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La certification des competences
en Grande-Bretagne

Les risques d'exc usion induits
par la valorisation d'aptitudes generales

par Christian Bessy

Disposer d'un systeme de certification des competences professionnelles
alternatif aux diplomes, tel est I'objet des NVQs anglais.

Les competences finissent cependant par etre evaluees sur la base d'aptitudes
tres generales. Paradoxalement, cela risque de penaliser

les personnes les moins diplomees.

La mise en place en Grande-Bretagne, du systeme des
NVQs (« National Vocational Qualifications ») a
partir du milieu des annees 80, constitue la tentative
la plus systematique d'introduction d'un mode de
certification nationale des competences profession-
nelles, alternatif aux diplomes (encadre 1). Ce dispo-
sitif a inspire differents projets de reformes de la certi-
fication des competences professionnelles
(Merle, 1997) et, en particulier, les redacteurs du
« Livre blanc sur 1'education et la formation » dans
le cadre de la Commission europeenne (1995) auquel
fera suite le rapport de Virville en France sur la
formation professionnelle (Virville, 1996).
L'innovation britannique met 1'accent sur la transfe-
rabilite des competences dans une configuration oil
les univers de travail sont plus mouvants, oil les sala-
ries sont amenes a se deplacer, au cours de leur
carriere. Elle encourage la mobilite, non seulement en
developpant la formation continue, mais aussi en per-
mettant de certifier, de facon alternative au diplome,
les competences acquises par les salaries au cours de
leurs experiences de travail ou lors de cursus de

formation. Un autre volet de la reforme britannique,
lie au premier, souleve le probleme de 1'evaluation
des activites des prestataires de formation. La deli-
vrance d'un certificat apparait comme un moyen
d'exercer un controle sur la multitude des stages et

Christian Bessy est charge de recherche au Centre a"etudes
de I'emploi et chercheur associe au centre ATOM (Analyse
theorique des organisations et des marches) de 'universite de
Paris I. II travaille sur les institutions du marche du travail, en
particulier dans une perspective comparative, ainsi que sur la
creation et le transfert de connaissances et les problemes de
propriete intellectuelle associes. II a publie recemment avec
F. Eymard-Duvernay (1997), ies intermediaires du marche du
travail, PDF ; avec E. Brousseau (1998) « Licensing of
Technology : Various Contracts for Diverse Transactions »,
International Review of Law ans Economics, n" 1 8 ; avec
F, Eymard-Duvernay, G. de Larquier et E. Marchal (1999),
« Les institutions du recrutement, approche comparative
France/Grande-Bretagne », La Lettre du CEE, n°60.

2000 - N° 71 FORMATION EMPLOI 21



des actions de formation qui se sont developpes dans
le cadre des politiques publiques de 1'emploi.
L'objectif de cet article est d'analyser 1'experience
britannique des NVQs, au regard des transformations
du marche du travail et du systeme de formation
impliques par cette reforme. L'histoire des NVQs peut
etre interpretee comme 1'instauration d'un etalon
general de la qualification servant de base aux tran-
sactions sur le marche du travail, mais aussi, a la
restructuration du systeme d'education et de forma-
tion. La these que nous defendons est que ces trans-
formations risquent d'aller a 1'encontre d'un des
objectifs initiaux de ce nouveau systeme de qualifica-
tion : redonner une seconde chance a ceux qui
n'avaient pas acquis de diplome en formation initiale.
C'est ce que nous allons demontrer en nous centrant
sur la conception des competences sous-jacente aux
NVQs. S'inscrivant dans ce qu'il est convenu d'appe-
ler aujourd'hui la « logique competence » (Chatzis,
de Coninck, Zarifian, 1995), cette conception repose
tres largement sur 1'idee d'aptitudes transferables
dans differents contextes professionnels. Or, la refe-
rence a des aptitudes generales risque de reproduire
les mecanismes de selection en ceuvre dans le
systeme scolaire, devalorisant ainsi, voire excluant du
marche du travail, les personnes presentant certains
handicaps.
Notre analyse met done 1'accent sur la dimension
institutionnelle des formes d'evaluation des compe-
tences et sur leur pluralite1. Chaque forme, en ren-
voyant a une conception particuliere de la competence,
instaure des regularites dans les operations
d'evaluation et permet done aux acteurs de se coor-
donner collectivement en reduisant 1'incertitude
sur ce qui fait la competence des individus. On
peut ainsi distinguer une conception des compe-
tences renvoyant a des savoirs professionnels
pratiques et contextualises. Cette conception corres-
pond a la notion « d'acquis professionnels » et est
plutot orientee vers 1'experience des personnes, de
celle qui repose plus sur 1'idee de potentiel et de
transferabilite dans differents contextes profes-

1 Sur la prise en compte d'une pluralite de dispositifs d'evaluation
du travail, voir Bessy et Eymard-Duvernay (1997) et Eymard-
Duvernay et Marchal (1997). L'analyse de ces dispositifs actives
dans les operations de mise en relation sur le marche du travail a
ete particulierement travaillee dans une etude pour le
Commissariat general au Plan sur les institutions du recrutement en
France et en Grande-Bretagne (Bessy, Eymard-Duvernay, De
Larquier, Marchal, 1999) et dont est issue la recherche presentee
dans cet article (Bessy, 1999).

sionnels, et qui va etre dominante dans le systeme
des NVQs. Des conflits entre les acteurs apparaissent
lorsqu'ils ne s'accordent pas sur la conception des
competences retenue, qui peut avantager certains
acteurs au detriment d'autres. Des compromis peu-
vent neanmoins emerger dans 1'articulation de
reperes d'evaluation de nature differente, ce qui per-
met un equilibre entre differentes fagons de juger des
competences. Cet equilibre limite les possibilites de
discrimination, en maintenant la complexite de ce
qui fait la competence des individus (Eymard-
Duvernay et Marchal, 1997). Ces conflits entre diffe-
rentes facons d'evaluer les competences sont au
coeur des operations de qualification. Cette derniere
renvoie a une mise en forme, non sans rapport de
forces, du jugement social des qualites profession-
nelles des individus, et qui depasse en principe le
seul espace de 1'entreprise.
Nous analyserons 1'experience britannique des
NVQs, sa genese et ses bifurcations, en la resituant
dans son contexte institutionnel. Mis en place
en 1986, le dispositif a ete reforme au debut
des annees 90, avec en particulier, 1'introduction de
subventions publiques destinees a la formation
des jeunes. A partir de ces reformes, le nombre de
certificats delivres va pratiquement doubler entre
1992 et 2000 (encadre 3). La premiere partie de
1'article est consacree a la presentation du systeme
des NVQs, par rapport au systeme britannique tradi-
tionnel d'apprentissage. Ceci pour mieux en faire
ressortir les caracteristiques principales, notamment
le mode de fonctionnement du marche du travail
qu'il presuppose ainsi que le mode de valorisation
des competences associes. Nous soulignerons les
problemes de coordination autour de la definition de
normes communes d'evaluation des competences
servant de base a 1'instauration de qualifications pro-
fessionnelles nationales. Dans la seconde partie,
nous etudierons comment ce dispositif s'integre dans
la reforme globale du systeme britannique d'educa-
tion et de formation, visant principalement la crea-
tion d'un quasi-marche de la formation et analyse-
rons, dans cette perspective, les risques d'exclusion
de la formation et du marche du travail de certaines
categories d'actifs.
U analyse s'appuie sur la litterature grise, sur des rap-
ports de professionnels britanniques de la certifica-
tion et sur la documentation publiee par 1'instance
publique britannique en charge du dispositif
(National council of vocational qualifications
(NCVQ, 1999)).
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Encadre 1

