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COMPETENCES ET VALIDATION

DES ACQUIS DE L’EXPERIENCE

Jean-Francois Métral et Patrick Mayen

Publié dans Formation-Emploi n° 101 (2008)

Que signifie étre compétent dans le cadre de Ikdadion des acquis de I'expérience ?
L’'analyse des activités des candidats comme degsjppermet de cerner
la notion de compétence en acte.

Le début des années 90 a été marqué par un towtaastie monde du travail : 'émergence
de la notion de compétence. La gestion des res®uncmaines s’appuyait en effet
jusqu’alors sur une logique degualification», héritée du taylorisme (Lyon-Caen, 1992, dans
Dupray, Guitton & Monchatre, 2003, pp. 8). Assoc&ain systeme de classification des
emplois, la logique de « qualification », dont demtreux chercheurs s’accordent a dire
gu’elle n'a pas pour autant disparue, avait mordes, les années 70, un certain nombre de
limites : elle ne saisissait les qualités de tlagriindirectement et partiellement a travers les
postes occupés et les carriéres parcourues (MarattaRolle, 2003, p. 17) ; elle répondait de
moins en moins au développement rapide de I'écomomix aspirations des salariés a un

travail enrichi, a I'élévation du niveau de fornoatj a I'explosion du chdémage (Piotet, 2003,
pp. 34).

La logique des compétences apparait alors prageessnt dans les entreprises. Elle est

censée leur permettre une meilleure gestion desueses humaines (mettre a plat le travail
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prescrit et a jour le travail réel, définir les qoétences voulues a terme et les systemes
d’actions permettant de les obtenir, mettre ene\id des criteres partagés par plusieurs

emplois pour aménager des parcours de mobilité lpswacteurs) (Piotebp. cit.2003, p. 39).

Se pose alors le probleme du rapport entre les litexlade la reconnaissance des
compétences en vigueur dans le monde de la formaticelles qui prévalent dans le monde
du travail. En effet, da compétence est venue battre en bréche le dgkrmme viatique
pour une carriéere professionnell§...]. Le diplébme garantit de moins en moins le statut
professionnel ou la rémunération. Il est entendiil ge garantit plus la compétence(Pinte,
2004, p. 239). £'est donc tout le systeme de formation, avecdiew certificative du
diplobme, sa valeur prédictive de compétence et @@ universelle, qui est interrogé
(Roche, 1999, dans Pinte, 2004, p. 240).

Certes, la formation et la certification ne doivg@as étre appréhendées uniqguement dans la
vision strictement adéquationniste de leur relatooiemploi. Elles poursuivent d’autres
objectifs que le seul développement professiondelis, dans la formation professionnelle
tout au moins, cette « préparation » a I'emploi @stdes objectifs affichés, et souvent
dénoncé comme non atteint par les professionneisr&mes : «e n’est pas en formation
gu’on apprend son métier entend-on ainsi souvent dire. Cela semble monqtrerla plupart
des formations ne sont pas identifiéear les professionnelsomme des expériences
génératrices de compétences permettant une adappitis rapide a I'emploi. A travers un
parcours de formation, des savoirs seraient acqasgs pas assez de «compétences »
professionnelles. Il faudrait donc acquérir de pérence et des compétences
professionnelles, en se confrontant au monde ditrat & des situations professionnelles
réelles. On en arrive alors au paradoxe suivadguemment relevé par les jeunes diplémeés :
on nous réclame de l'expérience pour obtenir un lempnais comment acquérir de
'expérience si on ne nous donne pas acces a uloePipe diplome lui-méme serait remis en

guestion : nécessaire mais pas suffisant pourretég monde du travail.

Cet article se propose d’examiner la notion de caemre au regard de l'activité de candidats
et de jurys de validation des acquis de I'expéee(AE). Celle-ci se présente d’abord
comme un analyseur. Depuis vingt ans, la notionatepétence a occupé une place de choix
dans les débats et les affrontements qui ont eudans I'univers dit de I'emploi et de la
formation, c'est-a-dire celui des relations salaga de |'organisation du travail, des

politiques, dispositifs et pratiques de certifioatiet de formation. La VAE, apparue en 2002,



entretient des relations avec tous les élémentetenivers. Quelles relations les discours et
pratiques de la VAE entretiennent-elles avec ldaonotle compétence ? Peut-on apprendre
guelque chose sur la ou les compétences a pattotdervation de la VAE ?

Ensuite, la VAE reléve de I'expérimentation socidkeoit individuel, le dispositif engendre
des pratiques sociales nouvelles pour les individas pratiques de travail inédites pour un
vaste ensemble de professionnels dont la VAE doestout ou partie de leur activité. Des
lors, quelle place la notion de compétence, eruktion active dans l'univers de I'emploi,
des certifications et de la formation, a occupéceuperait encore dans les conceptions et les
pratiqgues des personnes et des professionnelslie @ag en somme, sa valeur d’'usage dans

les discours et les pratiques ?

Deés sa mise en place, la VAE interroge le mondeladéormation, sa conception de
'apprentissage, de I'évaluation des connaissancapacités, aptitudes, qualités, de leur
certification par des titres ou diplomes. En effiefprincipe de la VAE reconnait I'existence et
la valeur des acquis expérientiels pour obtenidipidme. Le diplébme acquis étant le méme,
une analyse simpliste de la VAE laisserait penser lgs acquis par expérience (capacités,
connaissances, compétences...) seraient les mémeéssgaequis par la formation. Sur cette
base, il serait alors possible de penser que kadton initiale, conduisant a un dipléme
certifiant les mémes connaissances et capacités lauéAE, constitue un moyen de
développer des compétences suffisantes pour emteerplein pied dans le monde

professionnel.

Nous avons conduit, depuis 2003, une série d’ilyasbns dans une approche de didactique
professionnelle, appliquée au domaine de I'enseigmé supérieur agricole (formations

d’'ingénieurs dans les domaines de I'agronomie, gduie rural, des eaux et forét, de
'environnement, des industries agricoles et alitaees, de [Ihorticulture et de

'aménagement du paysage, etc.). Dans une pergpaxierationnelle, il s’agissait pour nous
d’analyser le travail des premiers jurys de VAEnafle concevoir et de proposer des
modalités de formation des jurys et d’organisati@s conditions de leur activité. Dans une
perspective de recherche, la mise en place de |& ¥@énstituait une opportunité pour

observer les processus de genese de nouvellessfalartion dans des situations nouvelles.
Analyser I'activité concréte de personnes ayankeroer des fonctions évaluatives inédites



constituait une situation dans laquelle nous chensha comprendre comment des personnes

inventent de nouvelles formes d’action.

