyanet Strivens
http://www.recordingachievement.org/higher-education/articlesleaiknt/a-survey-of-e-pdp-and-e-portfolio-
practice-in-uk-higher-education/pdf_download/download.raw
1% wijnand Aalderink and Marij Veugelers (Eds) [200Ftimulating Lifelong Learning: The ePortfolio in Dutch
Higher Education SURF Stifting, 86 pages Voir aussi : DigOport-II: the Dutchnepie of Institutional Portfolio
2006 - 2009
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ISAAC** sous les formes diun rattrapage du retard en matilfe dlinfrastructures d diles) sur les
pratiques pldagogiques en matilre dlusages des E.N.T. et les conditions dlune meilleure
insertion des [tablissements dlénseignement supltieur franlais dans les riseaux de partage et
d(Ichange en ligne autour de la connaissant® Il faudra cependant attendre une prise de
conscience de la communauté universitaire pour que les caractéristiquiguasdes effets du
Web 2.0 sur la transmission et 1[acquisition des connaissances soient enfin mises sur le devant de
la scéne :

« Enseigner, c'est aussi transmettre des savoirs et vérifier que cette transmission est efficace, construire
des connaissances contextualisées. L'Internet permet de libérer l'enseignant de la tdche de la délivrance des objets du
savoir, partageables et échangeables entre les enseignants du monde entier, qui restent les maitres de leur assemblage.
L'enseignant est le "maitrenavigateur”. Il organise le couple "espace-temps" : il a la maitrise du synchrone et de
l'asynchrone, du "présentiel” et du "distanciel”, d'une relation entre un expert confirmé et des apprentis experts non fondée
sur le "pouvoir" du maitre sur ses éléves.

Enseigner avec le numérique, c'est sortir du scolastique pour entrer dans l'interactif. Clest étre capable
de transformer cette relation duale en une relation multiple oit le maitre devient le référent d'un réseau relationnel formé
d'une chaine tutoriale. Il est essentiel de motiver les enseignants pour qu'ils intégrent le numérique dans leur art
d'enseigner, et de motiver les étudiants pour qu'ils envisagent leurs parcours de formation de maniére active, responsable

L/ 193
et adulte. Clest un défi permanent ».

§1 - L’avéenement du Web 2.0 et ses conséquences

Dans un article paru le 30 septembre 2005 Tim O[Reilly crlateur de 1lexpression Web
2.0 apporte un éclairage trés pédagogique sur les trandgtormatduites par les stratégies et les outils
mobilisés par Netscape et Google, ces deux types de platefeymibolisant deux eres distinctes de la
société numeérique :

Si Netscape est emblématique du web 1.0, Google est de maniére encore plus certaine son équivalent web
2.0, ne serait-ce du fait de leurs entrées sur les marchés boursiers qui marquerent chacune l'aube d'une nouvelle ere du web.
Commengons donc la comparaison de ces deux sociétés et de leur positionnement.

Netscape énongait « le web en tant que plate-forme » dans les termes du paradigme du logiciel d'autrefois :
leur produit-phare était le navigateur web, une application cliente, et leur stratégie était d'utiliser leur domination sur le

1 ISAAC H. [2008] Luniversit) num Fique. Rapport [)Madame Vallfie Plcresse, Ministre de 1[Enseignement
Supérieur et de la Recherche, 54 pahs://ebookbrowse.com/universitenumerique-23557-pdf-d196029236

2 Le rapport précise que Qette absence est porteuse dun risque de marginalisation certain au niveau
international. Il convient donc de permettre aux universigédéyelopper un patnioine numl(rique qulélles pourront
valoriser par la diffusion, le partage et 1[énrichissement crois[Jselon des mod[les qui sont encore [Jinventer ».

' Quel avenir pour la pédagogie numériqueat Albert-Claude Benhamou Point de vue publié dans Ledealu
1% octobre 2005
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marché du navigateur pour créer un marché a destination des serveurs haut de gamme. Le contréle des standards d'affichage
de contenu et des applications utilisant un navigateur aurait du en théorie donner a Netscape le méme genre de pouvoir sur ce
marché que celui que posséde Microsoft sur celui des Pcs. Un peu a la maniére de I'expression "horseless carriage" (ndt : « la
charrette sans cheval ») qui popularisa I'automobile, Netscape promut I'expression « webtop » pour supplanter le desktop et
prévit de remplir ce webtop d'informations et d'applications grace a des apporteurs de contenus qui utiliseraient des serveurs
Netscape.

Finalement, serveurs et navigateurs web devinrent de simples outils et la plus grande part de la valeur
ajoutée du web se concentra dans les services diffusés par les plate-forme web.

Google au contraire, commenga son existence en tant qu'application web native, jamais vendue ou
packagée mais délivrée en tant que service, avec des clients payant, directement ou indirectement, pour utiliser ce service.
Aucun des pieges de la vieille industrie logicielle ne pouvait s'appliquer a son modele. Aucun planning de sortie de différentes
version, juste une amélioration continue. Aucun systéme de vente ou de licence, simplement des utilisateurs. Aucun probleme
de portage sur différentes plate-forme de sorte que les clients puissent faire marcher le logiciel sur leur machine, uniguement
une quantité massive de Pcs utilisant un systeme d'exploitation open source ainsi que quelques applications maison (que
quiconque d'extérieur a I'entreprise n'a jamais pu voir...).

A la base, Google nécessitait une compétence dont Netscape n'avait jamais eu besoin : la gestion de base
de données. Google n'est pas une simple suite d'outils logiciels, c'est une base de données spécialisée. Sans données, les outils
ne servent a rien ; sans logiciel, les données sont ingérables. La gestion des licences et le contréle des API — points cruciaux de
I'ére précédente — n'avaient plus lieu d'étre dans la mesure ol les logiciels n'avaient plus besoin d'étre distribués mais
seulement utilisés et ou sans la capacité de collecter et de gérer des données, le logiciel n'est que de peu d'utilité. En fait, la
valeur d'un logiciel est proportionnelle a I'échelle et au dynamisme des données qu'il permet de gérer.

Le service offert par Google n'est ni un serveur — bien qu'il soit délivré par une quantité massive de serveurs
web — ni un navigateur — bien que pour l'utiliser, un navigateur soit nécessaire. Leur service de recherche bien connu n'héberge
méme pas le contenu qu'ils permettent a leurs utilisateurs de trouver. A la fagon d'un coup de téléphone ou la valeur n'est pas
dans les téléphones mais le réseau les mettant en relation, Google place sa valeur dans I'espace situé entre le navigateur et le

. - 194
serveur de contenu, comme un operateur entre I'utilisateur et son usage du web.

Comparaison des deux maniéeres de travailler avant et aprés
llavihement du Web 2.0

WEB 1.0 WEB 2.0
Application based WEB based
Isolated Collaborative
Offline Online
Licensed purchased Free
Single creator Multiple collaborators
Proprietary code Open source
Copyrighted content Shared content

Selon Kevin Rose, créateur de Digg le Web 2.0 estpassage diune Toile a

sens unique et en lectweule [1la construction dune nouvelle Toile bien plus interactive, basée

194 hitp://www.internetactu.net/2006/04/21/quest-ce-que-le-weh@@eles-de-conception-et-daffaires-pour-la-
prochaine-generation-de-logiciels/
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sur le partage et la collaboratiof3 Dans le domaine de 1Iducation le fait que les utilisateurs
du Web puissent ne plus se limiter [la lecture mais soient en mesure dlintervenir sur les
contenus, introduit la possibilité de recourir & de multiples ss\amsi décrits par Abdlekader
HADJ SADOK [2008] :

«- le blog qui est une « large conversation » entre le premier auteur et les contributeurs

suivants. Ces différents intervenants ommuniquent avec un nombre illimité de lecteurs.

- le Wiki qui est un systeme de gestion de contenu de site Web qui permet a tous les visiteurs

autorisés de modifier des pages du site Web. Le but de cet outil est de faciliter le travail

collectif. - les flux de syndication RSS

- le partage multimédia et les podcast

- les réseaux sociaux

- le partage des signets

- les applications en ligne »1%

Au forum eLearning 2007, organis(par 1Institut europlen du e-learning EIfEL,

Inmaculada Maiz Olazabalaga, Carlos Castafio et Gorka Palstcpyécisément décrit les changements

liTs Olfapparition de ces nouveaux services, applications et fonctionnalitl$ :

« On constate une grande augmentation d’outils tels que les weblogs, wikis et podcasts sur le
Web. Ces outils nous invitent a penser a une utilisation formative d’Internet qui va plus loin que la reproduction a
travers les environnements virtuels des situations d’enseignement ol la présence s’avére nécessaire. Mais, en
outre, ils nous amenent a penser que la technologie peut aider a changer la maniére méme de |'apprentissage.

Stephen Downes, dans I'un de ses travaux présenté sur NAWeb en Octobre 2004, intitulé “Ten
years after” nous offre un panorama du changement qui se produit depuis ces dix derniéres années, sur
I"apprentissage compte tenu de I'influence des technologies Internet.

Ce changement peut se représenter dans la transition qui se produit sur les sept caractéristiques
suivantes :

Changements dans notre conception de |I'apprentissage produits par la technologie.

Linéaire ———————- > Multidirectionnel
L’idée d’un Réseau, plus que celle d’une chaine d’information. L attente de surfer sur un web sémantique, doté de
sens.
Statique ——————- > Dynamique

L’apprentissage comme recours continu, sur demande, approprié aux besoins et disponible quand il est nécessaire.

195 http://www.zdnet.fr/actualites/kevin-rose-createur-de-diggéaele-du-web-20-c-est-l-ouverture-et-la-
simplicite-39312044.htm

1% HADJ SADOK A. [2008] Le Web 2.0 et les Universités aw®eme UniActualités scientifiques au Royaume
Uni, Ambassade de France au Royaume Uni, Service Sciencetetolagie, février 2008.
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Contenuy ——————- > Expérience

On parvient a I'apprentissage grdce a l'interaction et I'immersion, et non grdce a la distribution de I'information.
Démonstration ——————— > Déduction

Apprendre en tenant compte de ce que les gens font et non de ce qu'ils disent.

Objectifs —————————- > Buts

Motivation car envie d’apprendre, de s’améliorer, d’atteindre des buts personnels et/ou de groupe.

Uniformité ———————-, > Diversité

Configuration de nos préférences personnelles plus qu’une solution universelle et unique pour tout le monde.

Ces mouvements possibles sur la facon de comprendre |'apprentissage sont basés sur le
déplacement de la responsabilité de |'apprentissage aux étudiants eux-mémes, et passent nécessairement par leur
conversion en sujets actifs de la construction et de la gestion de leur connaissance.

Selon nous, il faudrait ajouter a cette perspective une autre caractéristique :

Individualité ———————— > Collaboration

Etablissement des réseaux d apprentissage comme des communautés d‘expériences (Wenger), caractérisés par un
theme ou un méme intérét partagé entre les utilisateurs qui interagiraient entre eux et apprendraient de chacun en
développant et en partageant un répertoire de ressources. » 197

Peut étre manquett-[Icet expos(ila rifltence [Jllide centrale suivante que Downes
exprime ainst la signification (des messages, des informations) nlést pas dltermin’¢ de 1lext[tieur. Elle
est crlTe par llinteraction des individus qui interviennent dans les réseaux sociaux. Lorsque la réalité est

constitulé d[I1 ments et dlinteractions, changez les interactions et vous changez la r(alit[1'*®

Clest en tout cas le message dont est porteur la repr[$entation suivante :

197 oLAZABALAGA M., CASTANO C., PALACIO G. [2007] «Un nouvel espace de formation tout au long de la
vie vie : le web 2.0 EIfEL, iLearning Forum 2007, disponible & :
http://www.eife-l.org/publications/proceedings/ilf07/Le Wé 2.0 001.doc%20%28Lecture%20seule%29.pdf/view

¥ DOWNES S. (2004)Ten years alteNorth America Web (NAWeb) 2004.
http://www.downes.calfiles/TenYearsAfter.ppt
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En novembre 2011, la DGESCO procéde a la mise en ligne sur le site eduscol

dlune [fude intitullé JMedia sociaux et éducatioli», accompagnée de la présentation

suivante :
« L'intégration de la dimension collaborative ne se réduira pas a la seule utilisation des

médias sociaux dans la classe; il faudra prendre en compte le passage par la problématique du
traitement de l'information. Ces plateformes introduisent une complexité a laquelle la pédagogie se
confronte. Il est nécessaire de donner aux éléves les outils indispensables pour qu'ils trouvent et
choisissent dans ce foisonnement, l'information, l'outil adapté, a la construction de leurs

connaissances. L'éléve doit étre capable d'élaborer ses propres mécanismes d'apprentissage. Ces

199 http://eduscol.education.fr/cid58481/medias - sociaux - et - usages - pedagoqgiques.html
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activités, liees a l'usage des médias sociaux, y contribuent. Un dossier de synthése, réalisé en
novembre 2011, propose a la fois de définir, de cerner les contours de ces nouveaux médias et
d'aborder les usages pédagogiques. »
En fait 1[auteur de 1(Ttude, apr[s avoir prisent[Ides typologies des m[dia sociaux et
de leurs usagesattache, ce qui en fait tout 1lint[rét, & restituer et a commenter divers types de
réalisations effectuées dans des établissements scolames |ézaréalisations retenues figurent
les pearltrees :

La plateforme Pearltree permet de faire de la veille collaborative. Plutét un signalement de pages de l'internet
qu’une veille. L’intérét ici est de montrer la construction a plusieurs d’un arbre qui prend son sens au fur et a
mesure. (..)Ici un pearltree d’histoire des arts : du transdisciplinaire qui prend tout son sens dans le
travailcollaboratif.

http://www.pearltrees.com/#/N-p=19324284&N-u=1 70234&N-fa=2661419&Ns=1 2661419&N-f=1 2661419

Cet exemple nous permet dlintroduire llidle du changement consid rable
auquel les [tablissements dlenseignement sup!|rieurs doivent faire face tant dans leur
pédagogie que dans leur formulation des profils de formation du fais d@mpétences
acquises emnatilie de rlseaux sociaux et d usage des outils propos(s par le web 2.0 au cours
des parcours de formation accomplis antérieuremeftcet égard, le tableau ci-contre extrait
de I[Ttude publile par le service Science et Technologie de [[Ambassade de France au Royaume

"Uni?®, est particuliérement éloquent :

20 HADJ SADOK A. [2008] Le Web 2.0 et les Universités anyRume UniActualités scientifiques au Royaume
Uni, Ambassade de France au Royaume Uni, Service Sciencetetolagie, février 2008, p.7
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Répartition par niveau scolaire de I'utilisation des services du Web 2.0
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Par ailleurs, une excellente présentation des usages possibléandionnalités du Web 2.0

pour lfinsertion professionnelle des ‘tudiants est due & Marie Leproust’ .
§2 - La promotion par les pouvoirs publics d'une Université numérique.