Architecture du systeme des NVQs

['accreditation des NVQs revient au National council for vocational qualifications (NCVQ), organe
public qui gere le systeme et qui definit, au niveau national, des objectifs de formation a atteindre. II dis-
pose de comites (« Awarding Bodies ») qui definissent, au sein d'un domaine professionnel, es stan-
dards de competence en relation avec les « Lead Boards », organisations patronales de formation de
chaque domaine professionnel. ['accreditation repose sur le travail en amont de ces deux entites qui peu-
vent, au sein d'un meme domaine professionnel, rravailler a ('elaboration de plusieurs NVQs. Plus d'une
centaine de comites de validation fonctionnent en reation avec 170 « Lead Boards ». Les « Awarding
Bodies » sont egalement charges d'homologuer les organismes qui vont delivrer les certificats de qua i-
fication suivant des procedures d'assurance qualite (norme ISO 9000), et, parmi ces organismes, les
entreprises qui se portent volontaires. Les salaries peuvent ainsi faire reconnaftre leurs acquis profession-
nels directement sur leur lieu de travail.
L'architecture generale du systeme est basee sur le classement de toutes les NVQs, en fonction de diffe-
rents domaines professionnels, qui sont regroupes en onze aires de competence, et de cinq niveaux de
competence. L'objectif est de favoriser la transferabilite des competences au sein des aires et entre elles,
et de definir des voies de progression pour passer d'un niveau a un autre. Ces niveaux de competence
sont definis en fonction de criteres varies qui incluent notamment la complexite, I'autonomie, la super-
vision et la responsabilite associees aux taches a effectuer. Ainsi le niveau 1 definit les competences
requises pour accomplir les activites routinieres ou de nature previsible, alors qu'a I'autre extremite, le
niveau 5 regroupe les activites faisant appel a une serie de principes fondamentaux et a des techniques
complexes dans des environnements varies et de nature souvent imprevisible. Le niveau 3 correspond
aux activites previsibles et qui apportent des bases solides pour progresser. Cela correspond au travail
des ouvriers qualifies.
Lors de la reforme du systeme des NVQs, en 1992, le NCVQ introduit les G/WQs (« General national
vocational qualifications »}, formes generales de qualification professionnelle orientees vers les jeunes
de 16-19 ans en formation et qui instaurent des equivalences avec les diplomes de I'enseignement
general. Les GNVQs permettent done de se preparer a la vie professionnelle ou de poursuivre des
etudes, lls sont definis en fonction de quatorze aires professionnelles et trois niveaux de competence.
Ces trois niveaux correspondent aux trois premiers niveaux de formation des NVQs (non specialisee,
specia isee et technique qualifiee). A cette extension des NVQs a la formation initiale, viennent egale-
ment s'ajouter des unites de competences clefs qui definissent des standards nationaux a destination des
candidats aux NVQs, aux GNVQs et aux « A level».

LES NVQS
COMME NOUVEAU DISPOSITIF
DE QUALIFICATION

La mise en place des NVQs s'inscrit dans la reforme
du systeme de formation britannique. II vise principa-
lement a augmenter la competence de la population
active par une redefinition des rapports entre forma-
tion et emploi et par une relance systematique de la
formation professionnelle initiale et continue. Cette
derniere est traditionnellement peu reconnue par les
employeurs britanniques (encadre 2).

Nous ne traiterons pas ici des motifs du passage a la
nouvelle configuration institutionnelle, ni du recul de
la negotiation collective2 et du systeme d'apprentis-

2 Sur cette question voir Marsden (1998) et Rainbird (1995). Cette
derniere met 1'accent sur le fait que 1'arrivee des conservateurs au
pouvoir en 1979 a accelere le recul des syndicats et du modele de
relations professionnelles traditionnei construit sur un ensemble
des coutumes, de pratiques et de normes non ecrites, notamment en
matiere de criteres de qualifications et de controle de 1'embauche.
Elle interprete la mise en place des NVQs comme une tentative de
la « classe dirigeante » de sortir 1'individu de toute reference a un
collectif au profit d'une approche purement fonctionnelle de la pro-
duction. En principe, les syndicats de salaries ont peu d'influence
sur la definition des NVQs. Us ont neanmoins soutenu le dispositif
en echange de la reconnaissance des qualifications.
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sage traditionnel britannique. Ce dernier, toutefois,
nous servira de base de comparaison pour exposer la
conception des competences professionnelles vehi-
culee par le systeme des NVQs et plus generalement,
la representation du fonctionnement de la formation et
du marche du travail qu'il presuppose. L'articulation
de ces differentes dimensions, qui contribuent a defi-
nir le sens des operations de certification des compe-
tences professionnelles, demontre en quoi les NVQs
constituent un nouveau modele devaluation du tra-
vail, aspirant a devenir un etalon general de la quali-
fication. Une fois le modele presente, nous analy-
serons les tensions occasionnees par la mise en place
des NVQs, et leur usage par les entreprises.