Sur la base de ces travaux, nous allons examiags, ld premiere partie de ce texte, comment
la notion de compétence apparait explicitement wmplicitement dans une catégorie
d’activités de la VAE : le travail des jurys. Quigrsfie « étre compétent » au regard des
échanges entre les membres des jurys de VAE ?

Ces échanges aboutissent a I'élaboration d’'un jegérévaluatif concernant les acquis du
candidat. Et, dans certains cas, le jury est andef@muler une validation partielle et a
préconiser au candidat un parcours complémenta@algble a la délivrance éventuelle du
diplome. L'analyse du témoignage d'un candidat ayabtenu une validation partielle,
présentée en deuxieme partie, malgré sa brievetgpléte notre propos par rapport aux liens

gu’entretiennent compétence et formation.
<INS ENC 01>

<NP>

| - QUEST-CE QUETRE « COMPETENT » POUR LES JURYS DE
VAE ?

Cette premiére partie sera consacrée a montrer eamiactivité des jurys de VAE offre une

opportunité pour appréhender de maniéere originad®mcrete la notion de compétence. Dans

un premier temps, nous verrons que les jurys otiwuenespace de dialogue propice au

dépassement de la tension, générée par la «logigopétence », entre le monde de la

formation et monde professionnel. Ce dialogue a&igeettre en lien les acquis de I'expérience

du candidat et les attentes du monde de la formapocernant le dipldbmé. Ces derniers sont

décrits dans référentiel de certification dont nanalyserons le contenu dans une deuxieme

étape. Deés lors, pour définir si le candidat caoesl bien a la figure du dipldbmé attendu dans




ce référentiel, nous verrons gue les jurys pagsantine approche globale du candidat et de

sa trajectoire et débordent alors largement dasmmtabordées dans le référentiel. Mais nous

verrons aussi, simultanément, qu’ils sont cependar@nés a focaliser sur certains des acquis

particuliers démontrés ou non par le candidat. Nanésenterons alors, dans une quatrieme

partie, comment ils parviennent a évaluer ces acgairticuliers en s’appuyant sur les

activités en situation présentées par le candiafiin, nous terminerons en récapitulant ce

que l'analyse de l'activité des jurys permet dee dioncernant ce que signifie étre compétent

et comment on peut I'évaluer.

1.1 La VAE : un objet pour appréhender la notion decompétence ?

La « logique compétences » conduit a une formesdgidn entre le monde du travail et celui
de la formation, notamment par la remise en quest®la Iégitimité du diplome et de celle
de la formation instituée. Un des intéréts de Ife®a des pratiques concrétes d’évaluation des
acquis de I'expérience réside dans la compositemnjdrys amenés a évaluer si un candidat a
acquis ou non les connaissances, capacités, campéte&noncées dans les référentiels du

titre ou du dipldome.

En effet, ce sont a la fois des acteurs du monde flarmation (directeurs d’établissement,
enseignants, enseignants-chercheurs...) et du manttevéil (professionnels issus du champ
d’activité du candidat) qui sont réunis autour disnents qui permettront I'évaluation d’'un
candidat : le dossier et I'entretien avec celui-t@ référentiel de certification (référentiel
diplome lorsqu’il y en a un ou la fiche RNCP — Rdpiee national des certifications
professionnelles ...).

La VAE constitue un espace de travail commun faid@logue et de négociation entre deux

mondes que I'on estineepriori hétérogenes I'un a l'autre.

Evaluer a partir de I'expérience place souventalggurs, qui doivent agir dans le cadre de
dispositifs de reconnaissance et de validation qilisc de I'expérience, dans un certain
désarroi (Mayen, 2006). Pourtant, comme le momdr&it que des candidats obtiennent un
titre ou diplébme ou se voient préconiser un parsale formation complémentaite, grande
majorité des jurys que nous avons observeés paraieauver des solutions aux problemes de
I'évaluation des acquis de I'expérience sur la liiise document et d’'un entretien.



Plus que cela, avoir a évaluer des acquis dévetogais et par un parcours professionnel et
extra-professionnel semble amener les membresrge juse détacher de discours convenus
et tres généraux sur ce que devrait étre le tiuldi diplome au regard de ce que seraient les
connaissances, capacités, compétences ou autibstatt. attendues. Bien loin des discours
idéologiques ou politiques, c’est le concret delvid¢s et situations présentées par le
candidat qui s’invite dans le débat obligeant lesuéateurs a préciser ce que recouvre telle ou
telle connaissance, capacité ou compétence etificjuse qui les améne a porter tel ou tel
jugement sur le candidat. Il faut préciser quguegs dont nous avons examingé le travail ont
ete préparés a la VAE. Une majorité des enseigrdmacheurs a été formée et une réunion
préalable les a préparés a exercer cette noudelet Les directeurs ont été partie prenante
dans la mise en ceuvre de la VAE. lls savent cectpst et ont encouragé sa mise en place
dans leur établissement pour la plupart. Enfinjuegs sont toujours composés d’enseignants
et enseignants chercheurs plutét favorables a I& ¥les nouveaux membres de jury sont

intégrés progressivement a des jurys préparéériexentés.

L'objectif d’une exploration systématique des diasodes jurys of. encadré ) était de
déterminer comment ils agissaient pour parveniahblié des critéres d’évaluation partagés et
trouver des indicateurs leur permettant d’aboutiin@ évaluation finale du candidat. Elle
permettait aussi de délimiter un périmetre de 8dna et d’activités qu’ils considéraient
comme caractéristigues du diplémé. En compléméamalyse des dossiers des candidats
donnait acces aux éléments de leur expériencesquiéttaient en avant, a certaines
caractéristiques des situatiodans lesquelles ils avaient eu a agir et des &&gdivqu’ils y

avaient déployées.

1.2 Le référentiel de certification : métiers, conaissances, capacités et compétences

Dans leur activité, les jurys ont pour objectifsrdettre en lien I'expérience du candidat avec
un certain nombre de criteres du référentiel ddifioation. Que retrouve-ton dans ces

référentiels ?