A partir de la rentrée 2009 de nouveaux enjeux sont assignés amation
dune Universitl num(tique :

1 Réussite et insertion professionnelle des étudiants, égalité des ¢chances

1 Nouvelles appropriations du savoir, en lien avec la pratique des réseaux sociaux
[l Rénovation pédagogique,

] Formation tout au long de la vie,

[ Acquisition de compétences numériques,

1 Visibilité et attractivité des universités

by

Le plan de dl¥eloppement du numltique []luniversitl] lancé a cette rentrée
comprenait un premier volet intitulé "Wifi, Podcast, Environnement numédequieavail pour
tous" quiavait notamment pour objectif dlachever la couverture Wifi des campus et dlimpulser
le développement des équipements nécessaires a la diffusion destcawpports de cours en
Podcast (ou balado-diffusionAu cours diune conflrence de presse tenue [Ila rentrle 2010,
Valltie Plcresse a dress[le bilan de 1lannle [coulle en ces termes :

La ministre a annoncl] que le nombre de bornes dlaccls []internet [ haut dlbit sans fil
existantes a été doublé (20000 cette année, contre 10000 en 2009). Leg<tisipsent
ainsi dlun accls gratuit et en haut dlbit [ internet, en tout point de I[lltablissement
(bibliothlques, salles dlenseignement, lieux de restauration, hall, etc.). Une dizaine
dTtablissements a dldilleurs un taux de couverture compris entre 95% et 100%, comme par
exemple, Nantes, Lyon 2, Nice, Rennes 1et 2, ou encore Paris 3.

Le volet "Podcast" a permis dlacc[1lter 1ldccl$ aux ressources pédagogiques en ligne. Le site
"Universités numériques" wivw.universites-numeriques.fra été rénové et propose
davantage de contenus en libre accés avec 20% de ressourcassehgsl établissements
dlenseignement suplrieur (amphith[1tres, salles de cours) sont aujourdlhui Lquip[s en outils
professionnels et automatis's de captation, et le nombre dlénseignants form($ [lla prise en
main des muliiels a (i 1doubll] De mline, le volume dlheures de cours disponibles a [i]
triplé (30 000 heures en 2010, contre 12 000 en 2009). Grace a la diffusicoude en
Podcast, les [tudiants peuvent glier leur rythme dlapprentissage, ou encore rattraper un
cours.

A la rentrle 2010, 95% des Ttudiants disposent dTun accls Oleur environnement num(tique

de travail (contre 80% en 2009). Cet espace de travail leur permet dlacclder [ des
ressources en ligne (vidéos, cours complets, exercices etéwaalimtions, animations,

201 . . . . L . o . . .
« Insertion professionnelle 2.0, réseaux de savoir etod@écation universitaire » Présentation de Marie

Leproust, Chef d§ervice TIC [1Wniversit[Jde Versailles Saint-Quentin-en-Yvelines, le 14 janvier 2010 aux 8es
Rencontres du FFFOD a Strasbourg .



simulations...), aux services de [[universitU et de dialoguer avec leurs professeurs. Clést
aussi le dveloppement de nouveaux usages mobiles, auquel pri’s dlun million dléuros a [1[]
consacreé.

La ministre a rappelUlqulau-delllde [léffort du plan de relance, le numérique est désormais
une composante clll de la strat'gie dlinvestissement du ministlie de [[Enseignement
suplrieur et de la Recherche qui consacre 8.5 millions dleuros chaque annlé, avec deux axes
prioritaires pour 2011: poursuivre la formation des enseignanégtlopper de nouveaux
usages.

De mline [llavenir, les opliations immobililies pilotles par le minist[ie comporteront un
volet numérique :

« des learning centers sur les nouveaux campus, comme a Lille, ou Montpellier ;
» [laccls au haut débit pour toutes les nouvelles résidences étudiantes.

Enfin, elle a ajoutTUqulil [tait nltessaire de dVelopper des services innovants,
qui contribuent [1lTlinergence dlune fililie numliique dIdile [1la formation des [tudiants.
Ainsi, la ministre aannoncl) dans le cadre du programme Investissements dlavenir, le
lancement dlun appel Oprojets "Solutions numriques innovantes pour llenseignement" dlici
le mois de décembrd.aura pour objectif de développer fortement les usages, autour de
deux axes: dlune part, les contenus p_dagogiques et leurs [volutions, et dlautre part, le
développement de plateformes destinées aux enseignants, aux étedesliants (serious
games, vidéo, outils de création de ressources, réseaux sociaux...). »

Clest surtout le dernier point mentionné dans la conférence de presse qui maarque
prise en compte des importants changements li[$ [/l[apparition du Web 2.0. La crlation d/une
nouvelle structure au sein du Minist/te de 1[Enseignement Sup(tieur et de la Recherche traduit
dlailleurs Ilimportance strat{ gique que rev(tent les mesures annoncles qui nlcessitent pour leur
mise en [Juvre effective un pilotage performant et une gouvernance adaptle, comme llavait
dlailleurs pressenti le rapport [tabli par la Caisse des DIplts et Consignation [Il[adresse de la
Confltence des Prisidents d/Universit[]*** Clest ainsi quiest mise en place la Mission
Numlrique pour l[Enseignement Sup tieur dont les missions consiste [:

« - Soutenir le développement coordonné des usages et des infrasfr@tiuencourageant la
création de services, de ressources pédagogiques et les dsp@sitompagnement de tous les

acteaurs de llénseignement sup[tieur ;

292 Guide m thodologique pour 1 Universit_num rique. [2009] Travaux conduits par la Caisse des Dépdts eerpaiat avec
la Conflrence des prisidents duniversit[] Janvier 2009, 165 pages.

Ce document est composé de 3 cahiers :

Cahier 1 : Une synth(se de 1(Ttude. Cahier 2 : Donnant des [1[ments de contexte et pr($entant les enjeux du numltique pour
luniversit[] Cahier 3 : Traitant des éléments de méthodologie pour peemgtuine université de construire sa stratégi
num/tique. Ce dernier volet est assez remarquable puisque toujours d(dctualit[]!
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- Promouvoir 1utilisation du num(tique dans les pratiques des enseignants et les apprentissages
des étudiants en lien avec leurs nouveaux modes de vie, de travail et de commurif€ation »

A lloccasion de la publication du Schéma Stratégique des Systemes et Technologies
de 1Information et de la communication 2013 [S3IT -2013] le MESR a procédé a un bilan des
difflrents volets du plan Universit[ numl[rique, d[o[Jil ressort les points suivants :

- Grace au plan de relance 2009, le MESR a investi 16 ME pour offrir & tout étudiant des services et des ressources
numeériques accessibles a tout instant de n’importe quel lieu.

- 6 ME ont été investis pour I'opération Podcast. 30 000 heures de cours ou supports sont disponibles, contre 12 000
heures en 2009 avant le plan couvrant les disciplines (santé, droit, économie-gestion, sciences sociales et
fondamentales) et tous les niveaux du L1 au M2. Un livre blanc du podcast recense les recommandations et les bonnes
pratiques.

- 10 M€ ont été investis pour I'extension des réseaux WIFI dans les établissements : le nombre de bornes est passé de
10 000 a 20 000 grace au plan de relance 2009. 80 % des lieux universitaires sont couverts, avec 27 établissements
a plus de 90 % et 10 entre 95 et 100 %.

- 7 Universités numériques thématiques organisent la production collaborative de ressources numériques, validées par
des experts pour les 7 domaines disciplinaire concernés : UNF3S (sciences de la santé et du sport), AUNEGE
(économie-gestion), UNJF (sciences juridiques et politiques), UVED (environnement et développement durable), UNIT
(sciences de I'ingénieur et technologies), UNISCIEL (sciences fondamentales) et UOH (sciences humaines et sociales,
langues et culture).

- Ouverture du portail national universites-numeriques.fr, point d’accés unique et simplifié vers les 20000 ressources
(cours, vidéos, exercices, QCM...) des UNT ; la vidéothéque Canal U présente 5000 vidéos sélectionnées par les UNT.
- Création d’un guide d’usage « supLOMFR », pour les acteurs concernés par la mise en oeuvre de la politique de
référencement et de partage des ressources pédagogiques de I'enseignement supérieur frangais.

- 17 Universités Numériques Régionales couvrent totalement le territoire national. Elles offrent a la communauté
universitaire (étudiants, enseignants chercheurs et personnels administratifs) un environnement numérique de travail
(ENT) avec un bouquet de services numériques couvrant la scolarité, la pédagogie, la documentation, le bureau
numeérique, les relations avec les entreprises, la gestion financiere et comptable ainsi que la gestion des ressources
humaines.

- L’opération micro-portable étudiant (MIPE) a permis de porter de 8 % a 55 % I'équipement des étudiants en
ordinateurs portables entre 2004 et 2009.

- Le C2i, niveau 1 est obligatoire pour tous les étudiants dés la 1ere année universitaire afin de leur permettre de
maitriser les compétences numériques indispensables. Depuis 2008, le C2i figure dans la liste d’inventaire du Répertoire

National de la Certification Professionnelle (RNCP) devenant une plus-value pour l'insertion professionnelle.

2B3DANON C. [2010] De la SDTICE [lla MINES. Pour bltir ensemble 1[Universit Inum(rique.
https://www.unr-npdc.org/sites/www.unr-npdc.org/files/15d6620-batir _univ_num.pdf

144



- 5 C2i de niveau 2 existent et concernent les métiers de I'enseignement, du juridique, de la santé, d’ingénieur, de
I'environnement et développement durable (fédérant les 3 domaines disciplinaires des sciences, lettres et sciences
humaines, sciences économiques et gestion). Un 6éme est a I'étude pour les sciences humaines et sociales.

- Le référentiel national de compétences, défini par des experts universitaires pour chacun des domaines évolue au fi |
des bilans des expérimentations permettant de recenser les différentes modalités de formation et de validation en vue de
leur mutualisation et d’intégration dans le cursus universitaire.

- Le C2i niveau 2 enseignant est aujourd’hui totalement généralisé dans la formation initiale. En 2008, 100 % des
enseignants stagiaires ont suivi une formation C2i2e, 80 % ont été certifiés.

- Les Universités Vivaldi (des 4 saisons) organisées depuis 2005 par région sous la responsabilitt des UNR,
permettent I'information et la sensibilisation aux TICe des personnels des universités. Une vingtaine d’éditions ont eu lieu
avec pour chaque session de 3 jours prés de 150 enseignants chercheurs et autres personnels. Un colloque
international « L’université a I'ére du numérique » (CIUEN) se tient tous les 2 ans depuis 2006.

- L’expertise des contrats quadriennaux passés entre les universités et le MESR s’appuie pour le volet TICe sur le

) . , . . . 204
travail d'un réseau d’experts issus des établissements. »

Il est frappant de constater a quel point le C2i joue un réle edsdahs le
dispositif dlénsemble. Nous allons dlailleurs nous attacher a le mettre en évidence dans la section
suivante.

On retrouve dlailleurs cette inflexion vers une appropriation par llénsemble des
parties prenantes des opportunit'$ offertes par le Web 2.0 dans 3 des 5 programmes de llaxe
stratégique «Déwvepper les usages du numltique [I1[universitl pour la rlussite des [tudiants et
le rayonnement des établissement£et axe, dont les enjeux visent dlune part [Ifaciliter
l1lenseignement et les apprentissages, renforcer llinsertion professionnelle et am[liorer la vie sur
les campus; et, dlautre part, [Jrenforcer la visibilit[ et 1[attractivit[ldes [tablissements [Itous les
niveaux, local, national et international comporte en effet les orientations gsivant

* Programme : Formation 2.0
¢ Outils numériques : mettre a la disposition des enseignants des outils numériques interopérables et faciles
a utiliser (liés aux technologies Web 2.0), pour enrichir les dispositifs de formation, qu’ils soient présentiels,

a distance ou hybrides, en particulier au service du Plan Réussir en Licence. Il s’agit notamment :

— de produire et diffuser dans tous les formats des ressources pédagogiques numériques,

— d’assurer le suivi des étudiants (e-tutorat, ...) et leur permettre des modes aisés de travail collaboratif.

24 MESR [2011]Schéma Stratégique des Systémes et Techieslde 1 Information et de la communication 2013,
14 novembre 2011p.16.
http://media.enseignementsup-recherche.gouv.fr/file/Strateqie/1¥762833-MESR_VF_199176.pdf
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* Accompagnement des enseignants : faire une priorit¢é de I'accompagnement des enseignants pour
I'utilisation du numérique en s’appuyant sur les services des établissements, les communautés disciplinaires
et un portail de veille et valorisation des usages.

* Programme e-campus
¢ Services numériques : mettre a la disposition de la communauté universitaire :
— un bureau nomade ultramobile (accessible sur les smartphones et les tablettes, embarqué sur une clé usb,
etc...),
— des services personnalisés, ergonomiques, y compris pour les handicapés.
* Réseaux sociaux : utiliser la culture des réseaux sociaux pour valoriser I'intelligence collective au service

de I'apprentissage, de I'insertion professionnelle et de la vie étudiante.
* Architecture : concevoir ou adapter I'immobilier pour la e-pédagogie, la e-documentation (Learning centers...), la mise en place de

nouvelles infrastructures (Data-centers, ...).
+ Programme : Aide [ 1linsertion professionnelle
* C2i : adapter et généraliser les C2i, les intégrer dans les maquettes de formation.
* e-portfolio : développer des dispositifs d’e-portfolio interopérables rassemblant les compétences et les
expériences des étudiants pour leur formation ou leur insertion professionnelle.
* Lien avec le monde professionnel : créer des plates-formes de visibilité et de liaison étudiants-entreprises

(offres de stages et d’emplois, ...)

On observera [Inouveau le lien [tabli entre llinsertion professionnelle, la mise [
disposition dleé-portfolios interopérables et la généralisation des C2i. Ce dmnen effet
llexpression de la transposition au niveau de la politique int rieure franlaise des objectifs retenus

dans le cadre de la politique européenne de formation tout au long de la vie.

8§83 - Les conditions de I'adaptation du dispositif e-portfolio au nouveau
paradigme.

a) les raisons initiales de I'intégration du dispositif e-portfolio
dans le programme d’aide a 'insertion professionnelle des
étudiants.

En France, la mise en ceuvre de la stratégie de Lisbonne dans le domaine de la

formation tout au long de la vie est explicitée dans le Programme National de Réforme 2008-
2010. Lraccent est mis sur la sécurisation des parcours professionnels et sur la conception
francaise de la « flexicurité » exposée en ces termes :

« Llapproche en matilie de flexicurité suppose un équilibre entre (i) une
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adaptation des régles du contrat de travail qui permet des conditiertsavail plus
flexibles, (i) une protection sociale moderne, (iii) un acces aa férmation
professionnelle tout au long de la vie et (iv) un accompagnement effpzacles
services de llemploi des travailleurs dans les phases de transition au cours de leur
carrilre professionnelle. Lldpproche franlaise en matilie de flexicuritOrepose sur la

notion de parcours professionnels et sur les dispositions proprescariser ces
parcours»205

Le PNR 2008-2010 insiste sur le role des Universités dans I'intégration des
salariés au dispositif de formation tout au long de la vie :

Les universités, par leur capacité a former et a délivrer de$ulips reconnus,
ont donc un réle important a jouer dans la formation professionnelle.