Les NVQs :
un etalon general de qualification

L'objectif du systeme des NVQs (encadre 1) est de
definir des normes de formation, en specifiant les
resultats a atteindre dans 1'execution de certaines
categories de taches. II instaure un nouveau modele
de developpement de la formation professionnelle qui
renverse les demarches anterieures. On ne confoit pas
les programmes de formation pour repondre aux
besoins du marche du travail. Des instances profes-
sionnelles representatives (non paritaires) codifient
dorenavant des competences professionnelles, decri-
vant ce qu'une prestation efficace signifie dans des
domaines professionnels distincts. Ces competences
professionnelles constituent la base de definition des
programmes de formation (Jessup, 1990).
En definissant des objectifs de formation en reference
a des criteres de resultat, independamment du pro-
gramme ou du mode d'apprentissage, 1'idee est d'ela-
borer des criteres suffisamment generaux pour etre
valables dans tous les cursus de formation, cursus qui
peuvent etre ainsi decoupes en modules en fonction
de chaque unite de competence. Ces criteres rendent
concretement possible revaluation de chaque ele-
ment de competence qui compose une NVQ. On sup-
pose qu'ils peuvent etre normalises au sein d'un
domaine d'activite. Par exemple (Wolf, 1994), les cri-
teres de performance associes a Felement de compe-
tence « Identifier et retrouver des documents dans un
systeme de classement existant» sont:
• « Les documents specifies sont rapidement
localises, extraits et transmis a la personne ou a
I'endroit corrects » ;

• « Les retards dans la
« Le marche du travail Uvraison des dossiers

. . et/ou des documents
correspond alors sont signaies et ies

rr raisons de retard sont
a une orrre et expuquees de facon

polie » ;
• « Tous les mouve-

de competences ments des dossiers et

des documents sont

a une demande

professionnelles

definies en toute

correctement enregis-
tres, actualises et
lisibles.»
Cette conception ana-

generalite, nors d'un lytique des compe-
tences repose sur une

COntexte professionnel codification de 1'agir
, .,. humain propre a la

specitique » psychologic cognitive,
dont le langage et les
methodes outillent la

definition des referentiels3. Elle s'oppose a une
conception synthetique des competences qui met
1'accent sur la dimension tacite des savoirs qui peu-
vent neanmoins etre partages au sein de communau-
tes professionnelles.
Dans le systeme des NVQs, les unites de competence
sont acquises au cours d'un parcours de « formation »
non predetermine, qui peut etre long et etre effectue
dans plusieurs entreprises. Cette conception modulai-
re des competences s'oppose a celle en oeuvre dans le
systeme d'apprentissage traditionnel. Ce dernier ne
permet pas en principe la validation partielle de la
qualification professionnelle, ni la distinction entre
differents niveaux (Marsden 1998). Des lors, 1'orga-
nisation du travail dans les entreprises depend tres
fortement des contraintes de formation, alors que dans
le nouveau systeme, la recherche de flexibilite orien-
te les actions de formation suivant une approche fonc-
tionnelle du travail. Toutes les actions de formation
sont mises en equivalence, qu'elles soient dispensees
par 1'entreprise (formation sur le tas) ou par un orga-
nisme de formation exterieur.
Pour les concepteurs d'un tel systeme, 1'un des avan-
tages est de constituer une premiere etape vers 1'ac-
quisition de qualifications reconnues, pour ceux qui
sont depourvus de toute qualification professionnelle
(au sens traditionnel). II favoriserait le transfer!

3 Sur la forme d'organisation et d'evaluation du travail a laquelle
renvoie cette approche des competences, voir Marchal (1999).
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d'aptitudes qui ne sont pas forcement speci-
fiques a une configuration technique ou a une
organisation du travail particuliere. II permet de
promouvoir la mobilite inter entreprises et done
de limiter les risques d'exclusion inherents a
des domaines professionnels dont les frontieres
sont trop etanches. II peut aussi servir a actuali-
ser les referenliels de competence en cas d'evo-
lution technologique (Marsden, 1998).
L'architecture du systeme, et la hierarchic
qu'elle introduit entre differents niveaux de
competence (encadre 1), permet d'apprehen-
der la conception de la competence sous-jacen-
te. Elle renvoie a la notion d'aptitude, consi-
deree comme une matrice generatrice de
performances particulieres, a 1'instar de la for-
mation scolaire qui s'enchaine du general au
particulier (Stroobants, 1993). Dans ce cadre, la
formation ne vise pas simplement a transmettre
des competences (certifiables) mais a favoriser
la transferabilite professionnelle par la stimula-
tion, via differents mecanismes incitatifs,
d'aptitudes pouvant etre engagees dans une
multiplicite de laches ou de contexles differenls.
Une lelle archileclure lend a inslaurer une
echelle unique de mesure des competences ou,
du moins, un elalon general de qualification.
Ce systeme unique se veul plus pertinent que
le systeme tradilionnel de classification car
plus elroilement relie aux exigences requises
dans 1'emploi. Le marche du travail corres-
pond alors a une offre el a une demande de
compelences professionnelles definies en
loule generalile, hors d'un conlexle profes-
sionnel specifique. Ces compelences peuvenl
elre analyliquemenl decomposees en elemenls
de base puis recomposees pour les besoins de
1'emploi. Du fail des operations de normalisa-
tion el de certification, les compelences se
delachenl des collectifs de travail dont elles
sonl issues. Les conditions d'une plus grande
fluidile du marche du Iravail el d'une flexibili-
le accrue de 1'organisation du travail des
enlreprises sonl ainsi creees.
Le cas limile d'une conception des competences deta-
chees de loul conlexle professionnel apparail lorsque
les modaliles de validation n'engagenl pas un reseau
d'organismes evalualeurs. Les compelences reposenl
alors sur des batteries de lesls adminislres a dislance
(via Internel par exemple) par un organisme agree :
langue elrangere, technique complable, mailrise d'un

Encadre 2

Le systeme d'education
et de formation britannique

(Buechtemann et Verdier, 1998)

['education primaire et secondaire est caracterisee par un haut
degre de decentralisation, les autorites locales jouant un role
important dans la mise en ceuvre et la gestion des politiques
educatives, et un faible degre de standardisation de la forma-
tion des enseignants, des procedures d'examen et de certifi-
cation des titres scolaires. Les standards de certification (« O »
et « A » levels) fixent des minima. Malgre le renversement de
tendance au cours de ces dernieres annees, beaucoup
d'eleves quittent 'ecole a 16 ans sans obtenir le « O level ».
La Grande-Bretagne est e pays ou la part de jeunes de
17 ans scolarises est la plus faible de I'OCDE. Seule une
minorite de jeunes obtient le « A level* (28 % en 1990),
diplome qui permet d'acceder a I'enseignement superieur.
Cela est a re ier avec la faible importance attachee a la for-
mation professionnelle post-secondaire. Les employeurs renon-
cent a s'engager dans des politiques de formation. La defian-
ce par rapport a la formation professionnelle dispensee a
I'ecoe* tient a la survalorisation des savoirs academiques et
a I'idee que 'acquisition des competences professionnelles se
fait sur le tas. La formation professionnelle a I'ecole est princi-
palement reservee aux eleves en difficulte. Dans le passe, elle
etait dispensee dans le cadre de I'apprentissage traditionnel
qui permettait d'acceder a des pastes d'ouvriers qualifies.
Bien que moins developpe qu'en France, 'enseignement supe-
rieur s'est etendu au cours des annees 80. Ce developpement
est a relier avec la tentative d'inflechissement de la separation
entre les etudes generales et les etudes techniques et profes-
sionnelles qui, en instituant un nouveau diplome, le GNVQ,
equivalent aux « A levels », permet I'acces a 'universite.