Les fiches Répertoire national des certificationsfgssionnelles (RNCP) constituent dans
'enseignement supérieur agronomique, le référedéeertification utilisé par les jurys. Elles

refletent I'idée qu’une école se fait de ses di@émde leurs attributs supposés, de ceux
gu’elle souhaite mettre en avant. En effet, cordraent aux fiches RNCP établies dans



'enseignement technologique et professionnel, fiekes de I'enseignement supérieur
agronomique sont propres a chaque établissemdat &t été élaborées dans le cadre de
groupes de travail internes, composés de différdiacteurs de ses établissements : directeur,
responsables pédagogiques, enseignants-cherchezgppnsable de la VAE... Leurs
réflexions se sont appuyées sur les documentsggeatécrivant leurs formations d’ingénieur,
ainsi que sur les fiches métiers et les résultats ehquétes sur l'insertion des diplomés
réalisées par les structures du ministere de IAdmire et le la Péche. En outre, des cette
étape, les établissements d’enseignement supér@gnenomiques ont confronté leurs
réflexions, difficultés et avancées dans le cadreeseau des établissements du ministére de

I'Agriculture.

Les fiches RNCP définissent, pour chaque diplome skcteurs d’activité, types d’emplois et
fonctions accessibles. Elles utilisent des catégost des termes proches du monde du

travail : secteur, structures, emplois, fonctiongsions, projets, activités.

Les connaissances, en particulier technico-scignés, constituent une partie importante de
ces fiches : sciences de la vie, sciences de Hiegé (mathématiques, mécanique, statistique,
génie des matériaux, physique...) ; sciences éconmsjgsciences sociales et humaines ;

gestion financiere, gestion commerciale ; marketirgglementation/législation ; langues...

Ces «savoirs fondamentaux » sont considér&onmmme une base nécessaire pour
'acquisition de capacités plus générale, telle gaecapacité a analyser les situations
professionnelles types, la capacité a raisonnerdections...» (extrait d’'une fiche RNCP).
Toutefois, I'emploi indifférencié qui est fait désrmes capacités et compétences selon les

fiches, voire dans une méme fiche, ne permet péssdiistinguer.

Pour notre part, nous appuyant sur le cadre dectiligee professionnelle (notamment Pastré,
Mayen, Vergnaud, 2006 ; Ferron at, 2006), nous considérerons les capacités commme de
ressources personnelles potentielles dont un digpbse pour orienter et guider son activité
dans une situation. En fonction des contraintepaasibilités offertes par la situation,
notamment des ressources « externes » que celiet@ la disposition du sujet, ces capacités
lui permettront la réalisation d’'une activité effee, le conduisant a une maitrise de cette
situation, donc a faire la preuve de sa compétponce cette situation. On pourrait des lors
dire, dans certaine situation, qu’un individu estspcapable que compétent car méme s'il a
des capacités, la situation ne lui permet pas ded&er sa compétence par la réalisation de



son activité : sans le bon outil, le meilleur oavrilevient peu moins compétent, par exemple.
En ce sens, les acquis de I'expérience seraient tien des capacités que le candidat
démonterait au travers des activités qu’il a cotrasduen situation, donc des compétences qu'il

y a manifestées.

Reste que le lien qui permeta I'acquisition des connaissances, de développecalescités
plus générales puis de remplir les fonctions ouvia&tvisées n’est pas précisé. Or, c’est
I'articulation de l'activité du candidat avec leEments de connaissances et de capacités
définis dans le référentiel, que le jury doit essage construire. Comment les jurys
parviennent-t-ils a dépasser cette dichotomie quaip classiquement insurmontable entre ce

gue I'on apprend « sur le tas » et les objectiépgientissage du monde de la formation ?

1.3 La certification : entre globalité et spécifidé des acquis et des parcours

Dans les jurys analysés, une premiéere partie déivige est, en général, tournée vers une
approche globale du candidat et de sa trajectBinescrit-il dans la figure qui correspond au
modeéle de ce qu’est supposé étre le titulaire didalie visé, notamment, mais pas seulement,
au regard du référentiel ?

L’activité collective prend la forme d’échanges gortent sur des capacités globales en lien a
une expérience globale et non pas sur la mise maspmndance de capacités partielles avec
des éléments partiels de I'expérience. Dans lgs jui cherchent a mettre en correspondance
terme a terme les connaissances ou capacités,ppltielles, on observe un phénomene
inattendu : la décomposition du dossier a partir la@ledécomposition des capacités et
connaissances aboutit a ce que les membres disgutytentés de valider tous les critéres
partiels tout en exprimant leur insatisfaction. i®touve ainsi ce type de formule c'est un

bon candidat, il devrait avoir son dipléme, maisrgnous va pas, ¢a ne correspond pas... |l
a telles connaissances, telles capacités, maioad, fce n’est pas un ingénieur». (Mayen,
2006). En cela, ils confirment que I'activité d’professionnel ne se laissera jamais enfermer
dans un référentiel (de certification ici) et qliegénieur ne se résume donc pas a une somme

de connaissances et de capacités.

De fait, alors que l'on pourrait s’attendre a cee da référentiel de certification soit la
référence explicite omniprésente, la plus grandéepdu déroulement des jurys s’appuie sur
le «ressenti» de chague membre a propos du candidais ce ressenti n'est pas
« sauvage ». |l s’appuie sur des indicateurs daait#s pour lesquels les membres des jurys

se réferent a des univers de travail : Cecqui m'a frappé, dans une gestion syndicale ou



I'évenementiel prend une dimension importantepje poustouflé par la maitrise, le temps
et le recul sur la mise en place de méthodologeedul sur les organisatiof....] Dans mes
propres fonctions, moins de 15 % du temps de traasti planifié»; a l'univers de la
formation - «l a aussi fait un DESS diplome d’études supérieures spécialisdes eu un
environnement favorablg..]. Il a des habiletés intellectuelles évidentesa I'univers des
évolutions technologiques et des découvertes #iipms - «Sur la standardisatiol...].des
données. Faut surtout pas qu'il aille 1a dedansaill5 ans de retarch. Le systéme de
référence semble donc déborder tres largement degiens » qui définissent le profil du
diplomé dans le référentiel de certification. Ceagmert, les énoncés des référentiels sont
suffisamment ouverts pour permettre ce type d’prteation. On I'observe lorsque les jurys
rapportent leurs évaluations référées a des maetiegiue ceux que nous venons de citer, a
des criteres énoncés dans le référentieLe ggrand probleme qui me manque, c'est son
aptitude a résoudre un problenje.] mais le probléme n’est pas forcément un probléme
technique, ca peut étre du style : dans mes 4 gm@plg’'ai quelqu’'un qu[...] tombe tres
souvent maladg..] se met souvent en arrét maladie, comment jefaimes pour résoudre ce

probleme 2

Le moment le plus difficile est d’'une part celui ibdiaut identifier ce qui est acquis et donc
reconnu et validé, de ce qui ne I'est pas et déapairt la conséquence de cette situation :
gu’est-ce gqu’on va bien pouvoir demander a un chaidiont les acquis n'ont pas permis de
statuer sur une validation totale ? A ce momentéférentiel de certification est aussi utilisé

en tant que « guide ».