Plusieurs dispositifs permettent de mieux intégrer ldariga a la formation
professionnelle par [lamThagement des cursus, par le dveloppement de [lénseignement
a distance, par la poursuite du développement de la professionnalisatien les
universités gotamment sur la base de conventions et dlaccords cadre avec les
entreprises) avec le développement des contrats de professionoalidatimise en
place de formations qualifiantes, dipldomantes ou non, en adéquation avieeskass
des entreprises et des salariés et par le développement detemde formation de 20
heures ou multiples de 20 heures afin de faciliter llacc[s de la formation dans le cadre
du DIF.

La mise en place du systéme LMD (« licence, master, docta@tseme que le
dveloppement de la validation des acquis de llexpliience ont [t lconlis dans le cadre
dlune dlinarche intl grant llactivitUlde formation continue afin que [[universitdevienne
a terme une véritable « université de la formation tout au long de la vie ».

Ceci se traduit pour les universitls par les objectifs suivants [ atteindre dlici
2010:

- augmenter le nombre dlinscrits en formation continue : de 333 000 stagiaires en 2005,
passer & 400 000 en 2010 ;

- augmenter la part des demandeurs dlémploi au sein des stagiaires de la formation
continue de 10 % en 2005 112 % en 2010 en favorisant notamment llaccueil des

seniors et des jeunes chémeurs.

25 SGAE, Stratégie de Lisbonne pour la croissance et 'emploi. Programme national de réforme francais
2008-2010, octobre 2008.



Par ailleurs, deux diplUmes en matilie de maltrise de [[Tconomie numeérique et
des langues étrangeres (Brevet Informatique et Internet (Bdteadiet dipléme de
compliences en langue (DCL)) ont fait llobjet dléxplkimentations sur [lannle

2007/2008 et seront mis en oeuvre de maniére effective & compter dé€°2009.

La crlation de bureau dlaide [Illinsertion professionnelle dans les Universit’s
slinscrit pleinement dans le PNR et illustre les modalit[s dlapplication de la politique de
formation tout au long de la vie puisque ces nouveaux organes aurdiéra daquestions trés
difflrentes en amont et en aval de Ilinsertion :

«en amont de llnsertion, cela recouvre notamment les mlthodologies de
consolidation du projet professionnel, dTlaboration de CV, dlentralnement aux entretiens
dlembauche, de connaissance du marchlldu travail, de diffusion des offres dlemploi. En aval de
llinsertion, et pour un retour sur la validation et llidentification des formations, cette
prloccupation exige la rlalisation dlenqulies dlinsertion professionnelle pour les difflrentes
filiéres, de diffusion et dlaccls [ces informations. »*°

Quant au Rapport de suivi du PNR 2008-2010, il observe [qun livret de
compétences élargi ade!/[1de [[Tducation nationale sera exprimentl) afin de valoriser les comp tences
et potentialités des jeunes sans les limiter aux seuls résatadémiques (aptitudes acquises par
[Tengagement dans des activit's associatives, sportives et culturelles] ). Lloutil sera mis en place dTbut
2010 dans une premilie sliie dltablissements et acadlimies volontaires, qui travailleront en partenariat
avec tous les acteurs concernls (y compris les mouvements dIducation populaire »208,

Si la politique de 1[Union Europlénne a connu une inflexion significative la

conduisant a préférer la démarche consistant a mettre en valetqu® de 1lapprentissage et de
la formation [Icelle fondl¢e sur llapproche par comp!tences, il nlést pas certain que la politique
franlaise ait, quant [ elle, int[gr[lce changement de paradigme. Si 1[on penche pour une

interprétation optimiste, on ne werdans cette absence de rlactivit'|que lleffet dlun retard

circonstanciel. En rlalitl] une vision plus pessimiste semble devoir l[émporter puisque tr($ peu

2% SGAE, Strat( gie de Lisbonne pour la croissance et 1lémploi. Programme national de réforme francais 2008-20ddipbre
2008

207 CONTRIBUTION [1 LA MISE EN [1UVRE DE BUREAUX DIAIDE (1 LINSERTION
PROFESSIONNELLE DANS LES UNIVERSITES Rapport [| Madame la ministre de lénseignement
supérieur et de la recherchegiloté par Thomas Chaudron, président du centre desgealingeants (CJD) et Jean-
Michel Uhaldeborde, ancien prisident de 1universit[de Pau et des Pays de 1[Adour. 8 octobre 2008.

28SGAE, Strat[gie de Lisbonne pour la croissance et 1[émploi. Rapport de suivi pour 200Brogramme national de
réforme 2008-2010-rance, p.45
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dUniversit[s franlaises (en tout et pour tout, 2 en juillet 2010) ont obtenu les accréditations de
1[WUnion Europlénne liles [Jlloctroi des labels [IECTS » et « supplément au dipléme » (cf. Infra
3™ partie).

En revanche, slagissant du systiie de crldits dapprentissage E.C.V.E.T. un projet
majeur a vu le jour [llinitiative de la Chambre de Commerce et d/Industrie de Paris. En effet, la
Commission ayant décidé de financer plusieurs projets pilotesl'dbjectif était de tester la
faisabilité d’'ECVET, l'une des dix propositiomavoir [t[Iretenue par 1[UE est celle intitulleé «
Be-TWIN, Testing a joint ECVET - ECTS Implementation », soumise aCCIP et ses 13
partenaires européens représentant le monde de I'enseignement supgridesgbnnel.

Selon 1TAgence Education Formation France [1Be-TWIN, lancé en mars 2009 pour une
durée de 3 ans, incarne une volonté commune d'expérimenterTE&@MWe réfléchir & ses liens et a sa
compatibilité avec le systeme ECTS. Pour répondre a cet ambitiellgngfea Be-TWIN prévoit tout
d'abord de mettre en place une méthodologie articulant les deux sgstlancrédits. La principale
difficulté de l'articulation entre ECTS et ECVET réside dansiedu'ils fonctionnent sur deux bases
méthodologiques différentes. Le premier attribue des crédits imayra de formation et a ses contenus
(cours, activités pédagogiques, mémoires, stages) selon la atergavail de I'étudiant pour atteindre
les résultats attendus.

Le second, basé sur l'approche par compétences, affecte des enéxlitacquis de
I'apprentissage, sans prendre en compte la maniere dont ceux-@&téracquis, ni le temps investi.
Malgré ces différences, ECTS et ECVET poursuivent les méjeesfshl'accumulation et de transfert de
crédits, de mobilité et de transparence entre les syst@atgmnaux au sein de l'espace européen de
I'éducation.

L'innovation de Be-TWIN est ainsi de mettre en relation lex dgstemes encroisant les
activités de formation avec les acquis de l'apprentissage. Cetticendevrait permettre de présenter
l'offre de formation de maniére plus transparente et lisibleterine, c'est le moyen de faciliter la
reconnaissance des acquis d'apprentissage et la mobilité, qu'eligésgjtaphique ou verticale. Le fruit
de ces travaux, menés a bien depuis un an et demi, sera publié smusdal'un guide méthodologique
en juin 2010 209

b) le nouveau paradigme revisité : du m-learning au p-learning

209 (ECVET et ECTS : deux systemes de reconnaissance das a&PLEQ (édition en ligne : soleoweb.2e2f.fr)
n°23, 19/08/2010.
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Dés 2007, Alain Deryckeé® a pris en compte les effets sur la relation pédagogique et
les processus dlapprentissage du passage du m-learning au p-learning. Le P-learning rdsulte
la génealisation dun processus dlapprentissage diffus. B. Bomsdorff le définit ainsi :

[Ubiquitous learning is the next step in performing e-learning andobyesgroups. It is
expected to lead to an educational paradigm shift, or at least, tovass of learning. The potential of
ubiquitous learning results from the enhanced possibilities of amge$earning content and computer
supported collaborative learning environments at the right taméhe right place, and in the right form.
Furthermore, it enables seamless combination of virtual environments andgltssces.

Cet apprentissage mobile et diffus voit ses potentialit’s dleupler par llintervention
dlopportunit(s qui sont le propre du p-learning, lequel ajoute au lexrning les apports de 1lnformatique

pervasivé' ainsi que 1findique Alain Derycke [lfaide du schima suivant :

Urve wibe synthvéticpue o P-learning

E-fasarmang

= Cliemt servewr, nvult-tiers

= midaleware, obdots distants ;

= toleranoe aux fawutes, dispomibiliite ;

» Foces e-services (decsmants, portfolio,
LS. .0

* ko web comme platefornme. web 2.0

g

Micbhile-learming
» Bosasux sans fils ;
= objats comesmunécants,
{FOA, smartpthona) ;
= goras mabile aus conteryus de foemation
+ geolmcalisation et information
conteateelle ;
= adaptations dymamiques interiaces
ot documants ;
= decouverte dynamigue doz services.

Apport informati gue pervasive
= imfcomatigue invisabia ;
= aspaces rtellhgents (smartspacos,
rocurEscare)
= large echele dynamigue et rasaaux
@l o
= mterfaces ave: objets tangibles.

e,
" Quels apports des
nowvelles approciyes
pedagogigues ¥

Le passage au Rarning bouleverse la relation pldagogique qui doit sladapter [/la

place nouvelle dévolue aux contextes et par conséquent a une indiatthualesccrue des

210 Ajain DERYCKE : Une vision élargie du contexte Conférentedrn Forum, le 30 janvier 2007 Paris

211 gelon Ziad NEHME & linformatique pervasive fait rififence [Jla tendance [llinformatisation, la connexion en
réseau, la miniaturisation des dispositifs électroniques ein@gration dans tout objet du quotidien, favorisant ainsi
llaccls aux informations partout et & tout moment. »
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modalit’s dlapprentissage qui doit nl¢essairement retentir sur 1[llaboration des r(flrentiels de

formation et sur les crit[tes d[valuation approprils.

Alain DERYCKE : Une vision élargie du contexte
Conférence I-Learn Forum, le 30 janvier 2007 Paris

Other people

User’s context Computing context

Connectivity
— -
Y | [metwors

== {4 capacity

/' People that may .
* influence use %
context

irho is the user?
Vit is the user
daing  Where is
the user ? How lo
contact the user?
Wil b2 the weer
with? Ywhat
TESONCRE are

nearby?

Accessible
- devices for user
input & display

Available
PrOCessors

]

Objects that may
., influence nse
context

FPreferences

Physical, Temporal
& Social context
Source PhD Bradley 2005, Bradford University

Au regard de ces mutations la nouvelle [te qui slouvre pour le portefeuille
numl[rique de comp/tences et dlexplriences est celle qui consacrera sa place dlcisive dans tout

processus de développement persomnelTvaluation des acquis dlapprentissage formels,
informels et non formels.
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SECTION 3- LES REFERENTIELS DE LICENCE AU CCGUR DE
L'ARTICULATION ENTRE L’EVALUATION FORMATIVE DU
E-PORTFOLIO ET L’EVALUATION SOMMATIVE DU
SUPPLEMENT AU DIPLOME

Luniversité James Madison a proposé une définition indépassable des conditions
permettant au dispositif ePortfolio de servir de support a une évaluation formative :

Definition: A portfolio becomes a portfolio assessment when (1) the assessment
purpose is defined; (2) criteria are made clear for determinhrag is contained
in the portfolio, by whom, and when; and (3) criteria for assessihgreihe
collection or individual pieces of work are identified and used to makenens
about performance. Portfolios can be designed to assess studensgreffcet,

and/or achievement, and encourage students to reflect on their learning.
Source: James Madison University Dictionary of Student Outcome Assessment

Au cours de cette ultime section nous nous proposons dlaborder successivement le role
exemplaire diVvolu au C2i quant []llapprentissage par les formateurs des caract(ristiques
divolues [1un rlflrenticl de formation au regard des objectifs dllvaluation poursuivis ; les
apports en matilte dlanalyse des crit(tes pertinents dune évaluation formative issus des travaux
accomplis dans le cadre déa«ransition vers les acquis dldapprentissage », et in fine les raisons
pour lesquels les travaux de Tuning relatifs aux learning outcpewegent servir de modele

pour 1[Tlaboration de référentiels de formation.

§1 - Le C2i comme incubateur des référentiels de formation

On doit & Jean Heuft€ une remarquable prisentation des cons quences de 1[Tlaboration
dun r(flrentiel de formation sur la conception mlime de 1lidentitIde l1a relation pédagogique. Comme de
surcroltl le r(fltentiel de formation constitue la pierre angulaire de la mise en [Juvre ult[tieure dlun
dispositif de eportfolio de d[veloppement personnel, ce travail est int[fessant [Iplus dun titre. Dans sa
communication intitulée Dlun riflientiel de compliences [ un rlflientiel de formation: une
transformation strat gique au cUur de la pldagogie universitaire. Outillage conceptuel, méthodologique
et technique dans le contexte de [[Ivaluation des compliences du C2i [Jenseighanp Jean Heutte évoque
dlabord le difficile virage de 1[Tvaluation des connaissances [Jl[Tvaluation des comp[tences et rappelle les

8 premiers critlres dune [Jévaluation authentique » :

212 \oir Heutte J. [2009] «D[un rififentiel de comp tences [Jun r(ftentiel de formation : une transformation
strat[gique au cllur de la pldagogie universitaire. Outillage conceptuel, méthodologique et technique dans le
contextede I[Ivaluation des compltences du C2i [Jenseignhant »Séminaire national C2i2meaflLe Mans, 10
novembre 2009)



1. Llvaluation nlinclut que des t[ches contextualis| es.
2. L[Tvaluation porte sur des problimes complexes.
3. LiIvaluation doit contribuer [] ce que les [tudiants dlveloppent davantage leurs

compétences.

4. LlTvaluation exige l(utilisation fonctionnelle de connaissances disciplinaires.
5. Il nly a aucune contrainte de temps fix[e arbitrairement lors de l[lvaluation des

compétences.

6. La tlche et ses exigences sont connues avant la situation d/Tvaluation.
7. Lllvaluation exige une certaine forme de collaboration avec des pairs.
8. LlTvaluation prend en consid(ration les stratégies cognitives et métacognitives utilisées

par les étudiants.

Jean Heutte montre, ensuite, comment il est possible, tout en respextant ce

criteres, de construire a partir du référentiel métierébérentiel de formation, qui est aussi un référentiel

pour 1[Tyaluation.

A1
Maitrise de l'environnement
numérique professionne|

[circonscription, bassin, académie, niveau national..).

2. S‘appraprier différentes composantes infarmatiques {lieux, outils..) de son envirannement professionnel.

3. Chaoisir et utiliser les ressources et services disponibles dans un espace numérique de travail (ENT).

4. Choisir et utiliser les outils les plus adaptés pour communiguer avec les acteurs et usagers du systéme éducatif,
5. 58 constituer et arganiser des ressources en utilisant des sources professionnelles.

A2
Développament des
compétences pour la formation
toutay long de la vie

1. Utiliser des ressaurces en ligne ou des dispositifs de formation ouverte et 3 distance (FOAD) pour sa formation,

2_Se référer a des travaux de recherche liant savairs, apprentissages et TICE.