* Sur ce point voir Rainbird et Tanguy (1995). Ces auteurs mettent 1'accent sur
le fait que ce type de formation est denigre par les families populaires. Le
faible developpement de I'education et de la formation professionnelle est a
relier egalement avec les travaux de Marsden qui monfrent comment les
saiaires relativement eleves offerts aux jeunes de 16 ans contribuent a les
detourner des etudes.

logiciel... On lesle des compelences communes a un
vasle ensemble de silualions professionnelles allanl
jusqu'a des lesls d'apliludes classiques4. La compe-
tence esl percue comme isolee des silualions dans
4 Voir sur ce point les recommandations du « Livre blanc sur
I'education et la formation » dans le cadre de la Commission euro-
peenne (1995).
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laquelle elle est mobilisee. Nous pouvons parler
d'approche « substantielle » de la competence, les
individus portant en eux leur competence, pour
1'opposer a une approche qui cherche a contextualiser
1'evaluation suivant la specificite de 1'environnement
(Eymard-Duvernay et Marchal, 1997). Le jugement
est alors plus local car 1'evaluation peut etre renego-
ciee d'un contexte a un autre. II en va ainsi de la
prise en compte des experiences professionnelles ou
extra professionnelles qui peuvent etre valorisees
dans certains environnements et pas dans d'autres.
Dans cette perspective, la tension entre « aptitudes »
et « acquis professionnels », que nous examinerons
par la suite, donne une bonne illustration de la
tension plus generate entre ces deux approches de la
competence.
Le modele des NVQs constitue un nouveau dispositif
de qualification des travailleurs visant a restructurer

le systeme de formation et, plus largement, 1'orienta-
tion professionnelle et le placement5. II s'oppose trait
pour trait au systeme de qualification lie a 1'appren-
tissage traditionnel en oeuvre dans les marches de
metier (tableau 1).

• Les tensions liees aux NVQs

Dans la mise en place des NVQs, cette approche analy-
tique et modulaire des competences va rentrer en

5 On retrouve en effet ce meme type d'architecture dans la nouvel-
le classification britannique des metiers et des professions
(Standard occupationnal classification, SOC) utilisee par 1'agence
publique de 1'emploi britannique, et dont le ROME est 1'equivalent
francais. La reference a des niveaux de competence constitue une
innovation introduite par la nouvelle classification au detriment de
la prise en compte des domaines d'activite specifiques.

Tableau
Tableau 1

synthetique de comparaison entre le systeme des NVQs
et le systeme d'apprentissage traditionnel

Systemes de qualification

Caracteristiques NVQs Apprentissage traditionnel

Nature du dispositif Public Professionnel

Objectifs Definition nationale de normes de
formation permettant une grande
mobilite des travailleurs.

Definition de normes de gestion
collective du travail (formation,
salaire, embauche) visant la
regulation d'un marche specifique.

Negociation des normes Peu negociees et suivant des domaines
professionnels elargis.

Negociation collective au sein d'un
metier precis.

Notion de competence Aptitudes classees suivant une
hierarchie.
Vision analytique en reference a des
criteres explicites de performances.

Savoirs pratiques professionnels.

Vision synthetique, dimension tacite
des savoirs.

Certification des
competences

Evaluer des aptitudes sans reference a
un mode d'apprentissage particulier
(approche modulaire).

Valider une experience acquise au
cours d'un parcours d'apprentissage
balise.

Nature de la formation Favoriser la transferabilite
professionnelle par la stimulation
d'aptitudes dans differents contextes.

Transmission du savoir.

Marche du travail Offre et Demande de competences
professionnelles definies en toute
generalite, decomposables et
recomposables.

Marches de metier aux frontieres
etanches.
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tension avec d'aulres conceptions des competences
professionnelles el, en parliculier, avec Fapproche
qui vise a certifier des savoirs pratiques issus de
Fexperience. Pour bien comprendre ces tensions,
il esl inleressant de revenir a la genese du sysleme
des NVQs el a son evolution. Ce sysleme repose
sur une melhode d'evalualion des compelences
provenanl des Elals-Unis el basee sur la specifi-
cation d'un ensemble d'objeclifs a alteindre. Selon
cetle melhode, les objeclifs peuvenl elre clairement
definis de fac.on a ce que les evalualeurs, les
evalues el les lierces personnes aienl une bonne
comprehension de ce qui esl evalue. Elle suppose
done une explicilation des crileres de perfor-
mances faisanl Fobjel d'un accord general, expli-
cilation qui permellrail de simplifier F operation de
jugement
Or, Wolf (1994) a mis en evidence les limites d'une
lelle hypolhese. Elle souligne les difficulles inherentes
a ce lype de jugemenl, les evalualeurs se reposant
sur leur capacile d'experlise afin de prendre en
comple la variabilite des contextes servanl de cadre
a la competence lestee. Us procedenl a parlir
d'un modele complexe, inleriorise et synlhetique, el
non a partir d'un
simple jeu de descrip-
leurs lire
d'une serie d'indica-
leurs de performance.
La recherche d'expli-
citation et de clarle a
engendre une melhodo-
logie d'une complexile
croissanle. II a d'abord
faiiu creer la noiion /o reconnaissance
de « specification du
champ » pour definir d'aptltudes tres
les limites dans les-
quelles la performance generates, [...]
doil elre execulee
pour que la compeien- risquerait d'ecarter
ce soil validee. Des . . .
prescriptions pour davantage de la
I'evalualion ont ele /•
ajoulees afin que les ^matton ceux qui
conditions de I'evalua-
lion soienl plus trans-