Il permet, tout d’abord, de récapituler les crigedévaluation explorés et les jugements
portés puis de les mettre en regard de ce quitestda. Il constitue ensuite, lors de la

rédaction du proces verbal, un répertoire de foesipropres a exprimer aux candidats, ce qui
est acquis et ce qui ne l'est pas, sous une fowhérente avec les attendus du référentiel.
C’est a partir de cette base que le jury peut émsem cas de validation partielle, formuler une
préconisation au candidat.

Toutefois, les échanges ne restent pas centrésmewgvaluation générale. Cette base va servir
de point de départ a des échanges plus précigpagd’acquis plus particuliers, développés
ou démontrés par le candidat dans telle(s) ou$glituation(s) singuliere(s). lls argumentent
leur jugement évaluatif a propos des acquis duidah@ar rapport a telle ou telle capacité sur

la base des éléments présentés par le candidateddassier ou durant I'entretien. De ce fait,



au fil du déroulement des échanges, les jurys aargnés a préciser/échanger/débattre a
propos de la (ou des) signification(s) qu’ils domina telle ou telle capacité que I'un d’entre
eux évoque a partir des éléments présentés pantidat ou en référence aux exigences du
référentiel.

Les jurys procedent alors, comme souvent dansrlesegsus d’évaluation, a une évaluation
par sondage en n’examinant de maniéere plus applief@ue les connaissances et capacités a
propos desquelles ils ont pu/cru déceler des errmurdes méconnaissances potentielles. En
effet, pour les jurys de VAE, il est impossible dad& temps imparti d’évaluer I'ensemble des
crittres énoncés dans le référentiel. L'étude deysj de I'enseignement supérieur
agronomique montre ainsi que le débat se cententéskbement sur quatre a huit critéres
principaux qui servent de base a I'évaluation et sdvordés a plus de cinqg reprises durant le
jury. Huit a quinze autres sont évoquées de masigreficative (deux fois au moins). C’est
donc un nombre limité de critéres qui servent dseba I'évaluation du candidat et qui
peuvent étre considérés comme des capacités camstite cceur de l'activité du

professionnel.

Les criteres qui font débat ne sont pas toujoussmi@mes. Le plus souvent, en effet, les
discussions portent sur des capacités dont la ggiesen’est pas prouvée par le candidat. Ce
n’est donc pas uniquement ce que présente le atrglidsert a I'’évaluation mais aussi ce qui
est absent ou que le jury ne retrouve pas. Ceadord les éléments concrets et spécifiques de
'expérience mise en forme dans le dossier qui vamistituer le levier pour interroger ces

capacités et connaissances dont les personnespaspu apporter la preuve de leur maitrise.

Certains critéres reviennent systématiquement ttarssles jurys analysés (exemple : prendre
du recul ; mobiliser des outils ; capacité d’an@lyMalgre leur degré élevé de généralité, ils

permettent d’esquisser un portrait plus précisalgicest le professionnel attendu.

L’analyse des jurys de VAE rejoint I'idée selonuatie la compétence ne peut se résumer a
une somme de savoir, savoir-faire et savoir étrauites connaissances et capacités et qu’une
démarche d’évaluation s’appuyant sur la décomposilie I'activité n’est pas opérationnelle.
Cette évaluation semble devoir passer par un jugegiebal sur des acquis généraux qu’une
personne a pu ou non démontrer a partir de soropcElle doit permettre de dire si son
profil correspond a ce qui est attendu, a ce quaitfée professionnel de métier. Mais elle ne

peut faire I'économie d'un jugement plus précisne@nant certaines connaissances et
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capacités attendues plus particulierement du diplmeprésentant du professionnel « idéal »)

et dont I'évaluation va se faire en référence asitestions singuliéres.

1.4. Les acquis de I'expérience dans I'activité esituation

Pour évaluer si le candidat a acquis ces connaigsast capacités plus précises, attendues du
diplomé, les jurys de VAE vont s’appuyer sur desndnts spécifiques de I'expérience que
celui-ci leur présente. L'activité des jurys peldra étre décomposée sur la base des quatre
dimensions de I'expérience du candidat qu’ils vexplorer simultanément pour construire
leur évaluation : les situations qu'’il a vécuesleatr enchainement ; la maniere d’agir du
candidat et sa conformité au regard de celle ateendu diplémé ; les ressources
(connaissances, outils, méthodes) utilisées peandidat dans ses raisonnements dans et sur
I'activité ; les contraintes inhérentes aux sitoiasi rencontrées par le candidat et la maniere
dont elles ont pu constituer un frein au développ@nides compétences. Ce sont ces quatre
dimensions que nous allons aborder successiveraastat paragraphe.

1.4.1 Evaluer les acquis du candidat & partir diésagions vécues et de leur enchainement
Souvent, dans un premier temps, c'efexpérience trajectoire (Mayen, 2006), parcours
argumenté du candidat, qui est interrogée par lesbres des jurys au travers du type de
situations rencontrées et de leur dynamique glabeke emplois et fonctions occupées par les
candidats correspondent-ils aux emplois et fonstidacrits dans la fiche RNCP ou aux
emplois et fonctions occupés par les dipldmés sai I'établissement ? Dans les situations
professionnelles successives, y-a-t-il eu progpessen terme de responsabilités (nombre de
personnes encadrées, budgets gérés...), de saldiré-a-t-il eu élargissement du champ des
compétences en termes de fonctions, mais aussrraes de secteur d’activité ?