3.Pratiguer une veille pédagogique etinstitutionnelle, notamrment par l'identification des réseaux d'échanges concernant
son damaine, sa discipline, son niveau d'enseignement.

A3
Responsabilité professionnells
dans le cadre du systéme éducatif

Al
Travall en réseau avec |'utilisation
des outils de travail collaboratif

_ Compétences nécessaires 4 |'intégration des TICE dans sa pratique
1. Rechercher, preduire, partager et mutualiser des documents, des informations, des ressources dans un environnement numérigue.

2. Contribuer a une production ou & un projet collectif au sein d'aquipes disciplinaires, interdisciplinaires, transversales ou educatives,
3. Concevoir des situations de recherche d'information dans e cadre des projets transversaux et interdisciplinaires...

1.8 exprimer et communiquer en s'adaptant aux différents destinataires et espaces de diffusion (institutionnel, public, privé, interne, externe..).
2.Prendre en compte |es enjeux et respecter les régles concemant notamment :
- la recherche et les critéres de contréle de validité des infarmations ;
- la sécurité infarmatiqua ;
- lefiltrage Internet,
3.Prendre en compte |es lais et les exigences d'une utilisation professionnelle des TICE concernant notamment
- |la pratection des libertés individuelles et publiques ;
- la sécurité des personnes ;
- |a pratection des mineurs ;
- la confidentialité des données ;
- la praprigté intellectuelle ;
- le droit a l'image.
4. Respecter et faire respecter |a charte d'usage de I'établissement, dans une perspective éducative d'apprentissage de la citoyenneté.

B2
Conception et préparation
de contanus d'enseignement et
de situations d'apprentissage

1.1dentifier las situations d"apprentissage propices 3 l'utilisation des TICE.

2.Concevoir des situations d'apprentissage et d'évaluation mettant en ceuvre des logiciels généraux ou spécifiques 4 la disdpline,

au domaine enseigné, au niveau de classa,

3. Intégrer des outils et das ressources dans une séquence d'enseignement, en opérant des choix entre les supports et médias utilisables

et leurs modalités d'utilisation.

4. Préparer des ressources adaptées  la diversité des publics et des situations pédagogigues en respectant les ragles de la communication.

B3
Mise en cauvre pedagegicque

1. Conduire des situations d'apprentissage en tirant parti du potentiel des TIC:
- travail collectif, individualisé, en petits groupes
- recherche documentaire.
2. Gérer I'alternance, au cours d'une séance, entre les activités utilisant les TICE et celles qui n'y ont pas recours.
3. Prendre en compte la diversité des éléves, a difficulté scolaire, en utilisant les TICE pour gérer des ternps et des modalités de travail différen-
cigs, en présentiel et/ou & distance.
4. Utiliser les TICE pour accompaagner des éléves, des groupes d'éléves dans leurs projets de production ou de recherche d'information.
5. Anticiper un incident technique ou savoir v faire face.

B4
Mise en ceuvre de démarches
d'gvaluation

1.ldentifier les compétences des référantiels TIC {B2i® ou C2i%) mises en couvre dans une situation de formation proposée aux 8léves, aux étudiants.
2.5 intégrer dans une démarche collective d'évaluation des compétences TIC (B2i # ou C2i ).
3. Exploiter les résultats produits par des logiciels institutionnels d'évaluation des &léves,
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La démonstration est trop technique et complexe pour étre repits&é En
revanche on pourra se reporter au C2i métiers du droit pour visdetigenants et aboutissants

de la démarche propogée

§ 2 - Réécrire les profils de formation en vue d’une évaluation formative

Les rldacteurs de llouvrage « Using learning outcomes » [CEDEFOP, 2011]
insistent sur la nlcessitl/de feedbacks [Idivers niveaux d[$ lors que 1lon se propose dllcrire un
profil de formation :

Designing a programme using learning outcomes needs to be an iterative pfaceassually starts with
formulating the aims/objectives and provisional learning outcomes.

When thinking through the whole programme and reflecting the learning outcomesrehtifiodules
together, the preliminary learning outcomes might be changed. Again, when speb#yasgéssment
criteria, the expression of the learning outcomes might change &gain.

Le plus int(ressant dans cet extrait r($ide dlailleurs dans le rappel de la d[pendance
réciproque emt crit(tes dllvaluation et r(flrentiel de formation. Plus significative encore, est la
consid(ration au terme de laquelle la typologie des acquis dlapprentissage (connaissances, aptitudes et
compétences) ne constitue pas une base nécessairement pepimeéntia formulation de critéres
dTvaluation, puisque selon les contextes les situations peuvent nécessikabilesation de tous ces types
dlacquis sans qulil soit possible de les consid ier de manilie isoll¢ ou porter sur des caractéristiques de
la personnalit|] comme clést souvent le cas dans la relation de service.**®

Sfagissant de lTeriture de profils de formation, la mlthodologie de Tuning s(carte

guelgque peu des préoccupations a la base du systtme ECVES, miwetles raisons liées au contenu du

213 voir Heutte J. [2009] «Dmun riflrentiel de compltences [Jun rifltentiel de formation : une transformation
strat[gique au c[Jur de la pLdagogie universitaire Outillage conceptuel, méthodologique et techrigus le contexte
de l(Ivaluation des comp(tences du C2i [Jenseignant 3éminaire national C2i2megtie Mans, 10 novembre 2009)
http://ebookbrowse.com/emaeval-c2i2mead-jheutte-2009-1 13069991126
14 sgminaire national C2i niveau 2 Métiers du Dtaifiversit /d Auvergne, 3-4 avril 2008
http://c2i2md.u-clermontl.fr/videos_seminaire/ppt/1_Les enjeuxC#i2MDD.ppt
215 European Commission [2011sing learning outcomés  European Qualifications Framework Series: Note 4,
g. 25 .Disponible a :http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-policy/doc/eqf/nete4df

18 The classification of learning outcomes into categoriesvileuige, skills and competence) does not necessarily
provide added value for the assessment process wheagealiften combined. Assessment criteria can also touch
upon areas where there is sensitittigt goes beyond technical considerations. For example, assessisgnpéity
characteristics, whicfrom one perspective may be considered as [private[] In several countries we can observe that
this is seen as an ethical problemand something which is also linked to the growing dngince of service
occupations where personal characteristics obviously afispensablé] CEDEFOP [2011] Using Learning
OutcomesEuropean Qualifications Framework Series: Note 4, PublicatiofiseQff the European Union, 2011,
p.28.
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concept dlacquis dlapprentissage. Il y a donc lieu de citer ici in extenso le passage ol cette
divergence est rappelée :

Qu’entend-on par Compétences clés ? Les compétences clés sont les principales
compétences développées dans le cadre d'un programme d’étude. Comme déja expliqué dans le chapitre 1,
les compétences sont comprises dans ce guide d'une maniere globale : elles couvrent les connaissances
démontrées, la compréhension (spécifiqgue a un domaine et génériques) les compétences, les capacités, les
aptitudes et les valeurs (éthiques). Elles couvrent l'ensemble de 'éventail des capacités depuis les
connaissances purement théoriques et méthodologiques jusqu’aux connaissances professionnelles et depuis
les capacités de recherche jusqu’aux aptitudes pratiques.
Nous distinguons les compétences des résultats d’apprentissage. Cette distinction est opérée
afin de souligner les réles différents des acteurs les plus importants dans le processus
d’enseignement, d’apprentissage et d’évaluation : le personnel enseignant et les étudiants.
(souligné par nous, D.D.)
Les résultats d’un processus d’apprentissage sont formulés par le personnel enseignant, de préférence, en
impliquant des représentants des étudiants dans le processus, sur la base de la contribution des
intervenants internes et externes.
Tous les résultats d’apprentissage sont le résultat mesurable d'une expérience d’apprentissage qui
permettent de déterminer dans quelle mesure / a quel degré / les compétences standard ont été formées ou
améliorées. Les compétences sont obtenues ou développées au cours du processus d’apprentissage par
I'étudiant et donc appartiennent a l'étudiant concerné.
11 est important de noter que les compétences ne sont pas toujours entendues dans ce sens.
Dans le contexte des CEC pour I’'EFTLV, par exemple, on distingue les compétences des connaissances et
des capacités et elles sont décrites en termes de responsabilité et d’autonomie.
Ici, toutefois, nous leur donnons le sens indiqué ci-dessus. La raison en est que, dans un monde de
plus en plus axé sur la connaissance et motivé par la technologie, il est de moins en moins approprié
d’opérer une distinction nette entre I'enseignement supérieur et la formation professionnelle. Comme nous
pouvons le voir tout autour de nous dans le monde d’aujourd’hui, les études théoriques contiennent des
¢léments pratiques (par exemple, les stages en entreprise), alors que les études professionnelles
comprennent de plus en plus des éléments théoriques et de la recherche.
Chagque programme d’étude a son propre mélange de théorie, d’application et de pratique professionnelle.

Son profil et la combinaison des compétences couvertes, sont déterminants pour sa classification » >

Il est sans doute utile de compléter les indications figurant @sn2 guides de
Tuning218 [11faide des observations formulles par le CERI (OCDE) qui met en garde les

217 Convergence des structures éducatives en Eurap8uide de formulation des profils de formation. Dont les
compliences et les risultats dlapprentissage des programmes [2010] DG Education et Culture Education et
formation tout au long de la vi€raduction franlaise financle par 1TAgence Europe-Education-Formation France
dans le cadre de la convention européenne des ExpeBtdatgne.Publications de 1[Universit[de Deusto, 2010, pp.
36-37.

21816 guide publillen 2010 avait [t[Iprleld1dun autre dans lequel figure 1farticle de Kennedy et Declan (2006)
«Writing and using learning outcomes: a practical guide »In Froment, Eric (ed.)EUA Bologna Handbook.
Making Bologna workBerlin: Raabe.
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diffirentes parties prenantes du processus d[lvaluation formative conte le risque dlune
application rigide dlinstructions mal comprises ou mal [¢rites :

« Idlalement, les cadres de riflience de I[[valuation formative apporteront un juste
[quilibre entre structure et flexibilit'] Les formateurs se servent des outils et des techniques d1valuation
formative pour mettre a jour les acquis des apprenants et leggwqEar rapport aux obijectifs. lls
adaptent ensuite leur enseignement aux besoins diagnostiqués en puisam dgpertoire de taches et
dlexercices dlapprentissage afin dlaider les apprenants [ r(sorber leurs lacunes. Cette m[thode
interactive dvaluation et dladaptation du processus dlenseignement et dlapprentissage mobilise les
qualitls de pldagogue du formateur et les connaissances qulil a de la matilie, mais elle demande aussi
une forte dose de créativité et de souplesse.

Toutefois, des direwes et des outils dvaluation formative mal conlus (ou mal mis en
oeuvre) apporteront plus de rigiditT que de flexibilitUl et nldideront gulie les apprenants [ devenir
autonomes et a apprendre a apprendre. Le risque est que les évaluatemsdseiantage considérées
comme une méthode de suivi des progrées des apprenants vers defs algjectiatifs (processus itératif)
gue comme un dialogue avec les apprenants pour développer les congpdeEncennaissances et la
compréhension (un processus interactif}?

Crlest en d[finitive la capacitlJdu portefeuille num(tique de d3eloppement personnel [
privenir et OJsurmonter ce risque qui lui confTte la place fminente qufil ne manquera pas dloccuper dans

le processus de formation tout au long de la vie.

§3 - Proposition de référentiel pour la licence és sciences économiques

inspirée de la méthodologie TUNING -AEHLO

Dans le domaine des sciences sociales la conférence des dogiastetirs des
UFR de lettres, langues, arts et sciences humaines etesocalendu publique une brochure
intitulée «<REFERENTIELS POUR LES LICENCES SHS » qui ne concernentegueences
glnlralistes. Il sfagit dlune contribution majeure [Ila rldaction de profils de formations en
sciences sociales réalisée sous la responsabilité de Jedrambolley, expert de Bologne,
charglJde mission. Llauteur indique qulil a [t[] fait appel pour la r[daction des rfltentiels [June
démarche bottom-up en trois temps et que la lisibilité europ@mmeaéférentiels est garantie
pour deux raisons :

« 1. Leur présentation et leur nomenclature utilisent la grille et les duting

#°OCDE/CERI[2008] « [ valuer llapprentissage L Tvaluation formative » Conférence internationale OCDE/CERI
« Apprendre au XXle siecle : recherche, innovation et paks », pp. 21-22.
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2. Le niveau des compétences et acquis de formation référenmi@sl rux descripteurs de
Dublin pour le premier cycle, et au cadre européen de certificdédienseignement supérieur
adopté par la conférence intergouvernementale de Bergen en 2805. »

Les sciences [conomiques ayant jusqulici [t[] en France du moins, peu concernles
par unetelle d marche, [Illexception dlinitiatives personnelles ou de certains [tablissements dans
le cadre dTAUNEGE (Association des Universitls pour le di¥Veloppement de llénseignement
numeérique en Economie et Gestiostructure incubatrice dlune [JUniversité numérique » qui
semble devoir se limiter a la mutualisation de supports pédagogigumesriqgues, nous nous
sommes attel’$ [l[Teriture dun r flrentiel de formation directement inspiré des travaux effectués
dans le cadre du programm&HLO de 1/TOCDE.

a) exposé des motifs

Dlune part ILAERES, section des formations et des diplCimes a publié en mars 2011, sur son sif3f
6.1-Présentation EvaluatidricenceVague G la fiche dlexpertise dfune mention de licence, vague C
[2013-2017],fiche dans laquelle figure a la rubrique 8 du volet PROJET PEDAGOGIQUE sous

Ilintitul JJContréle et suivi des connaissances et des aptitudes des étudiaxifgence suivante :

Appr(tier les modalit's dTvaluation des compétences transversales et leur part dans
[Tvaluation globale des [tudiants, ainsi que la mise en place et le suivi dlun portefeuille de
compétences. ;
Drlautre part, la publication successive par le Minist're des r[flrentiels relatifs respectivement a la

licence dlhistoire®*! et & la licence en dr6it, et de llarr(t{relatif [la nouvelle licence [arr(t[idu 1-8-2011
- J.0. du 11-8-20113* t[moigne dlune volont[laffirm(e de faire une place cruciale [Jla d(finition des
référentiels pour les dipldbmes nationaux -et singulierement policelace- en raison des enjeux qui
slattachent (la disposition de tels r[f tentiels et qui sont ainsi pri¢is’s :
« lls développent unepproche par compétencesen définissant les résultats attendus de la
formation. RPur permettre [Ila licence de r(pondre [Jla fois [Jla finalit[Jde la poursuite d[Ttudes et [J
celle de llinsertion professionnelle imm/ diate, il est en effet nl¢essaire dlen définir les objectifs en
termes dlacquis de formation ou de risultats attendus dlapprentissage (learning

outcomek

220 hittp://www. univ-paris-

diderot.fr/DocumentsFCK/cevu/File/Doc_8 Referentiels Licence§S $HDUL_030611.pdf

221 hitp://media.enseignementsup-recherche.gouv.fr/file/Dossiepregse _nouvelle licence juin_2011/31/8/08-
Licence_d_histoire_-_Referentiel _183318.pdf
22ttp://media.enseignementsup-recherche.gouv.fr/file/Dossiepregse _nouvelle licence juin 2011/31/6/07-
Licence_en_droit_-_referentiel_183316.pdf
22%ttp://media.enseignementsup-recherche.gouv.fr/file/30/40/0/BO EBR5-08-11 189400.pdf
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Ainsi, les référentiels définissent, pour chacune des primspakntions de licence, les objectifs du
diplédme en termes de compétences a acqueérir, que celles-ci soient :

- disciplinaires (dans la discipline principale, comme dans les disciplines&xes ou associees,
ou encore dans les disciplines d[ouverture) ;

- transversales ou génériqueS(acquisition de llautonomie et de la mlthode du travail
universitaire, capacit’s dlanalyse et de synth[se, aptitudes [Jlléxpression écrite et orale en maitrisant
le vocabulaire de la discipline ; capacités relationnellasgues vivantes étrangeres ; informatique et
bureautique ; etc.) ;

- préprofessionnelles(sensibilisation aux champs professionnels correspondantoariation ;
projet personnel et professionnel de 1[Ttudiant ; contextualisation des acquis ; stages ; etc.).