« L'objectif de

transferabilite, [ . . . ]

en donnant un

grand poids a

consjderes comme

parentes. Par ailleurs, ayanf je$ plu

des problemes d'inter-
pretation ont conduit potentiels »
a stipuler les connais-

sances et la comprehension de base. Les organismes
charges de la validation (« Awarding Bodies ») se sont
dotes de methodes qui visent a verifier la possession
des aptitudes sous-jacentes a Fexeculion des laches, et
pas seulement la bonne execution des laches elles-
memes.
A1'evidence, les difficultes inherentes aux operations
devaluation des compelences vonl accroilre la
reference a des apliludes generales, alors que ce
sysleme voulail aussi donner un grand poids a
la cerlificalion des acquis professionnels, au sens
de savoirs pratiques issus de Fexperience. Dans le
cadre de la « logique competence », 1'idee elail
de permellre aux salaries n'ayanl pas de diplome
d'acceder a une « qualification » el aux entreprises,
d'identifier des sources de savoirs dans Foplique
d'une geslion plus etroite de la ressource humaine
el done d'un conlrole plus serre des silualions de
travail.
L'inlroduclion ensuile de « compelences clefs »
(encadre 1) renvoyanl a des apliludes generales
(aplilude a communiquer, a gerer les aleas, a
s'adapler, calcul numerique...) conslilue un
prolongemenl evidenl d'une demarche qui vise
principalement la transferabilite des compelences.
Elle peul, a ce litre, renlrer en tension avec Fobjeclif
puremenl operalionnel des enlreprises. Cela se verifie
lorsqu'il s'agit de donner la possibilile aux salaries,
par F acquisition de « connaissances de base », de
prolonger leur parcours de formation. Un exemple
esl donne par Sleedman el Hawkins (1994). Ainsi,
dans 1'induslrie du balimenl, de nombreux
employeurs onl refuse d'encourager Facquisilion de
connaissances en mathemaliques dans la definition
des modules de formation associees a Foblention
du NVQ. Les employeurs peuvent ne pas vouloir
inveslir dans la formation du fail d'une geslion de
la main-d'oeuvre a court lerme ou de leur crainle
de debauchages. Us peuvenl aussi considerer que,
dans leur domaine d'aclivil6, la slabilile de
la definition des emplois permel d'associer assez
facilemenl un savoir professionnel donl on considere
qu'il s'acquiere sur le las.
Ces exemples illuslrenl loule la difficulle de definir
des compelences, en Fabsence d'un colleclif profes-
sionnel partageanl des connaissances el des regies
d'inlerprelalion communes, a Finslar des syslemes de
metier Iradilionnels. Us lemoignenl aussi de la volonle
de s'assurer que la competence peul elre deployee
dans des contextes tres differents ou dans des silua-
lions professionnelles voisines el que les candidate

2000 -N°71 FORMATION EMPLOI 27



peuvent poursuivre une formation. Seule 1'existence
d'une expertise commune permet d'arreter la spirale
sans fin des specifications, ceci d'autant plus qu'il
s'agit d'un savoir intuitif (Dreyfus et Dreyfus, 1986).
L'objectif de transferabilite, en elargissant les aires
de mobilite, risque d'accroitre le cout des operations
de definition et de certification des competences ou
de privilegier une approche substantielle de la
competence, en donnant un grand poids a la
reconnaissance d'aptitudes tres generales. Dans ce
cas, cela risquerait d'ecarter davantage de la
formation ceux qui sont considered comme ayant les
plus faibles potentiels.
Les observations faites aupres des entreprises dans le
cadre du programme « d'apprentissage moderne »,
debouchant sur des NVQs de niveau 3, donnent une
bonne illustration des tensions evoquees. Nous nous
appuyons ici principalement sur 1'etude de Gospel
(1998) qui s'est interesse a trois secteurs : construc-
tion mecanique, bailment et informatique. II
demontre en particulier que la reussite du programme
depend de 1'integration de 1'apprentissage dans les
strategies generales des ressources humaines des
employeurs. Cela se verifie aupres de grandes
entreprises disposant des capacites internes
necessaires pour dispenser une formation et soutenir
le developpement des jeunes. La definition de
referentiel de competences s'inscrit dans leur
politique de formation et de carriere et s'articule a
leur grille de qualification professionnelle. Gospel
souligne neanmoins deux limites. D'une part, le
risque d'effet d'aubaine du fait des subventions
accordees dans le cadre des « credits de formation »
(encadre 2). D'autre part, les entreprises formatrices
peuvent etre tentees d'accorder la certification a
des candidats n'ayant pas le niveau, puisque la
subvention de 1'Etat depend du nombre d'apprentis
formes. La qualite des NVQs peut varier au sein d'un
meme secteur d'activite, en particulier en ce qui
concerne les « competences clefs », ce qui peut
reduire leur reconnaissance par d'autres entreprises.
On retrouve la tension entre 1'interet specifique de
1'entreprise et 1'interet general.
La reussite du programme depend de la tradition de
chaque secteur d'activite en matiere d'apprentissage,
sauf dans le cas de 1'informatique, et de 1'existence
de ressources de coordination entre les entreprises et
les instituts de formation. Ces deux conditions ont
ete reunies dans la construction mecanique6 mais
pas completement dans le bailment. Le deficit de
coordination dans ce dernier secteur est d'autant

plus important que les entreprises ont tendance a
s'appuyer sur le marche externe pour embaucher et
licencier ou a faire appel a des sous-traitants. Le
nombre d'entreprises possedant des ressources
internes pour organiser et evaluer la formation reste
insuffisant. Ainsi, dans certaines configurations, ce
programme se presente comme une relance de
1'apprentissage traditionnel, permettant de trouver
un bon compromis entre la reconnaissance des
acquis professionnels et 1'exigence de transferabilite
des competences. Bien que ne disposant pas
d'information precise sur ce sujet, on peut penser
qu'il y a un equilibre entre differentes formes
devaluation des competences, la reference aux
aptitudes des candidats aux NVQs se faisant
de fagon contextualisee, a partir de ressources
d'expertise partagees par les acteurs. Dans cette
configuration, 1'objectif d'insertion professionnelle
des NVQs est atteint, sans risque d'une trop grande
exclusion des candidats ayant de faibles resultats
scolaires.
Ces differentes caracteristiques expliquent le
developpement des NVQs de niveau 3, a partir de
la mise en place de ce programme en 1995. Leur
part, par rapport au nombre total de certificats
delivres, passe de 9,3 % en 1994 a 17,8 % en
1999 (encadre 3).

§ RESTRUCTURATION DU SYSTEME
DE FORMATION ET RISQUES
D'EXCLUSION

Le dispositif des NVQs s'inscrit done dans la reforme
du systeme britannique de formation, a partir de la
transformation des rapports entre ce systeme et le
marche du travail7. Pour bien comprendre la portee
de ce dispositif et ses consequences en matiere de
valorisation de certaines competences, il faut
prendre en compte d'autres elements de la reforme; en
particulier, 1'extension du systeme des NVQs a la
formation initiale a partir de 1992 et 1'utilisation de
ce systeme dans la constitution d'un quasi marche de
la formation.