Dans un deuxiéme temps, a partir des éléments ttke tcajectoire, le débat va pouvoir se
porter sur I’ « expérience processus »: qu'esigoe cette trajectoire et les situations
rencontrées ont permis de démontrer comme com@éhQue peut-on en inférer quant a
d’autres capacités acquises par le candidat @uwratlansférabilité dans d’autres situations
gue sa trajectoire future, réorientée par I'obtantéventuelle du dipléme, pourrait 'amener a

rencontrer ?

Dans le cadre de I'expérience trajectoire, la raa@sance des compétences du candidat par

le milieu professionnel est utilisée par les jurgsnme indicateur des capacités du candidat :
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le candidat a occupé telle fonction, I'entreprise & confié progressivement d’autres
missions, postes, fonctions ; ses changements tbemmontrent une progression indiquant

gue des entreprises ont « décelé des capacitéis », e

Les situations présentées par les candielaisur enchainement, celles vécues ou connues par
un ou des membres du jury, voire imaginée(s) parx-cé sont, explicitement ou
implicitement, au cceur des éléments pris en congptame source d’indicateurs dans
I'évaluation des acquis de I'expérience. C’est &impétre des situations professionnelles

possibles qui est ainsi mis a disposition.

1.4.2. Evaluer la conformité de I'action du candida regard de celle attendue du diplémé

Les jurys vont ensuite chercher a analyser l'agtidies candidats. Il s’agit d’estimer I'action
et sa conformité a I'idée qu'ils se font de ce duod étre I'action du dipldmé. Une question se
pose alors: quelles dimensions de la situatiorch(tigue, économique, humaine,
commerciale, juridique...) ont été prises en comptearpcomprendre, raisonner, décider,
agir ? Le candidat a-t-il identifié et pris en cdmfous les acteurs, les relations entre eux, les
enjeux et contraintes de chacun ? A-t-il fait peeaiune vision systémique des phénomeénes
et processus a l'ceuvre (agronomique, économiquedutdt que de les aborder sous un angle
limité voire trop «disciplinaire ». A cela est as®e une recherche de la capacité
a diagnostiquer, au sens d’une identification dagables les plus essentielles de la situation
et de leur état, en vue de les combiner et de orestune configuration significative pour
décider d’'une action a entreprendre (Ferrorgl&2006). L'évaluation s’appuie donc sur la
prise en compte, par le candidat, des parametseplls essentiels de la situation, pour la
comprendre, la contrbler ou la réguler, pour agiredle ou encore pour concevoir et conduire

un projet ou un dispositif technique ou socio-teghe.

Enfin, au-dela de l'agir dans l'instant, la prise compte de la dynamique temporelle de la
situation dans l'orientation et le controle de fian constitue un indicateur important,
notamment pour des capacités portant sur le didgnat ['anticipation: approche
diachronique a travers la prise en compte de hoeigde la situation ; projection et

anticipation par le candidat des évolutions & venuisageables pour la situation.
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Ce sont donc les caractéristiques des situatietiestqu’un professionnel doit les prendre en
compte, qui apparaissent dans les discussionsudesg propos des activités que le candidat
y a ou aurait pu y réaliser.

Nous constatons ainsi que ce que les jurys cheréhelentifier et a évaluer releve de modes
de raisonnement qui guident I'action du candidasi&mation,en particulier pour les actions
dans lesquelles entrent des opérations de diagnoistidimensionnels, d’anticipations, de
mise en relation de variables de catégories diftése Ce sont moins les connaissances que
ces capacités de raisonnement qui sont évaluéesceEmens, nous retrouvons la des
acceptions de la notion de compétence développéepsgchologie ergonomique ou
didactique professionnelle depuis les années 9Qind’part, ces approches théoriques
rappellent que, pour comprendre I'activité de quelq, et donc sa compétence, on ne peut la
dissocier de la situation dans laquelle elle seuwér: la compétence constitue un systéeme de
connaissances qui engendre l'activité pour uneselde situations donnée (Leplat,1991) ; ou
encore la compétence estlacapacité a organiser son activité pour s’adapt@ux
caractéristiques de la situation(Pastre, 2004). D’autre part, elles montrent ltaativité, et
donc la compétence, ne peut se réduire a ce ganaide, en particulier dans des « métiers »
faisant appel a des activités de réflexion impaesnEn effet, cela reviendrait a ignorer la
part «invisible » de l'activité, opérations d’artation et de contrble dans I'action pour
Savoyant (1979) ou organisation de I'action sedthEorie des schemes de Vergnaud (1990,
1992, 1996, 1998). Cette part invisible, essemtipthur controler et ajuster l'action aux
variations de la situation, consiste en l'intergtidn de celle-ci et repose sur des prises
d’information, y compris en cours d’action : integfation de ce qui est a faire, interprétation
des prescriptions en fonction de I'état de la sitmmaet des ressources disponibles, de maniére
a redéfinir la tache, les buts, a définir les valegréalisation de I'action, a se mobiliser pour
I'action, a envisager les précautions a prendre peutraliser les risques pour le résultat ou

pour soi-méme, etc.

1.4.3. Evaluer les connaissances acquises a paesrraisonnements dans et sur I'activité

Une des préoccupations des jurys est alors derseeajue le candidat a mobilisé comme
ressources (connaissances, outils conceptuelstétiets...). Mais du fait de « I'esprit de la

VAE », les jurys adoptent une position de principgas de questions directes sur des
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connaissances scientifiques Les plus durs a convaincre au départ ont été reeignants-
chercheurs de ne pas poser de questions sur kegraies triples|...] Je leur ai demandé de
poser des questions..] sur le c6té technique mais pas mathématique osiglg, mais sur

le coté entreprise, attentes, capacié@n président de jury). Dés lors, les jurys «ement »
une forme d’évaluation des connaissances différ@atia forme scolaire classique. Pour cela,
les éléments concrets et spécifiques des situatiénges et décrites dans le dossier vont
constituer le levier pour interroger l'activité dépée par le candidat et mettre a jour ses
connaissances.