Les référentiels ont vocation a guider les établissendants la construction de leur offre de
formation, [len permettre 1[I¥valuation sur la base dlobjectifs explicites et homogénes et a éclairer la
d[¢ision d(habilitation. Ils favorisent ainsi la cohlrence et la comparabilit[Jentre les licences au plan

national. %2

Par ailleurs, le constat évident au terme duquel les réféseptieliés en juin 2011 par
le Ministére sont extrémement concis et synthétiques et ieameht au mieux que les grandes
lignes de la mlthodologie dlidentification des acquis de formation (learning outcomes) mise en
place par les experts de Tuning, notamment pour le secteur eesescsocialé® conduisent &
rechercher pour les sciences [conomiques les [Ilments dune rlflexion sur les acquis
dlapprentissage et de formation davantage approprils que le cadre gl n'ral aujourdhui disponible
et qui traite des disciplines suivantés

224 hitp://media.enseignementsup-recherche.gouv.fr/file/Dossiepreégse nouvelle licence juin 2011/31/0/04-
Referentiels _de formation_183310.pdf

225nttp://www.unideusto.orq/tuninqeu/imaqes/stories/sectoral frameé@007 10347 FR_Tuning_SQF PUBLIC

PART.pdf
226 e périmétre des disciplines concernées par le projet Tusshgssez flou comme en témoigne

I[éxtrait suivant : 0D’ initiative universitaire et soutenu par la Commission européenne depuis son lancement en
2000 a travers le programme SOCRATES-TEMPUS, Tuning s’ intéresse aussi bien a la convergence des architectures
des études supérieures qu’aux contenus des formations ; I'une de ses ambitions est d’identifier les canpétences
nécessaires a la bonne insertion professionnelle des diplomés européens. Il accompagne a sa facon le processus de
Bologne qu’incarne, en France le LMD et la mise en place des ECTS. Coordonné par une université hollandaise
(Groningen) et une université espagnole (Deusto - Bilbao), ce projet a impliqué 140 institutions membres de I’ Union
Européenne élargie (25 pays) représentées par des enseignants chercheurs issus de disciplines différentes, des
associations d’étudiants, |'EUA (European Universiy Association), les Conférences nationales des
Recteurs/Présidents d’ université, et I' ESU (Europea Students Union). Les disciplines concernées sont : La gestion,
les sciences de I'Education, la géologie, les mathématiques, la physique, la chimie, I histoire, les études

Européennes et les études d' infirmiere O
Source ICPU «TUNING en France : une approche européenne des formations pardecompétences” les 13 et
14 Mars 2008.Université Claude Bernard, Lyonittp://tuningenfrance.univ-lyonl.fr/
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« Business, European Studies, Education Sciences, Occupationgherapy and
Social Work. The second type of subject areas, for which it is thought absoluesdgsay
to prepare the required indicators, is represented by the followsny; Psychologyand
International Relations( (!

Fort heureusement, I[OCDE depuis 2010, dans le cadre d[un partenariat avec les parties
prenantes du projet Tuning, a lancé un programme INtAYSESSMENT OF HIGHER
EDUCATION LEARNING OUTCOMES [AHELO] 2010-201%*" destiné a construire un
cadre de référent® servant [1 [valuer les acquis de formation et dlapprentissage en fin de
licence essentiellement dans les domaines siEiences économiqué® et dessciences de
1ling[ nieur.

Slagissant des sciences [conomiques, le groupe de travail réunissant des experts des
Etats-Unis, des PayBas, d(Italie, du Japon, de Russie et du Mexique a publillle 20 flvrier 2011
un rapport intitulé ‘AHELO ECONOMICS STRAND ASSESSMENT FRAMEWORK.
Leadship team: Educational Testing Service (ETS)» dont il sera larmjefait état ci-
dessous®. Ce rapport a donné lieu & un Working Paper intitilléning-AHELO Conceptual
Framework of Expected and Desired Learning OQutcomes in Economics n*t

Il y a lieu dlobserver qulaucune Universit! Ifranlaise, par d[faut dlinformation et/ou par
rltention incomprlhensible des dites informations, n'est partie prenante [Ice dispositif 232 alors

que les Universités peuvent adhérer librement moyennant une oatissionnable (2500 euros

227 « Une évaluation internationale des performances des étsigiades universités : AHELO » disponible en ligne
a : www.oecd.org/edu/ahelo-fr

228 Cf. la brochure disponible ahttp://www.oecd.org/dataoecd/37/49/45755875.pdf

22 'The OECD Secretariat, at the invitation of the AHELO GroupNafional Experts, contracted the Tuning
Association to undertake initial development work on learningcomes to be used for valid and reliable
assessments of students from diverse institutions anodtrég®s. The two disciplines selected for the AEHLO
Feasibility Study are engineering and economics

230 ot OECD,EDU/IMHE/AHELO/GNE(2011)5 Group of National Experts on the AHELO Feasibility Study
PROGRESS REPORT ON ECONOMICS STRAND 6th meeting of th&l&XB GNEParis, 28-29 March 2011. Le
rapport cite figure en Annexe 1 de ce document.

ZIOECD (2011), "Tuning-AHELO Conceptual Framework of Exeec and Desired Learning Outcomes in
Economics"OECD Education Working Paperslo. 59. OECD Publishing:
http://dx.doi.org/10.1787/5kghtchwb3nn-en

232 15 pays participan | 1(Ttude de faisabilit.’ AHELO. Parmi les membres du groupe dléxperts pour les sciences
économiques, un seul francgais en qualité de membrespomrdant(Prof. Bernard Cornet Université Paris 1
Panthéon-Sorbonne ). Parmi les personnes qualifiées de « contactéesMadimir Andreff, Université Paris 2,

en sa qualit] de prisident actuel de I'AFSE. Cf. TUNING-AHELO CONCEPTUAL FRAMEWORK OF
EXPECTED AND DESIRED LEARNING OUTCOMES IN ECONOMICS ufiing Association, on behalf of a
Group of Experts 23 June 2009, pp. 37-38




par an avec des contreparties de I'IMHE et de I[OCDE intéressantes).es seules institutions
franlaises adhlrentes [Ice jour sont le MESR et l[Ecole des Hautes Etudes en Sant!| Publique.

Au sein du Comit[Jdirecteur de IlIMHE la France est reprisentle par Michael JANSEN, Chargeée
de mission recherche multilatérale, Bureau des institutionslabédales et de la francophonie,
Ministére de I'Education nationale, de I'enseignement supériderlatRecherche, Paris, et Luc
ZIEGLER, Secrétaire généralniversité Henri Poincaré, Nancy. Au seingtaupe dléxpert en
sciences économiqueBernardCornet de 1[Universit[Paris 1 intervient en qualit[]de membre

correspondant.

b) le référentiel de licence &s sciences économiques proposé

Aprls avoir [voqullde rlcents dibats sur llénseignement des sciences [conomiques
ayant pris place dans les revues citées plus loin dans la rubéfgreices, rappelé la définition
des acquis de formation et dlapprentissage du projet Tuning, et d/¢lar[ Iprendre en compte les
prioccupations du document intitul [1[QAA subject benchmark statement for economics 2007 [f33
le groupe dlexperts procide [JIlTnoncl!des learning outcomes, prisent($ []la fois comme

objectifs de formation et supports d[Ivaluations de la qualit[de la formation dispens|e.

| [ILes objectifs de formation en termes de connaissances discigplires
Learning Outcome 1 : Connaissance et compréhension de la discipline

- la capacité a construire et développer une argumentation ensaobik vocabulaire de
la discipline, ce qui implique 1laptitude []d[finir clairement les termes usuels et a
expliquer les concepts fondamentaux tant au niveau microéconomique que
macroéconomique, en sachant se positionner au regard des controuetsegersent la
discipline et qui circonscrivent la pertinence des jugements d(éxperts ;

- la capacitl! [ utiliser les principes de llanalyse microlconomique et de llanalyse
macrol conomique au service dlune argumentation pertinente au regard des problimes
posés et cohérente dans sa construction ;

- la capacité a rendre compte de la maniere dont les agents égoasitfirmes, ménages,
institutions financiéres, administrations privées et publiques) prépargs décisions et

233 lagence britannique d(homm(e [The Quality Assurance Agency for Higher Education( [tablit des evaluations

dont les usages potentiels sont ainsi décritSubject benchmark statements provide a means for therawad
community to describe the nature and characteristics of gmmoges in a specific subject or subject area. They also
represent general expectations about standards for thel afaualifications at a given level in terms of the
attributes and capabilities that those possessing qualificationtdshave demonstrated.e rapport de 2007 cité est
t{ chargeable [J 1ladresse ci-dessous:
http://www.gaa.ac.uk/Publications/InformationAndGuidance/DocusiEnbnomics.pdf
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effectuent leur choix, et a tenir compte de ces connaisspooexpliquer les obstacles
rencontr($ dans la mise en [Tuvre de ces décisions,

- la capacitl[ /[ /mettre au jour les principes de fonctionnement d(un syst/me [ conomique et [
rendre compte des contraintes qulils exercent sur la d/ finition des objectifs et le choix des
moyens de la politique économique,

- la capacité a constitie une reprisentation dune situation sous forme de mod(le et [en
dlgager les limites liles [Il1hypoth[se toutes choses [gales par ailleurs dans la prise en
compte de formes déterminées de comportements,

Concepts clefs colt dlopportunitl] incitations et anticipations, équilibre et déseéquilibre,
décision stratégique (arbitrages, théorie des jeux, choix intertelepaaisonnement a la marge,
statique et dynamique, gains de I1[T¢hange, capacit! /[ Jmobiliser le raisonnement math matique et

les méthodes statistiques.

Concepts microéconomiques décision face aux risques et en univers incertain, interdépendance
des marché, formation des prix et structures de marché, goperf des marchés (asymétries de
llinformation, hasard moral, s[lection adverse, externalités, biens publics), économie du bien étre
et crit(res dloptimalit[]

Concepts macroéconomiquesplein emploi et chémage, équilibre de sous-emploi ; principes de
comptabilité nationale, mesure en valeurs nominales et en valelles redivision internationale

du travail et finances internationales: avantages comparatifsncbaldes paiements et
déséquilibres, mouvements de capitaux et crises de change, poldamueserciales, transferts
financiers ; globalisation et intégration régionale, inflation, mén du revenu national et
redistribution , fluctuations et croissances économiques, monnaie éguysolimonétaire,
principes de politique économique.

Learning Outcome 2 Maitrise de la discipline et capacité appliquer ses enseignements a
1Ttude de problemes du monde réel.

[ - Savoir appliquer le raisonnement [ conomique et les m[thodes de llanalyse [conomique [Ides
domaines spécifigues (management des organisations, finances pubkguesnnement,
pauvreté, santé, marchés du travail, commerce international, développement éconmmjque e
0 - Savoir identifier les hypothéses requises dans telle oupell@ématique et évaluer leur
pertinence; pouvoir rendre compte de leurs conséquences sur leatsésidenus et sur leur
degr(Idlimplication dans les controverses éventuelles impliquées par ces résultats,

0 - Savoir exploiter les ressources du raisonnement économique dbhos de formuler et
dlTvaluer les recommandations []destination des diffitents agents [conomiques tant dans le
secteur marchand que non marchand ;

Learning Outcome 3 Capacité a mobiliser les données et infoations pertinentes et a les
traiter [ 1laide des techniques quantitatives usuelles (statistique et [conom! trie)

Connaissance et acces aux données économiques

Connaissance des sources dlinformation, des modalitls de collecte des donnlés et des
conventions présidant a leur agrégation. Compréhension des limites aliéesnodalités
administratives de la collecte des informations

M(thodes auxiliaires de [lanalyse [conomique
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Connaissance des conditions de pertinence de 1(histoire quantitative, solide formation en
statistique descriptive (régression et corrélation, analyse multivari@yse en composante
principales etc..)

Interprétation des résultats des tests et analyses statistiques et reconreassiimites de
[linvestigation empirique
Capacit! I[ linterpr(ter les rl$ultats de 1lanalyse des donnles et [ len expliquer les limitations.

Learning Outcome 4 Capacité a dialoguer avec les spécialistes et les norcgistes

- capacité a exposer et a expliquer les arguments économiques tant aux pdesoitieees avec

le raisonnement [conomique qulTicelles qui n'én possident pas les rudiments. Cette capacit/doit

[tre effective tant sous forme [¢rite qulorale et doit pouvoir inclure le recours a des présentations
mobilisant tant 1[outil informatique qu(Internet (blog, wiki, podcast).

- aptitude au partage des informations, des problemes et des solutions;

- aptitude a mobiliser les outils techniques appropriés tels que lbieselonnées, tableaux,
graphiques, modeles, en vue de participations a et animations de rencontres, cerdécence

- capacité a synthétiser les données sous forme accessiblie das ou celles-ci ne peuvent étre
communiqules []l[Ttat brut

- capacitl][lcommuniquer les rsultats aussi bien [Ides non splcialistes quilides spl¢ialistes.

Learning Outcome 5 Capacité a acquérir de maniére indépendantdes compétences utiles a
la progression dans la maitrise des connaissances économiques.

- [laptitude a aborder les débats économiques contemporains de maniere réflexive et critique
en faisant appel [ lune connaissance solide de 1(histoire de la pensl ¢ [conomique, de ses m/thodes

et des positionnements épistémologiques,

- la capacité a organiser et a conduire des investigations approfondies sumeept@blemes
économiquesge qui prisuppose (1) la formulation dun cahier des charges pour les enqultes
empiriques, (2) la connaissance des travaux antérieurs et derdésuiltats, (3) la capacité a
discerner et [lopter pour les m/thodes dlinvestigation adaptles, et (4) la capacitl] [Itirer des
conclusions des résultats obtenus et a formuler des directions Hdercter pour des
investigations ultérieures.