6 Gospel (1998) donne 1'exemple de PME de ce secteur qui, dans
le cadre d'un programme collectif, se sont inscrites a un centre de
formation local charge d'assurer la phase d'enseignement de base
et de coordonner la formation complementaire dans le lycee local.
7 Pour une analyse plus generale du systeme britannique de forma-
tion professionnelle, voir F. Lefresne (1998).
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Centre de selection par tests d'aptitude

Extension des NVQs a la formation
initiale et individualisation
des competences

Cette extension s'inscrit dans le revirement de la poli-
tique publique en faveur des jeunes afin d'ameliorer
leur entree dans la vie active. En effet, les differents
systemes d'aide a 1'emploi des jeunes mis en place au
debut des annees 80 et bases sur 1'abaissement des
couts de leur travail, ont eu des effets nets tres
modestes (Lindley, 1996). Cela a dissuade les pou-
voirs publics d'aller plus loin et les a incites a privile-
gier la voie du reamenagement du systeme d'ensei-
gnement et de formation, et a mettre en place de
nouveaux programmes de formation, en liaison
directe avec 1'obtention de NVQs (encadre 3). Ces
nouvelles orientations tendent a transformer le
chomage des jeunes en un probleme d'enseignement et
de formation, c'est-a-dire d'investissement en
capital humain. Tous les sortants du systeme scolaire
possedent un « Livret national des realisations »
qui precise leurs resultats (evaluations scolaires,

qualifications, competences de base, ...) et retrace
un historique de leur parcours d'emploi. Ce « porte-
feuille de competences » (recommande par la
Communaute europeenne) est de plus en plus utilise
dans les ecoles, ainsi que dans les organismes d'orien-
tation et de placement, comme un instrument pour
planifier les choix educatifs et la carriere (Colardyn,
1996). II constitue un outil devaluation propice
a 1'individualisation des parcours de formation, qui
ne sont pas forcement rattaches a des contextes
professionnels.
L'introduction des GNVQs (« General national voca-
tional qualifications ») (encadre 1) participe egale-
ment a 1'individualisation des parcours de formation.
Cette procedure fournit une norme de certification
des competences professionnelles acquises en forma-
tion initiale. II s'agit non seulement d'encourager la
formation professionnelle dans le cadre d'un cursus
secondaire traditionnellement reserve aux etudes
generates, mais aussi de regrouper et de reorganiser
les litres existants, pour sanctionner la formation
professionnelle. L'idee etant d'introduire une equiva-
lence horizontale entre les GNVQs, les NVQs et les

2000 - N° 71 FORMATION EMPLOI 29



diplomes de 1'enseignement general, afin d'assurer le
principe de la parite d'estime des differentes voies de
« qualification ».
L'objectif de ce type d'attestation generale de qualifi-
cation professionnelle est de reduire la multitude des
formes de certifications professionnelles caracteri-
sant 1'enseignement secondaire britannique8. Cette
diversite pouvant etre interpretee, par les employeurs,
comme un manque de clarte des signaux emis par
les sortants du systeme scolaire (Buechtemann
et Verdier, 1998). La recherche d'equivalence
horizontale entre differentes formes de certification a
egalement pour objectif de mettre en concurrence
tous les acteurs de la formation. Cette perspective
est a relier a la privatisation de la formation
professionnelle que nous traiterons dans la partie
suivante.
Cette recherche d'equivalence conduit a une transpo-
sition du systeme des NVQs a la formation initiate.
Or, les concepts de competence utilises pour 1'elabo-
ration des NVQs sont a priori peu adaptes dans le
cadre de la formation initiale (Colardyn, 1996). A
1'origine, la reconnaissance des competences
a ete principalement exploree pour la formation
continue des adultes, dans le cadre de la gestion
des carrieres et de la mobilite. Cela exigeait des
modeles differents de celui de la formation initiale :
d'autres criteres d'acces, d'autres formes d'organi-
sation, d'autres approches de la certification
afin d'identifier et de reconnaitre collectivement des
competences transfarables d'une situation a une
autre. Les NVQs ont ete d'ailleurs cogues pour
etre enseignees et evaluees sur le lieu de travail.
Dans cette configuration, la competence est le resultat
d'un apprentissage long qui commence a 1'ecole
et se poursuit lors de 1'insertion et du cheminement
professionnels.
Cette approche de la competence basee sur la certifi-
cation des acquis professionnels souleve des diffi-
cultes particulieres dans son application a la formation
initiale des jeunes. D'une part, elle pose des
problemes pedagogiques comme celui de la defini-
tion « d'une connaissance de base ». D'autre part,
cette transposition remet en question les mecanismes
de socialisation des jeunes, de constitution progres-
sive de leur identite professionnelle.

8 Ce systeme tend a constituer un equivalent aux diplomes profes-
sionnels intermediaires (BEP, Bac professionnel) du systeme edu-
catif fran9ais (Ryan, 1995).

Mais cette transposition etait previsible dans la mesure
ou le systeme des NVQs contenait en germe, dans les
operations de normalisation et de certification, la refe-
rence a des aptitudes generates transcendant des
contextes professionnels precis. Uaptitude est consi-
deree comme une matrice generatrice de performances
particulieres. De meme, le role accru des « compe-
tences clefs » dans 1'obtention des NVQs et des
GNVQs (encadre 1), tend a durcir la distinction entre
connaissances generates et techniques. Des auteurs
comme Hawkins et Steedman (1994) suggerent que
cette insistance sur les aptitudes generates est une
fa9on d'ameliorer la formation generale de base des
jeunes, et en particulier des plus defavorises qui ont
besoin de consolider leurs acquis et leurs apprentis-
sages fondamentaux necessaires pour le developpe-

ment de leur formation
continue. Sans rentrer

,, i , ,. I. dans la controverse sur
« L obtent,on d un les questions d>appren.