Il en est ainsi pour les connaissances et la @ftalentifique (particulierement mise en avant
dans le cas des ingénieurs : définitions, fiche€RN.). Les jurys examinent, notamment si,
au regard des connaissances existantes, les aetioaisonnements décrits dans le dossier se
justifient ou si on peut y déceler des méconnasarou des lacunes. lls cherchent a
identifier les outils mobilisés ou construits pagir : le candidat connait-il les outils a sa
disposition (bibliographie, modeles scientifiques?..}es a-t-il utilisés, et a bon escient, pour
analyser les problemes, mettre en place une exgétation (plan d’expérience...), traiter les
données recueillies (statistiques par exemple), éealuer la pertinence, en tirer des

conclusions en vue d’'une prise de décisiof...

En définitive, ce ne sont pas les concepts scignéb ou académiques précis, rarement
présentés, que le jury cherche a retrouver daneé#s du candidat. C’est plutdt la maniéere
dont les différentes occasions de rencontre avex awncepts (formations, colloques,
discussions, lectures, activités professionnellesnt)permis leur appropriation par celui-ci.
Les indicateurs sont alors essentiellement comistipar la facon dont les connaissances sont
intégrées a l'action, dans les phases de diagnakichoix d’action, de justification de ceux-
ci, d'interprétation aprés-coup des effets de iGactOn rejoint alors Fabre (2004, pp. 302-
303) pour qui un concept (ici, des connaissancest [pas une image du monde mais un
outil, que «oncevoir le savoir comme un ensemble d’outilstcsegaplement défendre une
conception fonctionnelle ou opératoire du saveiet enfin que I'orx aurait tort de définir
'idée de compétences en opposition aux savoirgritpées, en renvoyant a la pratique et a

I'action ».

1.4.4 Les contraintes des situations comme freidéveloppement des compétences
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D’une part, les jurys modulent leur jugement auardgdes contraintes ou des possibilités
offertes par les situations vécues. lls peuvenstater/estimer que certaines conditions (type
et finalités de I'employeur, mode d’organisatiornrégles de fonctionnement de I'entreprise,
mode de management des supérieurs hiérarchiquep,oat pu empécher le candidat de
manifester ses compétences et donc d’en faireelavpr Dans un autre registre, une personne
peut ne pas avoir eu a disposition ou ne pas &pBcces aux outils (matériels, mais aussi

conceptuels...) qui lui auraient permis d’agir ougif @autrement.

D’autre part, « I'expérience trajectoire » n'amgmas toujours le candidat a rencontrer toutes

les situations que le jury estime caractéristiqieeselles que pourrait rencontrer le diplome.

Le jury va alors utiliser, au cours de I'entret@vec le candidat, des situations inédites pour
celui-ci, plus ou moins «virtuelles », pour évaluen potentiel : soit pour tester la
«transférabilité» (Mayen, 2006) des capacités acquises dans sooups vers d’autres
types de situations ; soit pour obtenir des indicesitrant que le contexte a empéché le
candidat de manifester ses compétences en situ®iaur cela, le jury modifie certains
éléments d’une situation présentée par le candiddé suis marqué par l'importance de la
mobilisation de I'hnumain dans un projet. Imaginens cela dans un contexte différent ou
I'aspect financier est premier>?; ou s’appuie sur des situations totalement ®iles, ue
feriez-vous si ...)2 «Je pousse logiquement mon raisonnemewbus avez étéflans un
gros groupe et une petite patisserie. Si vous agtézen recherche d'emploi, la création

d'entreprise, vous seriez a l'aise ?

A linverse, le jury est parfois amené a constatse les conditions offertes par des situations
vécues par un candidat étaient propices a la msabidin de capacités (au regard des
formations suivies, des personnes rencontrées,adenite a disposition de nouveaux

instruments...), mais que le candidat n’a pas su reoea compétence par son activité.

1.5 Etre compétent au regard de I'activité des juyrs de VAE

L’activité des jurys nous donne donc acces a dsuéléments caractérisant ce qu’est étre

compétent et comment on peut I'évaluer.

La compétence ne peut se démontrer, et donc s&vaju’'a partir d’activités menées en

situation, ce qui constitue une dimension classiges définitions de la compétence.
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Toutefois, si la compétence ne s’est pas réaltsda,peut aussi dépendre des contraintes liées
a la situation. Cela montre que la compétence pastattachée a un individu mais qu’elle est
« distribuée » dans la situation, au sens ou élpend non seulement des capacités propres de
individu, mais aussi des ressources a sa digposdans cette situation. On retrouve a ce
niveau la distinction que nous avons établie pldaiaent entre capacité et compétence. Des
situations plus ou moins virtuelles (voire des datians) peuvent alors étre envisagées pour
compléter des situations rencontrées : cela cordlaitleurs certains acteurs de la VAE
(AFPA — Association pour la formation professioltmées adultes — notamment...) a inclure

dans la validation des acquis de I'expériencenisss en situation professionnelle.

Au-dela, l'activité des jurys révele que I'expéen en tant que trajectoire (successions de
situations rencontrées et dynamique de ces sihgtipeut également servir d’indicateur en
ce qui concerne certaines compétenégscela, les jurys reconnaissent une autre dimensio
importante de toute compétence, son caractere dgoanqui résulte de l'adaptation de
l'activité a des changements dans la situation. rupsures et évolutions dans les situations
constituent alors des moments privilégiés pour Mesde développement des compétences
(Pastré, 2004), que mettent a profit les jurys.

En définitive, étre compétent n’est donc pas tawbs ou tout maitriser, mais maitriser ce qui
est essentiel dans son activité professionnellgucen constitue le cceur, et potentiellement
ce qui nous permettra de transférer ces compételarssd’autres situations... Il devient alors
possible de partir de l'activité dans une situaspgcifique (relative a une personne donnée, a
un moment donné...) pour aller vers une évaluatioréggue des capacités. On se retrouve
alors dans l'évaluation d’'un potentiel sur la basejugement certes subjectif issu d’'une
«intime conviction », mais s’appuyant sur des dedi trés concrets et objectifs. La
compétence est donc bien en ce sens une constristimale. On est alors tres loin de la
vision simpliste et techniciste de la compétendegpgivaut parfois lorsqu’elle est uniqguement
ramenée a la performance (résultat d’une actiogpglication de connaissances et a leur
mise en regard des ce qui est attendu dans urem&ir(correspondance entre I'acquis et le

requis).