- Une connaissance experte des données existantées sources dlinformation susceptibles
dTire mobilis'es. La preuve de la possession de cette connaissance experte r@nvai¢a
capacitl | []d[terminer la nature et 1[ltendue de llinformation [Imobiliser, (2) 1laptitude [lavoir
acces effectivementt efficacement aux sources dlinformations, (3) llaptitude [ [valuer de
manilte critique la pertinence des donnleés collectles, (4) llaptitude [Jint[grer les informations
recueillies dans le systeme de traitement adéquat awdréma du probleme étudié que des
mlthodes choisies, et (5) la capacit[][Ifaire un usage effectif des informations dans le cadre dun
programme poursuivant un but spécifique..

Il - Compétences génériques et transversales
A - Génériques

ABSTRACTION



11 slagit d[Ttre en mesure dlabstraire, a partir de la connaissance des théories économiques et des
modlles qulelles utilisent, les caract(tistiques essentielles dlun systime complexe et d/én dl duire

un tableau glin(ral d(lvaluation des effets de la politique [conomiques et des variations des
grandeurs exogéenes, qui revéte un caractére opérationnel. Ce faisgnfirhé « typigque » aura
acquis les compétences requises pour étre en mesure de sirgdifrevdeles théoriques, tout en
préservant leurs caractéristiques essentielles, garantes de lenererti

Cette dlmarche peut [tre appliqulé [ dlautres contextes, favorisant ainsi l[liergence d/un
décideur capable de résoudre les problemes rencontrés.

ANALYSE ET METHODOLOGIE

La maitrise du savoir économique passe par la capacité a appliesigests de cohérence
classiques aux thlories [conomiques. Ainsi les modalit[$ dlapplication de llanalyse
dimensionnelle, qui conduit & vérifier si les relations établiedgptréorie entre les différentes
grandeurs sont invariables par rapport a un changement dans |lessdenit@esure doivent étre
assimilées. Les liens existant entre les théories du tcetia macroéconomie doivent permettre
dlexpliquer llopposition entre thlories de Illquilibre ginltal fondlés sur un individualisme
méthodologjue impur et thlorie macro¢conomique dlinspiration keyn[sienne. De mime les
fondements thloriques puis(s []dlautres sciences, []1lorigine dlune hypothse de rationalit!]
limit'e et dune conceptualisation proc/durale de sa mise en oeuvre doivent [tre assimilés. Les
diveloppements ricents de 1Iconomie explrimentale et les dlbuts dlune neuro-€conomie ne
doivent pas [fre ignor(s, dans la mesure ol ils reflltent dans la discipline 1lavinement de
nouveaux paradigmes liés aux sciences cognitives.

CONTEXTUALISATION

A llissue de sa formation, 1[Ttudiant doit [tre en mesure de d[terminer quelles sont les grandeurs
dlun phlnom/nhe [conomique qui peuvent [tre tenues pour donnles ou fixes et quels sont les
param/tres essentiels dont d pend 1[Tvolution du phinom(he [tudié et sa représentation. En ayant
appris a reconnaitre comment et pourquoi la valeur de ces pramne les parametres eux-
mlmes peuvent changer au cours du temps, l[Ttudiant est incit[] [] replacer le probllme
economique dans un contexte politique et social plus large. Cetiedapditstyliser le contexte
dlune situation joue, en effet, un rlle d terminant dans la rlussite du dl ¢cideur auquel incombe la
mise en [ luvre de r[ponses opportunes [ /des probllmes donn!s.

En termes opérationneld slagit de :

-élaborer un cahier des charges

-faire une [tude dlopportunit( et de faisabilit!]

-construire le budget dlune op[tation

- établir un diagnostic, proposer des prolongements.

B- Transversale$®

Approche de llénvironnement | conomique et social
* savoir recomaltre et appliquer les principes de base dlorganisation de la sociltl:
connaissance du vocabulaire juridique (droit des obligations et droitadail}ret des
institutions politiques, initiation au raisonnement juridique et a la sociologi&peli

2% Directement inspirées des référentiels publiés par le MESRldalossier de presse de juin 2011.
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* ldentifier et connaitre le réle des acteurs politiques, adirifs et sociaux et des régles
propres [llénvironnement international et europlen.

Repérer les différentes normes ou regles juridiques nationales ou européennes.
* Connaitre les principales regles comptables, financierefisales applicables aux
individus, aux entreprises, aux administrations et [ 1[Etat.
* Intégrer les affaires juridiques des entreprises et desnéstrations publiques dans leur
environnement économique (marche, moanaincurrencel] ) et social (action sociale et
des familles, emploi, travaill]) et identifier llensemble des rlgles applicables [ elles-
mémes et a leurs personnels.

Utiliser une messagerie ; pratiquer des logiciels courants; utilsgoutils bureautiques pour la
rédaction et la préparation de présentations ; maitriser son identité numérique.

Rechercher, analyser, exploiter des informations issues de sourcesrddfsur des supports
difflients (papier et [lectronique) et utiliser les sources dlinformation écrites et électroniques
dans le respect du droit de la propriltllintellectuelle, de la vie privie et de [[lthique.

Comprendre une conversation ou un document portant sur un sujet a dominante économique
dans au moins une langue étrangére, notamment en anglais.

Savoir slexprimer par [erit et par oral sur un sujet [1dominante [tonomique dans au moins une
langue étrangere, notamment en anglais.

CLICompétences pré-professionnelles

- Capacité a mobiliser la théorie économique a des catégories variées de pebléem
concrets relevant de lllconomie appliqulé, plus particuli'rement aux problmes lil's aux
changements technologiques et aux changements dans les structures de matehé, et
maniere générale a toutes les catégories de problemes relevant de laemisre de la
politique économique,

- Faire preuve dline capacit'lde jugement [¢lairlé sur les questions [tonomiques, clést-a-
dire informleé des derniers dveloppements de l[lactualitl] et des probllinatiques
théoriques susceptibles de leur étre appliquées,

- Etre en mesure dlappliquer le raisonnement [tonomique \des situations inldites.
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CONCLUSION DU CHAPITRE

La situation providentielle et stratégigue du portefeuille numériglee
compéences et dléxp(tiences entre r férentiels de formation appelant une évaluation formative et
supplément au diplédme appelant une évaluation sommative conduit a posestiangsivante
lourde de conséquences: peut-on instrumentaliser le Web 2.0 et iinqosepratiques
collaboratives des choix implicites sujets a cautid@heést toute la question du Semantic web et
du rlle des ontologies. L[] comme dans dlautres lieux, il faut se mlfier des diktats [manant
dlautoritls autoproclam!es dont la l[gitimit[] ne tient qulll la maltrise des techniques de
communication. De maniere plus fondamentale nous retrouvons en fin darpdecquestion de
la hiérarchie des savoirs, des technologies et des pratiques. Enueffeinformation est
llannonce dfun [tat donn[]du monde dont la signification nlest acquise qulau terme de la
mobilisation de capacit($ cognitives capables dlinterpriter le contexte. La transformation de
llinformation en donnl ¢, [ laquelle aspire le semantic web, conduit [attribuer [llinformation une
classe dlacceptions qui lui est associée indépendamment du contexte. Cela nee gastlié,
compte tenu des capacitl s de traitement des ordinateurs, que si 1lon adhlre [ 1[id[ologie tut/laire
des ingénieurssavoir l[¢xistence en toute circonstance dune solution optimale, reprsentant le
« one best way » Nous laisserons a Francois Rastier le mot de la fin :

«Un texte nlest pas un rl$ervoir de connaissances qui pourraient [tre extraites par
indexation et condensées eondlés rlSumant son contenu informationnel ; 1lindexation donc
nla qulune relative valeur de recherche et de classement. Prenons un exemple : [Il(heure actuelle,
dans les services de renseignement militaire dun grand pays europlen, des personnels extraient
de documents Word des mots et expressions qulils transfltent dans des feuilles Excel ol]ils sont
classés en « ontologies ». Ces feuilles sont ensuite trassikises analystes qui en font la
synth[se sous la forme de Powerpoints prisent(s [l[Ttat-major.

LiToquence militaire prise certes le laconisme, mais toute modification
systlmatique dun texte en change le genre et donc llinterpr(tation. La s[lection de ces passages
minimaux que sont les mots et expressions reste de fait incagrgdaisque le recouvrement de
deux indexations du mime texte par la mime personne s[ltablit en moyenne a 40%. La

d[linlarisation, la [Icompression [ Jaugmentent 1[[quivoque et crlént 1lambigultl
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Au Web sémantique, il faudra inévitablement substituer une sémantiqivelau
car les besoins sociaux pour la recherche dlinformation, 1lam[lioration des moteurs de recherche,
le data-mining, ne pourront étre satisfaits que par une linguéstt une sémiotique de corpus

permettant 1lanalyse des donn!es textuelles et documentaires. 30

235 Francois RASTIER [2008] SEMANTIQUE DU WEB VS SEMANTIC WEB Le probléme de la pertinence
RevueTexta net juillet 2008, vol. XVIIl, n°3, p.12.
http://www.revue-texto.net/docannexe/file/1729/rastier_web_semantique.pdf
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CONCLUSION : Bilan et Préconisations

Au terme de ce rapport, il y a lieu de revenir sur les élénesgentiels de la
démarche engagéeji permettent de situer la perspective dans laquelle slinscrivent les

préconisations qui suivent.

§1 - La professionnalisation de I'enseignement supérieur est
une exigence qui ne trouve son sens et sa place qu’au regard
de I'identité que ce dernier entend revendiquer.

La démarche suivie dans ce rapport a consisté dans un premieraempsr la
question : pourquoi ? Pourquoi les universités seraiées-astreintes [] veiller [ 1linsertion
professionnelle de leurs étudiants ? Evidemment, nous retrouvons en répmeite guestion
deux types de posture qui se veulent idéologiquement incompatiblesprelmére posture
revendique pour 1[Universit[] une mission exclusive de toute autre: la production de
connaissances, clest-a-dire de thlories aux [honc[s susceptibles de se r[clamer dlune vlritable
démarche scientifique et voués a proposer des représentationsedel@eudimensions, facettes
(etc..) du monde dans lequel nous vivons. Le passage de ces savoirs aaxasss/oirs
oplratoires des ing/nieurs et notamment des ing/ hieurs sociaux que sont les experts nlést pas de
son ressort. Il @partient []dlautres instances de justifier les qualit[$ requises et le mode de
dlsignation de ces experts. Clest ainsi que les difflrents corps de lladministration sont issus
d[Teoles professionnelles (dans le meilleur des cas) et que les tribunaux recourent & des experts.
Cette premiere posture a été magistralement décrite pde€Ra&guy, ainsi que nous le rappelle
Jean-Claude Passefdtdans le cadre dlune critique de certains fondements [pistl mologiques de

la posture bourdieusienne:

238 jean-Claude Passeron [2004Le sociologue en politique et vice versa : enquétes sociologiques et réformes
pédagogiques dans les années 196M@acques Bouveresse et Daniel Roche (dia)liberté par la connaissance.
Pierre Bourdieu (1930-2002Raris, Odile Jacob, 2004, p. 50. Passeron se réflr@uablication desluvres en
Prose, dans la collection de la Pléiade. A la suite de agtiteitajoute (quelle legon !) «Clest le boursier PLguy

qui par sa conversion a un respect quasi-religieux dedaté culture universitaire me faisait mesurer la force
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"Etant donné que tout enseignement tend a communiquer de la connassigéléves, on
peut nommer enseignement supérieur celui qui fait passer émainta considération de la
connaissance, et enseignement primaire celui qui fait passer taut la considération des éléves
(0J). L'enseignement supltieur ne rel6it aucun commandement ; il se commande [Jlui-méme ; ou

plutét il n'est commandé que par le réel dont il cherche la caamais vraieil ne tend qu'a la

recherche de la vérité dans la philosopttielans les sciencés ) [la limite, et rigoureusement, il
n'a pas [lse prLoccuper des [1[ves ([ ).

lIs viennent & lui comme au dieu d'Aristote, suivent son cdiarstendent de leur mieux,
travaillent, au besoin se préparent a I'écouter. Normaleiherda pas a se préoccuper de leur

insuffisance. Mais c'est a eux d'y pourvoir. Parlant rigoureusement, on payt'déreont faits pour

le cours, et que le cours n'est pas fait pour eux, puisqu'il est fait poUrdI'okojeur§.237

Dans ce texte en effet, contrairement aux interprétations courguoie€n sont
donnée¥’® [ALBERO, 2010],Charles P guy entend d(fendre une conception de 1[énseignement
Supérieur qui « ne vise pas de jeunes étudiants peu ou prou priviléggeden adultes de toutes
origines. Clést de la formation continue au plus haut niveau et cet enseignement supérieur
siadresse [ltous ».2*°

A cette premiere posture, répond une seconde qui met en avant lexeside la
sociltl](davantage dlailleurs celles des gouvernements en place que celles de la socilt[]civile)
exprimées en termes de redevabilité. Compte tenu des effatgigrs que représente pour les
contribuables le financement public des [tablissements dlénseignement supl(tieur, il paralt
1gitime dlattendre, au-dell ] de 1limpr[gnation des connaissances li[¢ [ llapprentissage des
concepts et méthodes propres a telle ou telle discipline, deustiddkes retomb(és sur llinsertion

professionnelle des étudiant(e)s. La professionnalisation estedienciellement substituée a la

incomparable dune [Jreprésentation de la Iégitimité intellectuelle » que je retrouvai plus ¢artant de biographies

de boursiers et universitaire issus du peupkat.cit pp ;50-51

287 Charles Péguy [1901] « Vraiment vraiPréface de Charles Péguy au texte de Charles Guieysse «Les
Universités populaires et le mouvement ouvsigPages libredll-2, 17 octobre 1901, p.399. Comme le précise
Simone Fraisse [1970] dansRavue d[Histoire littTraire de la France, volume 70, n°3, mai-juin , p. 422 : « Les
premiéres pages de ce cahier comprennent les jugetaerptus lucides que Péguy ait portés sur l'enseignement
supérieur, notamment sur le bachotage exigé par les asnuaumi lesquels il place I'agrégation. »

2% Cf ALBERO B. [2011] Le couplagentre pldagogie et technologies [11funiversitl]: cultures dlaction et
paradigmes de rechercRevue internationale des technologies en pédagogie universiair8, n° 1-2, 2011 pp.
11-21.

239 Jean Bastaire in Bastaire Jean, Finkielkraut Alain, Jullacdjues, « Péguy et le parti intellectueMil neuf
cent,n°15, 1997. p. 66

http://www.persee.fr/web/revues/home/prescript/article/mcm_1PA% 1997 num_15 1 1169
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délivrance des dipldmes comme critere de réussite des iestEutiniversitaires. Pour
comprendre ce changement de paradigme, qui ne concerne pas seldetrssition vers les
acquis dlapprentissage, il faut se pencher tr($ s[ticusement sur le statut des certifications et des
r[flrentiels mobilis[s, aussi bien dans 1léspace europlén dlénseignement supérieur (processus de
Bologne) que dans la politique européenne (U.E) de formation tout au ldagvae dans le
prolongement de la stratégie de Lisbonne.