NVQ, a la suite de la tiss*ge'.u fau'insister

sur le risque de repro-

per/ode de formation, duction des procedures
de selection en oeuvre

COnstitue le gage dans le systeme scolai-
re, et done d'exclusion

d'une bonne allocation des jeunes que Ton
voulait justement reha-

des ressources biliter.
Si la recherche d'equi-

publiques COnsacreeS valence entre les dif-

a la formation »
frentes procedures
de certification intro-
duit une certaine unifi-
cation du systeme

d'education et de formation, elle donne une grande
extension a un systeme de certification des compe-
tences initialement congu pour la formation continue
des adultes. Le risque etant que ce systeme soit
mal adapte a la formation initiale des jeunes
et qu'il limite les processus de la socialisation
professionnelle, au profit de parcours indivi-
dualises de formation. Suivant cette perspective
de socialisation professionnelle des jeunes, le
programme de 1'apprentissage moderne, debouchant
sur des NVQs de niveau 3, semble mieux adapte car
il s'appuie sur les mecanismes d'identification
professionnelle propres aux systemes d'apprentissage
traditionnels. Cependant, cette recherche d'equiva-
lence est liee a la mise en concurrence des acteurs de
la formation.
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Encadre 3

Les « credits formation »

Au debut des annees 90, de nouveaux programmes de formation des jeunes ont ete mis en place
(« Youth training ») en relation directe avec I'obtention de NVQs et, en particulier le systeme des « Youth
Credits ». Ce systeme, instaure en 1995 a I'intention des jeunes qui ne font pas d'efudes, ni n'exercent
d'emploi, accorde aux jeunes un credit apres definition d'un plan d'action individuel. Ce credit est des-
tine a une formation aupres d'une entreprise ou d'un etablissement agree avec placement garanti pour
deux ans. La formation debouche sur 'obtention d'un NVQ de niveau 2 ou de niveau superieur. Pour
developper les actions de formation debouchant sur le niveau 3 au moins des NVQs, differentes for-
mules d'apprentissage ont ete mises en ceuvre dans e cadre du programme « Apprentissage moderne »
(pour les 16-17 ans et les 18-19 ansj. Les couts de formation sont portages entre 'entreprise, I'appren-
ti et I'Etat, ce qui permet de reduire le probleme d'externalites inherent a la certification des competences
professionnelles. D'une facon generale, ('ensemble de ces programmes de formation peut expliquer I'ac-
croissement du nombre de certificats delivres depuis 1992.

Nombre de certificafs NVQs delivres depuis 1989

An nee

Effectif
cumule

Repartition
par niveau

Niveau 1
Niveau 2
Niveau 3
Niveau 4
Niveau 5

Juin 89

2474

Sept. 92

288 440

93926
154206
25041
15 149

118

%

32,6
53,5
87
5,3
0,0

Sept. 94

713481

196496
415501

66391
33772

1 321

%

27,5
58,2

9,3
4,7
0,2

Sept. 96

1 333435

309 166
793331
178867
48790

3281

%

23,2
59,5
13,4
3,7
0,2

Sept.98

2223 186

456 373
1323413
369 499
68365

5536

%

20,5
59,5
16,6
3,1
0,2

Sept. 99

2651 478

516255
1576426
470 570

81 833
6394

%

19,5
59,5
17,8
3,1
0,2

Source: NCVQ.

Les NVQs, systeme d'incitations
de la formation professionnelle

La reorientation du systeme des NVQs vient a la suite
de la transformation du systeme d'education et de for-
mation professionnelle9 liee a la creation, en 1989,
des TECs (« Training Entreprise Councils »). Ces
derniers se substituent aux anciens Comites indus-
triels de formation, a caractere statutaire et tripartite,
qui avaient progressivement disparu au cours des
annees 80. Les TECs d'Angleterre et du Pays de

9 Cette reforme va entratner la privatisation des programmes de
formation professionnelle publics. En ce qui concerne 1'enseigne-
ment general, le developpement du secteur prive est encourage,
ainsi que I'elargissement des sources de revenus pour les etablisse-
ments publics scolaires et universitaires.

Galles sont diriges par des representants des entre-
prises locales, ce qui temoigne de 1'abandon de la
dimension tripartite du systeme. Us peuvent etre rap-
proches, par leur fonction de coordination des actions
de formation, des chambres consulaires allemandes
(West, Pennell, Edge 1998).
L'interet, pour notre analyse, est qu'ils ont pour
principale fonction de gerer les programmes publics -
de formation, axes sur 1'entreprise, pour les jeunes et
pour les chomeurs (respectivement « Youth
Training » et « Employment Training »), et que
1'evaluation de ces programmes repose fortement
sur les normes de formation definies par le
systeme des NVQs.
La gouvernance du systeme de gestion des
programmes nationaux se fait a deux niveaux d'engage-
ment contractuel : 1'un entre I'Etat et les TECs,
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1'autre entre ces derniers et les « entreprises » de for-
mation. La composition de chaque TEC est specifiee
dans le contrat annuel conclu avec le gouvernement
de la region, ainsi que les services a assurer pour les-
quels il est remunere. Les TECs rentrent en concur-
rence pour obtenir les credits d'Etat destines aux pro-
grammes de formation. Chaque TEC peut aussi
passer des contrats avec d'autres organisations pour
des services specifiques. II delegue par contrat les
activites de formation a differents organismes : les
etablissements d'enseignement post-obligatoire,
instituts ou organismes de formation prives,
employeurs. Les prestataires de formation et les
employeurs entrent ainsi en concurrence pour former
les detenteurs de « Youth Credits ».
Parmi les difficultes de fonctionnement d'un tel
systeme, figure le mode de financement des TECs et,
en particulier, celui en fonction du « rendement »,
dans le cadre d'une concurrence entre tous les acteurs
de la formation.
La principale difficulte de mise en place d'une telle
structure d'allocation des ressources publiques tient
au caractere incomplet des contrats, au sens ou cer-
taines modalites contractuelles ne sont pas explicite-
ment definies. Ce qui est particulierement le cas de la
qualite des prestations en matiere d'enseignement et

de formation profes-
sionnelle. Cette incer-
titude sur la qualite de
la prestation est sans
doute plus forte que
dans d'autres secteurs

« Les revirements

dans les criteres

Devaluation des TECs d'activite et elle est
peut-etre a 1 ongme de

illustrent la difficulte couts de transaction10

eleves entre 1'Etat et
de mise en place les TECs, et ainsi

qu'entre ces derniers et
d'un systeme de les organismes de for-

mation. Dans cette
financement suivant configuration, la stan-

dardisation des perfor-
/ attention d un NVQ, mances des presta-

, . , taires de service
qu, peut conduce a permet de r6duire rin.