L’analyse de la construction du jugement évaluat#s jurys permet de mieux comprendre ce
gue signifie étre compétent. Elle montre que lanftion y est appréhendée comme une

condition propice a la construction de capacitésuté@fois, c’est dans l'analyse d’'un autre
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aspect du processus de la VAE que nous avons trguekues pistes de réflexion sur la
maniére dont formation et expérience peuvent igte@our engendrer un développement de

la compétence.

I COMPETENCE ET FORMATION: LE CAS DES DIPLOMES
VALIDES « PARTIELLEMENT »

Le processus de la VAE conduit certains candidat®tenir que partiellement un dipléme.

Le jury de VAE préconise alors un parcours de maiion » complémentaire et un tuteur est
nommeé dans [|'établissement pour accompagner le id@ndlans I'organisation de ce

parcours. Ce parcours peut se limiter a la rédaation document complémentaire a propos
d'une situation vécue présentée au jury, documemt ¢b construction devra amener le
candidat a mobiliser des ressources nouvelles émscoutils, méthodes) ou a élargir les
dimensions par rapport a celles gu’il avait prisescompte auparavant. Mais il peut aussi

consister a assister a quelgues modules de formatiire a une année entiére.

Ces candidats, dont beaucoup avaient choisi la ¢AEils pensaient avoir tous les acquis
nécessaires a I'obtention du diplédme, évoquenté&emgl la déception immeédiate de I'apres

jury. Peu d’entres eux refusent cependant de sle@greecommandations des jurys.

En quoi le fait que l'expérience précéde la formmatinfluence-t-il la construction de
nouvelles compétences par le parcours préconiséepgary ? Un entretien avec un candidat

ayant obtenu une validation partielle nous appamteertain nombre d’indications.

Le plus immédiat des effets de la formation pourcaedidat est, d’apres lui, de lui avoir
apporté un éclairage nouveau dans son activitén&ssances et outils venaient ainsi étayer
sa compréhension de phénomeénes et processus, isesneanents, ses décisions et ses
actions :« J'ai vu le point de transition vitreuse sur di@s matériaux{que le plastique]
commel...] la farine par exemple, aux cours de janvjer] ca permet de comprendre le
comportement d'un matériau aux changements de tampe et de pression lIs lui
permettaient d’élargir son domaine de compétence’é@te a l'aise dans de nombreux

domaines « Méme si je ne suis pas un expert, ca me perméirel€a je connais, j'ai vu, et
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la solution la plus adaptée ca pourrait étre canSaller trés loin» Les enseignements
viennent éclairer d’'un jour nouveau les situativ@sues, passées ou a venir, et deviennent
alors un instrument pour la compréhension et kactians et sur les situations. Le sens des

expériences vecues s’en trouve modifié.

Mais au-dela de ces acquisitions, le candidat rogér dit ne pas du tout regrettex,
posteriori, avoir suivi la formation, et méme y avoir pris grand plaisir. Il a méme constaté
gue, sur 'ensemble de la promotion d’étudiantstdbfaisait partie, il devait €tre un des
seuls sur les 120 [...] a [s’]’éclater sur la biochie, parce[qu’il s’est dit] ca c'est
I'essentiel, c'est la base Il semblerait donc que, quand l'action précéaldormation, le
savoir prend un sens nouveau, partiellement vaitaldment caché pour des éleves de
formation initiale, si I'on en croit leur intérétes limité (se traduisant notamment, d’apres ce

méme candidat, par un fort absentéisme).

Au-dela d'un changement dans le rapport au sal@emble également possible d’affirmer
gue le rapport a la formation a été modifié : siyefois, pris dans ses activités quotidiennes,
ce candidat négligeait les formations qui lui étaiproposées par I'entreprise, désormais il
s’y intéresse plus : ga m'a donné envie de faire un petit peu plus, &eau formation,
d'accepter plus les formations qu'on me propesé&t I'on retrouve ici ce que disait V. Merle
(2007, p.11) lors d'un séminaire sur la VAEOR constate dans I'ensemble des études faites
sur ce sujet[...] que ceux qui passent par la voie de la VAE, loiseleétourner de I'envie

de se former, en général, retrouve plutdt I'appéeea se formers.

Des lors, bien plus qu’une acquisition de connaisss et d’outils pour ses besoins quotidiens
actuels, il cherche dans la formation les moyensedier compétitifs par rapport aux jeunes
diplomés et d’anticiper ce que pourrait lui demarsten employeur dans un avenir plus ou
moins proche : «[...pnticiper les choses, parce que ¢a va trés vitd. uhe quarantaine
d'années maintenant, donc je m'apercois qu'il yes jgunes qui arrivent sur le marché, qui
ont, par le biais de ce type de formations, despsdences qui sont plus élevées que tout ce

gu'on pouvait avoir nous:
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Suite a la VAE, le pouvoir potentiel de la formatisur la trajectoire professionnelle se révele
donc a certains candidats, tels que celui que awvass interrogé, qui déclarent alors utiliser
les formations suivies comme un outil pour éventuellenmaodifier le sens (la direction) de

leur expérience

Quand I'expérience précede la formation, la colgetu parcours de formation se trouve
renforcée : d'une cohérence imposée par les itistisl aux personnes formées (dans la
formation initiale), dont ceux-ci n'ont probableniegu’'une vision tres confuse, on semble
passer a une cohérence du parcours de formatistrgibe par la personne au regard de sa

propre expérience, voire de son projet.

*k*%k

La VAE constitue un objet d’analyse pour appréhencke que signifie étre compétent,
comment cela peut étre évalué et comment la comgeEtee développe au travers de

I'expérience vécue (incluant des périodes de faondbrmelle ou informelle).

L’analyse du processus de la VAE montre qu'une egpr de la formation par les
compétences, dans le cadre de la mise en pladgfatentiels de formatiome peut se situer

gue dans une articulation entre expériences véifesmation.