Pour toute institdbn, 1lexigence de rendre des comptes, qui concerne lleffectivitl]
de la prise en charge des missions qui lui sont confiées, &stgraent légitime. Encore faut-il
que ces missions aient fait llobjet dlune dlliblration explicite des organes habilit[s : doit [1on
tenir pour argent comptant les recommandations en matiere de spofedisation des
[tablissements dlénseignement sup(tieur dlinstitutions internationales ne disposant aux termes
des trait[$ dlaucune compltence [ Icette fin ?

Le deuxieme temps de notre démarche a consisté a poser urgrgeguestion :
dans quel(s) but(s) ? Quels sont en effet les buts poursuivis pgougsrnements et les
institutions internationales eterchant "Jam[liorer 1linsertion professionnelle des [tudiant(e)s en
formation initiale ou en reprise d(Ttudes ? La réponse est clairél sfagit dlam[liorer 1lad[quation
formationemploi [] travers un recentrage sur les compltences. Cette rlponse nleést pas
ind[pendante dfun contexte, celui dune accentuation marquée tant de la mobilité
professionnelle transfrontiltres dans le cadre de llinternationalisation des march($ du travail que
de la précarité des emploisc¢ontexte qui plse dun poids tr[$ lourd sur la manilte dont ce
recentrage est justifil]et l1ladlquation formation- emploi conceptualisée. Il est affirmé que la
compétence est la capacité a mobiliser les connaissanceseacdeifacon appropriée, dans une
situation professionnelle. Le probleme est que cette définition neappuend rien. Définir une
compétence enetmes glnlriques nlda pas de sens puisque les compltences sont toujours
constatles dans un contexte et des situations qui permettent dlattester ou non de leur existence.
De ce fait la premiére question & poser est : cette compéstredle transmissible $i cleést le
cas, un programme de formation peut étre envisagé a la conditiocequegramme puisse
recr er les conditions dans le cadre desquelles la dite comp(tence a [t/ lidentifile. Mais il slagit 11
diune condition nl¢essaire mais non suffisante. Quels sont les preéequis pour qulune telle
compétence advienne ? Il apparait que parmi ces pré-requis tibyjoarsles ressources de
llorganisation qui font obligatoirement partie du contexte tant professionnel qimmation et



les caractéristiques du collectif de travail ou dlapprenants, puisqulén situation
professionnelle (y compris dans llactivitl] de recherche considlt[¢ en tant qulactivitl]
professionnelle) llacquisition des compltences est largement dlterminl¢ par llénsemble des
interactions entracteurs. LuniversitlIn[a pas peur des compétenceéby a longtemps qul¢lle a
apportlla dimonstration que clest par l[approfondissement des connaissances que sont criles les
conditions dlune appropriation des compltences : «le succls pratique dlun savoir suppose
quiune recherche scientifique altl [tabli des liens assez solides de causalit/]entre des moyens

dlaction et leurs cons/quences empiriques pour que le chercheur puisse lorsqulil dispose des

connaissances suffisantes des liens de nécessité ou de probabilité esntrariations des

phénomeénes historigugsdiquer a un acteur public ou privé, qui croit volontiers avoir choisi son

objectif et utiliser les meilleurs moyens pour le réaligge ceux-ci sont inopérants voire
contreproductifs pour atteindre cette fif*3.

Dans notre deuxieme partie nous avons recherché les éléments dedsa de la
focalisation des experts et des gouvernements sur une cultursuttatsédont llexpression la
plus aboutie serait en matilte dlénseignement supltieur et de formation, représentée par les
learning outcomes. En fait, comme nous llavons montr[cette focalisation a permis, et clést une
rlgression consid(table, dlabandonner la probllmatique des compltences centrl¢ comme
Irexpliquait d(j[1Vatier en 1950 sur les processu8’, au profit delearning outcomes, outputs dun
processus tenu pour indifférent, vite abandonnés au demeurant au bénéficecouds
dlapprentissage, en raison de 1[llargissement de la probl matique aux apprentissages informels et
non formels.

De surcroltl le terme acquis signale le dbut dlun retour [lune conceptualisation
plus exigeante qui se fait jour, avec retard certes, dans fiés @es experts de Bologifé
Llenseignement majeur que 1lon peut [noncer [llissue de cette deuxilme partie est que 1[Union
Européenne, dans le cadre de la Stratégie de Lisbonne, a impoiigatetnis, sans avoir
conscience des cons[quences qui slénsuivraient, un des ferments majeur de la crise de

1[Tducation qui s[Vit dans ce pays, [Isavoir le principe consistant 'amettre 1lapprenant au centre

240 Jean-Claude Passeron [2004], art. cit.

241 « Cette comptence nlest jamais d\finitivement acquise, elle est menac'e, elle est toujours [ reconqulkir et cette
reconqulie doit se faire parce que le poste change par suite de I[Tvolution technologique».

242 Convergence des structures éducatives en Eurap8uide de formulation des profils de formation. Dont les
compliences et les rlsultats dlapprentissage des programmes [2010] DG Education et Culture Education et
formation tout au long de la vierdduction franlaise financle par 1[/Agence Europe-Education-Formation France
dans le cadre de la convention européenne des ExpéBtdatge.Publications de 1[Universitlde Deusto, 2010
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du system&*®. Ce principelorsqulil se borne [une dlclaration dlintention que ne vient
étayer aucun fondement théorique, consacre en effet, comme le rappelle Philippe Foritiine
citant J-F Matté®® une démission dEinstitution scolaire, dans la mesure ol]partout dans un
contexte dlnternationalisation marchande des services d[Tducation, i1l d[bouche sur une seule

« bonne pratique »mettre les connaissances au niveau de llapprenant !

Il apparait, en définitive, au terme de cette seconde partie gpenicipale
condition dlune bonne insertion professionnelle des [tudiants est la recherche dlune
professionnalisation des pratiques dlénseignement en phase avec les évolutions du monde
contemporain: ce qui conduit & nmrettlaccent, sur la base des savoirs professionnels propres aux
personnels des [tablissements dlénseignement suplrieur, sur les questionsayant trait a la
définition et a la formulation des profils de formati@h sur les criteres et modalités
dIvaluation tant formative que summative (en bon francais, on dira avec J. WEISS
« attestative »)

Le troisilime temps de notre d'marche a conduit []concentrer llattention sur une
derniere questionquels sont les moyens ad[quats [June professionnalisation de 1/Université, au
sens que nous venons de rappeler, dans le cadre du passage a undéJmire&gique ? Au
terme dlun pricldent rapport nous avions pu faire un [tat des lieux des expltiences de mise en

Cuvre du portefeuille num/rique dléxplriences et de compltences. Ce travail nous a permis de

243 . , . . , . . 3 , ,
« On peut lire de facon relativement optimiste I'évolution récente du systéme éducatif francais. Il a ouvert, sans

dommage pour le niveau des éléves | 'enseignement secondaire. La structure du systéme - un cadre national fort, une
autonomie relative des acteurs - est fondamentalement saine. Il suffirait donc d'introduire un peu plus d'évaluation

des résultats et quelques procédures qui en tirent les conséquences.

La lecture pessimiste sappuie sur les effets pervers de réformes visant a mettre "l'éléve au centre du systéme’,
engageant a entrer dans une logique de "service du public’, au sein d'un modéle qui y est fondamentalement
opposé. » MEURET D. , DURU-BELLAT M. « Vers de nouveaux modi#s gouvernement des systéemes éducatifs ?
Les lecons des comparaisons internationales »,Politiques et management publicvol. 20 n° 2, 2002.
Reconfigurer 'action publique : big bang ou réforme ? Adte®nziéme colloque international - Nice, jeudi 4 et
vendredi 5 octobre 2001 - Tome 2. pp. 61-79.

244p FONTAINE [2006] Education et crise de la culturp.4 http:/lyc-sevres.ac-versailles.fr/dictionnaire/dic etlulture. PhF.pdf

245 « En méme temps, éduquer un enfant, c'est le tirer dawg@me naturel et le conduire fermement vers ce qu'il
deviendra dans I'horizon des hommes." C'est pourqumirleipe consistant a "mettre I'éléve au centre du systéme"
c'est-a-dire a centrer I'école sur le sujet, représentaéuitable contresens, qui engendre objectivement une
démission de linstitution scolaire ; de surcroit, "on nenghea rien a la pédagogie de I'échec scolaire en centrant
I'école sur le sujet pour mettre les connaissances aismaurau lieu de mettre I'éleve au niveau des connaissance
Il est d'ailleurs superflu de débattre sans fin pour savterriveau monte ou bien s'il baisse, comme si I'éiluta

se mesurait en termes de "niveau” a l'image de la Séanleaduteur du zouave du pont de I'Alma. Tout ce que montr
au contraire la pratique de I'éducation, dont I'aboutissehigorique se nomme "culture”, c'est qu'il est illusoire de
se fonder sur le "sujet", et d'abord le sigefantin pour tirer de lui seul les ressources qui le feront acc@de
vérité.» Jean Francgois MATTEI [1999a barbarie intlkieure. Essai sur llimmonde moderng PUF, Collection
intervention philosophique, Paris, 1999.
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participer de mai a septembre 2011 aux travaux du Groupe de Tratiaih@laur le ePortfolio
piloté par Jean Heutte au MESR Cette expérience nous a conduits & prendre conscience de la
nécessitéruciale dapprofondir 1[Ttude des changements induits par la pratique du ePortfolio sur
le vécu de la relation pédagogique et a analyséfort r(flexif que cette pratique exigeait. Dans

la troisieme partie de ce rapport nous avons donc placé au dentietre investigation les
relations entre référentiels et évaluation formative dansadeecde portefeuilles numériques de
dlveloppement personnel slinscrivant dans un cursus de licence. Sur le plan pldagogique, nous
avons pu constater que dés 2004 en France, en dépit du caractergploestozre des
expérimentations en cours, Martine Morisse avait pu présenter atieesy remarquable et
toujours actuelle sur les pratiques d[Tvaluation liles au ePortfolio et ce qulelles impliquaient, en
amont, sur 1[évolution du contenu de la relation pédagogique :

«le portfolio va permettre de garder trace de ce que
[Ttudiant connalt, mais aussi du processus lui-m ime qui lla conduit ||
telle réponse, telle solution ou telle proposition. Son cheminement, sa
progression et ses difficultés mais aussi ses doutes, son questionnement,
ses riflexions , clest-a-dire les rlactions de [[Tiudiant face [ ses
apprentissages font partie de la dimarche formative de llTvaluation (1)
Les conceptions de llapprentissage [Voluent et influencent l[Tvaluation.
Elles mettent en [Vidence le rlle actif de llapprenant dans la
construction des connaissances, la fonction maieutique des interactions
en privill giant une dlinarche coop'rative et llarticulation des savoirs
avec le champ expérientiel*$

Au terme de cette troisieme patrtie, il nous est apparu que $di@udes moyens,
souvent réputée seconde au regard des finalités poursuivies, conséhjewstratégique, parce
qulen rlalitl]les moyens retenus concourent centralement [I1lassignation dlun sens (au travers

des actions entreprises) a des finalités énoncées en wiffisamment généraux pour recouvrir

tout et son contraire. Il en va ainsi de ll[pineuse question de la professionnalisation des

246 Le GTN ePortfolio a pour mission 1(Tlaboration diun libre blanc sur « la démarche Eportfolio dans
1lénseignement sup(tieur(] Jean Heutte [Mission num[tique pour 1lénseignement sup(tieur (MINES) Service de la
stratégie de I'enseignement supérieur et de l'insertiofegmionnelle DGESIP A] est le rapporteur du groupe de
travail national.

247 MORISSE M. [2004] Liapplication du portfolio [J I[Universit] et ses effets riflexifs in DERYCKE M.
POMMIER J-L., Le "retour réflexif': Ses entours, ses dé&tquQuestions éducatives® 25-26, décembre 2004,
pp.164-165



Universit[s dont la nature et les enjeux ne peuvent ire aujourdhui analys($ et compris qull]travers
1léxamen des moyens mis en [Juvre.**®

De ce point de vue le portefeuille numltique dléxpltience et de compltences est depuis
plus de vingt ans au centre dfune r(flexion [11Mchelle mondiale visant [Jcomprendre 1[MTmergence de
nouveaux paradigmes [pistimiques li[s aux transformations radicales des processus dlapprentissage®. Il
serait inepte dans une vis'e¢ de consolidation des savoirs professionnels des enseignants de sfdutoriser [J
faire 1limpasse sur les questions qui sont liles [Jla glhltalisation et []1[Ivaluation des usages des
dispositifs mis en [Juvre pour introduire le portefeuille num(tique de compltences, qui en configurent et
déterminent les applications pédagogiques. La conclusion detroigieme partie est précisément que le
PEC dans la mesure ollil focalise les stratlgies de toutes les parties prenantes dun dispositif de formation

est un puissant véhicule de changement qui ne remet nullemesisgnles savoirs académiques, tout en

participant centralement a leur traduction en termes de compétences.

§2 - Préconisations

Prenant appui sur le bilan précédemment dressé, les préanrssqtii suivent portent
respectivement sur la stratégie a suivre dans un contextspéen contrasté, sur la politique
d[Itablissement [Imettre en [Juvre dans le cadre dun projet d(Itablissement [honlant ses propres normes
d[Ivaluation, -lesquelles pourraient prendre la forme, pour sacrifier [11lesprit du temps dline charte de
qualité-, sur les moyens a mobiliser notamment en référenceaéhérentiels licences parus ou
annoncés,et aux mesures qui découleraient, de la publicatica M&3IR du livre blanc sur la démarche

Eportfolio dans 17énseignement supTieur.

2.1 Eléments de stratégie dans un contexte européen contrasté

Les Universités sonklles astreintes dans le cadre européen de certificatiodf-(EQ) a
conformer leur formulation des acquis dlapprentissage en r(f[tence [froite aux options politiques retenues
par la Commission européenne ? La réponse est non : aucun étalitskemeignement sup tieur nlest

contraint de conformer sa stratégie a la vision étroitesans doute erroné dune insertion

248 De ce point de vue la détestation de principe affichépaiTElI quant & la dénaturation systématique du sens
a laquelle une telle démarche serait vouée est éminemmnegrecse: {Dans le cadre de llinstitution scolaire on
remplace ldinalité pédagogiqueclest-a-dire la constitution de 1lhomme dans son humanit[Jou comme disait Kant
dans sa «fin derniére » par lafonction enseignante »A son tour, la fonction enseignante est réduite aux
procldures didactiques que 1[on met en pratique, lesquelles pour finir d[gnlteront en procldl$ m[¢caniques dont les
QCM et les exercices a trous sont des fleurons pédagsdegi@lus connus » MATTEI J-F. [1999, op.cit. p.146].
Mais qui procéde a cette réduction et qui confére ce labfiduten pédagogique ?

249 Cf . Mark J.W. LEE, Catherine MCLOUGHLIN (EfjswWeb 2.0-Based E-Learning: Applying Social Informatics
for Tertiary Teachinginformation Science Reference (an imprint of IGI Global)1 P, 518 pages.
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professionnelle qui ne rlsulterait que din affichage dacquis dlapprentissage d[pourvu de toute
référence aux processus aux termes desquels ces acquis ont ét&UbRmustenir & distance le
soft power de la Commission, dont la 1l gitimit Jest sur le terrain de llénseignement et de la
formation discutable, il appartient aux Universités de construire deiene autonome les
standads de formation et de proposer les crit(tes dlTvaluation appropri’s. Le respect de cette
exigence conduit a formuler les préconisations suivantes :

Préconisation 1 Les parties prenantes de la communauté éducative et la
gouvernance de l1[Universit[ doivent inscrire leurs orientations stratégiques dans un bilan
critique des politiques mises en [ luvre au niveau europ’en et international.