Ceci peut apparaitre comme une évidence lorsque dansidére le développement des
formations en alternance. Mais la mise en placteldedispositifs ne répond par toujours aux
guestions suivantes (Mayen, 2007) : quelles expée® en situations professionnelles sont
susceptibles de contribuer a la formation et aueldfpement de quelles capacités ?
Comment apprendre des situations ? Ou encore cot@tadrorer des parcours, succession de
couple situations-activités propres a générer weldppement professionnel (au sens de

développement des compétences) ?
Les membres des jurys de VAE, se situant a I'interfentre monde professionnel et monde

de la formation (par leur composition comme parr laativité) ouvrent des pistes pour

(re)penser ces articulations formation-expérience.
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Ainsi, un exemple concerne I'approche par les cdemmes dans la formation. Celle-ci se
traduit classiguement par la mise en place deagfidls de compétences, décomposition de
lactivité d’'un professionnel en listes d’activitét de capacités, non hiérarchisées, non
caractériseées, décontextualisées. Comme le corsgtiau (1993, p. 32), I'ensemble de ces
capacités e traduisent facilement dans les compétencessesjyiar I'emploi-type, mais
moins bien en termes de contenus et de modalitésation ou d’évaluation, en particulier
si 'on souhaite que ceux-ci soient cohérents daeaotion de compétence telle que nous
venons de la définir. De plus, dans ce type d’agpeples activités et capacités repérées sont
par la suite, le plus souvent, décomposées poeregprimées en objectifs opérationnels, et
leurs contenus (les savoirs mis en jeu) sont m¢gwiet découpés selon les logiques
disciplinaires (Raisky, 1999). Ceci ne recoupe pmagours de facon satisfaisante l'unité
situation de travail ou l'unité compétence et alioatune scolarisation de la formation
(Ferron &al., 2006). Ce faisant, on reste dans l'illusion sdequelle, en identifiant toutes
les unités élémentaires, on pourrait rendre cordpte activités, donc des compétences du
professionnel, et donc, en 'occurrence, mieuxrdassmettre (Mayen, 2001). Ce que les jurys
eux-méme réfutent par leurs « actes » lorsqu’ilsgéent le fait qu’un candidat ayant les
connaissances et les capacités exprimées dansfdeentiel peut cependant ne pas

correspondre a I'image qu'ils se font du profess@rattendu.

L’activité d’'un professionnel ne peut se laissefeemer dans un référentiel de certification.
Cependant, I'analyse des réunions des jurys de W&Een évidence deux phénomeénes :

* il est possible de «définir» un coeur de l'acliviprofessionnelle, les quelques
capacités et connaissances jugées incontournables ;

* au travers de leurs échanges pour se forger umrgeévaluatif partagé, les membres
des jurys affinent la signification concrete etuéé des capacités attendues, en
identifiant et précisant les indicateurs gu'ilstrerchent et ceux qu'ils retiennent des
situations effectivement présentées par les catadida

Nos recherches (Métral, 2006 ; 2007) montrent qugus est mis ainsi en évidence, c’est le
périmetre des situations, leur structure concelasigle systémes des concepts propres a
'action dans cette classe de situations) (Pasi®®9) et des formes d’action possibles
attendues du professionnel. En complétant cettyssnpar celle des descriptions des couples
situation/activité présentés dans les dossiersAle par les candidats, il est alors possible de

formaliser ces éléments dans un « référentiel dgpétences situées » (ce que nous avons fait
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dans le cas des ingénieurs). Mis a disposition agsurs de la formation (dont les
enseignants), un tel instrument leur permettradettitifier des situations de formation et des
contenus a enseigner, de batir des parcours, gyalapper ou évaluer des compétences en

lien avec les situations réelles de I'activité pasionnelle visée.
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Encadré 1

Méthodologie

Nous avons fait le choix de I'observation approfende I'activité des jurys. Nous avons

pu

enregistrer, puis transcrire l'intégralité des égjes entre membres de jurys et entre jurys et

candidats. Nous avons également analysé les deskdercandidats, en tant que trace de
activité concréte, mais aussi en tant qu’objetativités d'interprétation des jurys. Le trav
des jurys est essentiellement accompli dans desactions collectives a propos d’

document principalement écrit (avec annexes etnsabfou de la prestation et des pro

leur
ail
N

pOS

tenus par le candidat en cours d’entretien. L'as®lgles interactions dans une situatior} de

jury est donc apte a révéler les usages des notesismodes de raisonnement, mais aussi les

systemes de référence (connaissances, concepBtm$, des acteurs. Cette analyse
d’autant plus facilitée que les jurys sont amené&xgliciter, a argumenter donc a justif
leurs assertions. En termes d’évaluation, ils sonénés ainsi a préciser leurs critéres, I¢

indicateurs, leurs référents.

L’activité des candidats, ce dont ils cherchenteadre compte, ce qu’ils cherchent
manifester a partir de leur expérience et de lewutsvités et les voies par lesquelles
parviennent & le faire est saisie a partir de deuxces :

- le dossier de VAE constitué dans le but de cororailes membres d’un jury du niveau et
la qualité de leur expérience et de leurs acquis ;

- 'entretien avec le jury.

L’activité des jurys, ce qu’ils cherchent a idemtifet a évaluer et les modalités quli

déploient collectivement pour parvenir a produine jugement, est saisie a partir

déroulement d’une session de jury comprenant ¢n@isdes étapes :

- la premiere délibération qui consiste a énoretediscuter les jugements, les questi
issues de la lecture individuelle de chacun des bnesnet a préparer I'entretien avec
candidat ;

- I'entretien avec le candidat ;

est
er

2UI'S

Q-

ils

de
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- la seconde délibération qui comprend une nouvphase de discussion intégrant

le

déroulement de I'entretien, la décision et la fdatian de la décision pour le procés-verbal et

la restitution des résultats au candidat.

Pour cet article, nous nous appuierons notammenesuésultats d’'un projet de recherc

action, mené avec plusieurs établissements d'emsmignt supérieur agronomique

ne-
du

Ministere de I'agriculture et de la péche. Il n@uamené a explorer dix dossiers de validation

des acquis de I'expérience de candidats a un dgl@mgeénieur et cing réunions de jurys
quatre établissements différents. Deux de ces igtaebtents délivrent des diplém
d’'ingénieur agronome et le troisieme un dipldmenginieur dans le domaine du bois.

peuvent conduire a des emplois de conseiller, degéhd’études ou d’expérimentations d

de
es
lls

ans

des organismes publics ou parapublics, des erge=pde service ou encore a des postgs de

responsable de fabrication, de responsable qualitéle responsable commercial dans

des

entreprises de production de leurs filieres probeselles respectives. Le quatrieéme

établissement délivre un dipldme d’ingénieur adnmentaire dans le secteur laitier.
conduit a des emplois de responsable de productiten, responsable recherche

développement ou de responsable qualité et enveroant dans l'industrie.

et
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