Clest Ucette condition dlailleurs que les Universitls ne failliront pas [Jleurs missions
essentielles. Que voit-on, eneff si ce nlest un Lcart grandissant entre les [volutions en cours aux Etats-
Unis (cf. le rapport extrémement critique du General Acounting®#ur les for-profit Universitiéd),
en Asie ( le passage [J1[WUniversit[Inum tique est 1loccasion dne remise a plat de la pédagogie et des
programmes tant en Chine qulén Corl[é sans rapport avec la professionnalisation conluie [Jla manilre de
1[UE) et au sein de 1[Europe elle-mé&me (cfles prieonisations du Conseil de 1[Europe®®?) et celles qui sont

appelées de se@s$lux par la commission.

250 . P e : ; .
Et sans tenir compte des caractéristiques des établissemefutsndéion concernés. Le cadre européen de

certification est ainsi mis en cause par M. Young : « It trestming outcomes as potentially the product of any
type of learning undertaken in any site. It thus redubesrole of educational institutions to just one of many
learning sites. This fails to recognize that many workplaoek other sites of informal learning provide at best
limited opportunities for the acquisition of specialist knowledge. [

#IGAO HIGHLIGHTS 10-948T [FOR-PROFIT COLLEGES Undercover Testing Finds Colleges Engegra

Fraud and Engaged in Deceptive and Questionable Marketawiices4 aolt 2010
http://www.gao.gov/new.items/d10948t.pdf

252 ¢f. Sjur Bergan et Radu Damian (Edsigher education for modern societies: competences and values
(Série &Enseignement sup(rieur du Conseil de l[Europe [1no 15) (2010).Dans sa prlsentation de 1[ouvrage le
Secrltariat du Conseil de [[Europe indique de manilte tr($ significative :

Le développement des compétences des apprenants eltmentéimportant deal mission de 1lénseignement
supérieur. Le type de compétenges 1lénseignement sup tieur doit d[velopper d[pend de ce que 1[on estime étre

les buts de 1lénseignement supltieur. Liéxpression « convergence des compétences » souligne lasitéoasn
seulement de former les individus a des taches spédfigaes aussi de leur donner une éducation globale.
LiTducation consiste a acqulTir non seulement des savoir-faire mais aussi des vagtudss savoir-étre. A mesure
que les politiques éducatives ont cesse de privilégier legsas pour metidavantage 1laccent sur les résultats des
processusducatifs, les rfSultats d@pprentissage ont [t[Jde plus en plus consid1[s comme un [1Cment essentiel des
politiques tantn Europe quién Am(Tique du Nord.

Cet ouvrage étudie les1ed et les buts de llénseignement supérieur dans des sociétés modernes comglexes
llimportance des compltences sous ce rappoBien que le déat public en Europe puisse donner 1[impression

que lunique but de 1[énseignement suplrieur est de priparer au march(du travail, ce réle important est
compléte par, au moins, trois autres missions a savoir préparer a la citoyenneté démocratique, favoriser
1Ipanouissement personnel et transmettre un corpus de ssam@es approfondies et diversifiées. Cette étude
sldppuie sur les expériences menées a la fois en Europe&refAméique du Nord pour souligner qulil ne s(agit pas,

en fait, de déterminer lequel de ces buts est le but « vértabhequestion nlést pas la ; ils sont tous importants et

ils coexistent.
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Préconisation 2La gouvernance de 1[Universit[| en matiere pédagogique doit
donner la priorit[] [] lllaboration de profils de formation [tablis sous sa seule
responsabilité Clest ainsi qulélle pourra vis-a-vis des tiers le mieux assurer la crédibilité de son
offre de formation et garantir que les dipll mes qulélles d[livrent concourent de la mani(te la plus
satisfaisante qui soit [l[insertion professionnelle de ses [tudiants.

Préconisation 3lagissant des formations professionnelles (licences pro, master pro,
etc..)la gouvernance de 1[Universit]devrait installer un Conseil strat/gique de llinsertion,
purement consultatif, assurant de par sa composition une liaison organegule monde socio-
‘conomique afin dlassurer []la fois la lisibilit[! des programmes de formation, d[lviter une
transposition simpliste de prescriptions [manant des partenaires professionnels, et dlassurer une
communication exempte dlambig/itls.

Préconisation 4Une charte de la qualité des formationgdénomination retenue ici en
raison de sa proximit[]avec llair du temps) explicitant la strat[gie de 1[Universitl]en matilre
d[Maboration de r(flrentiels et dlexercice des fonctions dl€valuation formative et attestative
devrait voir le jour.

Clest en se dotant dloffices dllvaluation et de structures interuniversitaires de
certification que les Universit's aml[ticaines ont fait reconnaltre leurs identit(s []l[Tgard des tiers
et ont réussi a assurer de maniére concertée une régulateonafeuirrence. En Europe, dans un
contexte institutionnel différent, le dispositif proposé permetinaxt Universités de ne pas subir
les injonctions plus ou moins arbitraires dlinstances mises en place par 1/Union europlénne dans

le cadre de 1léxercice dlun [soft power ».

2.2 Eléments de politique (éducation et formation)

Trois contraintes d[terminent la s{lection dlobjectifs prioritaires : deux sont liées a
llindividualisation des parcours des apprenants ; elles concernent respectivement lladaptation des
difflrents types dlapprentissage aux caract!tistiques de publics tr($ hltltog/nes et llinscription
dans le dispositif dlorientation professionnelle dlune [Valuation des comptences transversales
acquises, puisqulelles constituent un jalon essentiel entre compltences disciplinaires et
comp!tences professionnelles. La troisiime contrainte a trait [l[approfondissement des savoirs

professionnels des personnels, savoirs fort négligés dans la doncefficielle de la

17t



professionnalisation des universit(s, alors qulils constituent le socle sur lequel se construit
llexcellence universitaire.

Préconisation 5Construire des référentiels de formation adossés a des types
dlapprentissage autorisant une rlelle possibilit'| dlindividualisation du parcours de
formation.

I ne slagit pas seulement dune prise en compte des in[ galitls entre [tudiants liles
au déroulement de leur scolarité antérieure mais de lutteremeint contre des erreurs
dlorientation dues [la m[ connaissance de la nature des exigences lil es [Icertaine fililres. Il serait
judicieux [Jce niveau de slinspirer des General Education Requirements en vigueur dans les
Universités américaines

Préconisation 6Pratique a éviter : renseigner le supplément au dipléma partir de
fiches RNCP [la rldaction desquelles les enseignants nlont pratiquement pas été conviés a
participer.

Au séminaire AMUEdu 22 mars 2011, il est apparu en effet quiun nombre
significatif d [Universit[s ont externalis[ /[ /des cabinets de recrutement voire [ Ides entit[$ ayant en
charge la formation professionnelle dawrtains secteurs dlactivit[] la t[che consistant [faire
correspondre aux contenus de formation les compétences professmrumetespondantes. |l
nlest pas exclu dans ces conditions que le formatage de certaines formations professionnalisantes
de niwau master ait [chappl] pour des raisons dléxcellence (en termes d[habilitation), de
certification et de concurrence, en totalité aux enseignantsaiitent concernés, en contrepartie
de la promotion du partenaire universitaire désigné comme responsdbléodmation et de la
formation homologule. Clést ainsi qulont [t[ mises au point les fiches RNCP de llensemble des
formations professionnalisantes de certaines Universités. Leatéspitaremment positif a court
terme est d/ sastreux [ long terme puisqulil dl¢rldibilise 1[Universit laux yeux m[mes des acteurs

eéconomiques dans les activités concernées.

Préconisation 7 Pratique a éviter : les « mauvaises pratigues » en matierde

relations Université-Entreprise.

Dlnoncles par le prisident de 1[Université Paris-EST Marne-l&allle. Qulil
slagisse des oplrations [JNos Quartiers ont du talent [} [Jcafl/de llavenir [] ou de 1[op[ration
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PhenixX>? le prisident Godard met en garde contre ce genre dloplration qui instrumentalise les
universités en leur offrant au mieux un strapontin dans le dispatsitdn la qualité de partenaire
a part entiere. Ces opérations sont congues pour organiser un face-antre les entreprises et
les étudiants et ambitionnent comme dans le cadre de Phénixefodmater en 6 mois les
‘tudiants [Jpour les adapter aux besoins de llentreprise.

Préconisation 8 Assurer la conservation du patrimoine immatériel constitué par
les sources et les traces des savoirs professionnels des perssnnel

I1 sfagit ici de constituer pour 1Université et ses personnels un patrimoine

commun, en termes de procédures et de ressources humaines et matéusiteptibles de
permettre la capitalisation des processus dlapprentissage et de leurs modalit's d(lvaluation ainsi
que la conservation cheminemeayant permis 1linsertion professionnelle des apprenants. Une «
Maison des études» pourrait étre constituée a cette fin, avec docuthéque numétiqptue
encore partenariat privilégié avec les anciens dans lagdil@ celalav/re possible, en prenant
appui [cette fin sur les prestations quloffrent des réseaux sociaux tels duieked In ou Viadeo.

2.3 Moyens

Les moyens [Imettre en [Juvre d[pendent des caract/ristiques des dispositifs mis
en [Juvre. Ainsi le portefeuille de comp!tences peut-il ne visr que llannlé dlachlvement de la
licence ou ne concerner quiun projet (cas du portefeuille venant en support du semestre de
professionnalisation). Mais la mise en place du PEC nl¢essite en amont 1lexpltience dun travail

réflexif sur les compétences.

Préconisation 9 Un systiine dUV libres pour initier la riflexion sur les
compétences.

La reconnaissance et la validation des acquis de formation au riveace, a
travers le suppllment au dipl_ime, nlcessitent en amont 1lapprentissage tant par llinstitution que
par les [tudiant(e)s du processus dlindividualisation du parcours de formation. Il faut donc un

systime d[UV libres permettant 1/acquisition du travail r[flexif sur les comp!(tences dans le cadre

253 phénix offre aux diplomés des Master 2 Recherche gresgSciences Humaines et Sociales la possibilité de
postuler dans des entreprises pour des postes en Cbhiveau cadre. Cf. Serge Villepelet, Président de Price
waterhouseCoopers « Le patron qui aime les littéraire®fader de Valée Pltresse, ministre de 1[Enseignement
supérieur et de la Recherche, 152 pages, Editions LethieDesclee de Brouwer
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dlactivit[$ hors universit[]l(associatives, sportives, artistiques etc..). Des Universités ont engageé
un partenariat avec I[AFEV tr[s prometteur. Il y a sur Lyon beaucoup d[ONG (telle RONGEAD)

sur les questions de @oveloppement et/ou de dl¥Veloppement durable, de droit dlasile etc]
avec lesquelles des partenariats similaires pourraient riegeegés. Le projet professionnel, par
ailleurs, devrait donner lieu [J llinitiation des [tudiants [] une recherche-action qui ne se
confondrait pas avec 1léxp[tience du stage puisqulelle aurait pour objet de favoriser la dL couverte

des métiers et des différentes dimensions de la professionnalite.

Préconisation 10 Keiller [1linteropi-abilit \des syst_ines et [la protection des
données.
Le portefeuille des acquis de formation est un support numériquetia ghaquel
1[Ttudiant(e) peut construire son identité personnelle et professionnellelrk principes en

conditionnent llefficacit[] : le premier est celui de llappropriation par l[ltudiant de cette

démarche. Il lui appartient en effet, et a lui seul, de chorsifoaction des outils mis a sa
disposition les contenus (travaux en cours, compiéu dléxpriences, vidlos, blogs) et les
modalit's graphiques retenues de prlsentation de ces contenus. Clest 1[[tudiant [galement qui
doit déterminer qui a acces a quel contenu. De cette facon, legpdhgegst un outil interactif
dot[Jdhine grande flexibilit[] LiTlaboration dlun portefeuille num(tique sollicite inventivité et
rigueur ainsi qulun travail r(flexif sur son parcours (savoir pourquoi on nla pas su faire est un
résultat positif C1[Tgal de la dimarche consistant [imontrer que telle orientation théorique conduit

[lune impasse), en mettant au jour des [1/ments constitutifs de 1lidentit[ ipersonnelle.

Préconisation 1Mise en oeuvre dune campagne de communication centrée sur
16idre que llorientation doit devenir une responsabilit’partagl e de la communaut[Juniversitaire et
slinscrire comme la condition dune individualisation des parcours des étudiants, sur laguelle
repose en définitive (via le projet professionnel, le portefeuille adegiis de formation et le
supplément au dipléme qui couronne le tout) i&site de 1linsertion professionnelle.

Préconisation 12Accompagner les _quipes pldagogiques candidates [/1[Tlaboration
de profils de formation susceptibles de paettre 1lidentification des acquis de formation
transférables sous forme de compétences dans la vie professiohosig.un enseignant se
pose la question deaduire son enseignement en acquis de formatioihinitie pour son propre

compte une attitude flexive [I1[Igard des contenus qulil enseigne et souvent cela le conduit [
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reconsidérer sa démarche, ses objectifs, m/thodes d[lvaluation. Ce travail est donc tr($
exigeant, mais une fois qulil a [t[lengag(Jil nlest plus possible d'y renoncer tant il entretient des
relations [troites avec llusage des plateformes pédagogiques, la définition de stratégies
eéducatives et la reconsidération ldgudiant qui nlést plus un acteur passif, mais un partenaire
dans la co-construction de savoirs partagés etutdiscll reste qulil ne faut pas confondre
llenseignement de connaissances et llacquisition de compltences et de ce point de vue le
portefeuille num/(rique est l[instrument qui permettra de 1[1Viter.

Clest ici quiune relation forte entre les [quipes pldagogiques et leBureau dlaide [
Ilinsertion professionnelle recemment mis en place, non seulement trouverait avec le soutien du
Comité de pilotage, sa place mais constituerait aussivleigéage le plus palpable et le plus
convaincant de lléxistence [/1[Université lumiere lyon2 , par dela les statuts et les catégorie

dune vlritable communaut[][ducative.

Au final : Entre permanence et changements, une identit[/de 1[Universit/ /toujours
a reconquerir :

« Une Faculté ne rend pas tous les services

gu'on doit attendre d'elle si le maitre n'y est pas

tout a la fois I'orateur d'une science dans sa

chaire, lI'ouvrier de cette science dans les laboratoires
ou les salles de conférences, s'il ne dépose

point la robe pour le tablier, si ses éleves ne

sont pas tout a la fois des disciples qui écoutent

et des apprentis qui s'exercent au maniement de

I'outil et tiennent a honneur de terminer I'apprentissage
par le chef-d'oeuvre. »

Ernest LavisseEtudes et étudiant&rmand Colin, 1890.
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