completude contrac-
tuelle et de beneficier

une selection, au

detriment des publics des ^vantages du

recours au « marche »
les plus defavorises » (versus allocation des

ressources suivant des

regies administratives) tout en sauvegardant 1'interet
commun. C'est le pari fait par le gouvernement
britannique lors de la reforme des NVQs de 1992.
L'obtention d'un NVQ, a la suite de la periode de for-
mation, constitue le gage d'une bonne allocation des
ressources publiques consacrees a la formation. Or,
1'attribution de financement public en fonction
d'objectifs quantifiables de performance va rentrer en
tension avec Fobligation de veiller a 1'egalite des
chances pour acceder a la formation (West, Pennell,
Edge, 1998).
Pour les jeunes, les ressources allouees au TEC
sont fonction du nombre de jeunes entrant en forma-
tion, de la participation de ceux-ci aux actions de for-
mation et des resultats obtenus. Ce financement lie au
rendement a recemment diminue, au profit des deux
autres, en particulier pour les jeunes entrants et
qui presentent des handicaps, dans le but de reduire
les risques d'ecremage.
Pour les chomeurs, les aides visent a rendre les
adultes plus « employables », notamment en leur pro-
posant une formation preprofessionnelle, mais aussi
a encourager et aider les employeurs a recruter et
former des chomeurs. Les criteres d'allocation des
ressources sont identiques a ceux utilises pour la for-
mation des jeunes, mais une partie des ressources est
allouee suivant la progression des chomeurs dans
la formation pre-professionnelle. II est en effet diffi-
cile, pour ces personnes, de parvenir rapidement
a un resultat. Cette evaluation suivant la progres-
sion a etc institute, apres coup, pour reduire les
risques d'exclusion.
Cela est d'autant plus vrai pour les acteurs prives,
moins contraints par 1'obligation d'egalite d'acces a
la formation. Du point de vue du bien-etre social, ce
risque peut largement contrebalancer les resultats
positifs obtenus pour les personnes entrantes, du fait
des incitations des prestataires de services a offrir des
formations de bonne qualite11.

10 Ces couts de transaction comprennent les couts de definition et
devaluation de la prestation, ainsi que les couts de respect des
engagements mutuels des parties.
" Ce type d'arbitrage entre risque d'exclusion et incitation a la per-
formance est au coeur de la decision de delegation ou non d'un ser-
vice public au secteur prive et se pose avec une acuite particuliere
en ce qui concerne les questions d'education et de formation, du
fait des problemes de specification de la qualite de la prestation. En
partant d'une approche en terme de contrats incomplets appliquee
a la question de la privatisation des prisons, Hart, Shleifer et Vishny
(1997) montrent, en donnant une grande extension a leur modele,
qu'il n'y a pas de decision optimale en matiere d'education.
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D'une facon generate, les mecanismes concurrentiels
sont difficiles a mettre en place sur des « marches »
caracterises par la rarete des agents et les limitations
des choix par des facteurs externes (couts de trans-
port...). Bien qu'ils soient, sous certaines conditions,
propices a 1'innovation, ils engendrent de nombreux
dysfonctionnements et sont facteurs d'inegalites.
Ryan (1995) montre que ces dernieres se sont aggra-
vees plus rapidement au Royaume-Uni que dans n'im-
porte quel autre pays industrialise. En matiere de for-
mation professionnelle, il n'y a pas d'objectifs
nationaux specifiques pour les defavorises.

Le systeme des NVQs a connu differentes inflexions.
II a etc initialement con9u pour encourager la mobi-
lite, en permettant de certifier les competences
acquises par les salaries au cours de leurs experiences
de travail ou lors de cursus de formation. Cependant,
la mise en concurrence de toutes les filieres de forma-
tion peut accroitre les risques d'exclusion des publics
les plus defavorises. Ces risques d'exclusion ne sont
pas seulement lies aux risques d'ecremage, dus a
1'existence d'un systeme de financement en fonction
des resultats ou a la reproduction des methodes de
selection en ceuvre dans le systeme scolaire. II faut
remonter a la logique meme du dispositif et a la
conception sous-jacente des competences. En privile-
giant 1'evaluation de potentiels, une telle logique tend
a decontextualiser 1'evaluation des competences et a
valoriser les aptitudes les plus generales, les individus
portant ainsi en eux leurs competences. Cette logique
est renforcee par la mise en place des politiques
publiques qui considerent les jeunes et les chomeurs
comme des sujets individuels, contractant avec les
« producteurs » de formation pour ameliorer leur
« capital humain ».
Cette logique etait deja en germe dans la conception
initiale du systeme des NVQs qui visait a developper

la formation professionnelle et la mobilite des sala-
ries, sans recourir aux liens institutionnels entre les
differents acteurs de la formation. Or, comme
1'illustre la reussite relative du systeme dans le cadre
du programme d'apprentissage moderne (NVQs
de niveau 3), ces liens institutionnels permettent
de mettre en place des parcours de formation clotu-
res par des epreuves de qualification, et done de
stabiliser les anticipations des individus, ou de leur four-
nir un lieu d'ancrage de leur identite professionnelle.
Le pari initial de definition de normes de formation,
independamment du programme ou du mode
d'apprentissage, contribue a instaurer un mode d'eva-
luation detache du contexte professionnel, au profit
d'une approche purement substantielle des compe-
tences. Une telle approche contient un risque de de va-
lorisation, sinon d'exclusion, des personnes ne pre-
sentant pas des aptitudes generales considerees
comme suffisantes. Ce risque peut largement contre-
balancer les resultats positifs obtenus pour les
personnes qui reussissent a se detacher de leur collec-
tif professionnel initial, dans le but de se reconvertir
dans un autre domaine professionnel dont les fron-
tieres sont, suivant la logique de transferabilite des
competences, plus permeables. De ce point de vue, le
systeme des NVQs s'inscrit bien dans la coherence
globale du modele britannique de mobilisation de la
force de travail, dont la vision marchande, non seule-
ment instaure une grande fluidite du marche du
travail, mais aussi sous-tend le processus de construc-
tion du chomage. Ce phenomene est present depuis
le debut du siecle et jusqu'a nos jours, avec le reflux
vers 1'inactivite des travailleurs handicapes (Bessy
etalii, 1999).
Les debats actuels dans plusieurs pays, et notamment
en France, autour de la reforme de la formation profes-
sionnelle, basee sur 1'instauration de nouvelles
formes de certification des competences, ne devraient
pas ignorer les risques d'exclusion induits par la valo-
risation d'aptitudes generales. •
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— Resume

La certification des competences en Grande-Bretagne
Les risques d'exclusion induits par la valorisation d'aptitudes generales

par Christian Bessy

La rnise en pace en Grande-Bretagne des National Vocational Qualifications (NVQs) introduit un syste-
me national de certification des competences professionnelles, alternatif aux diplomes. Cette reforme
transforme le marche du travail et le systeme de formation. En valorisant finalement des aptitudes tres
generales, elle risque de renforcer ['exclusion des moins qualifies. La premiere partie presente le syste-
me des NVQs. II repose sur une certaine vision du marche du travail et des competences. Des problemes
surgissent autour de la definition de normes communes devaluation des competences. La seconde par-
tie replace ce dispositif dans la reforme globale du systeme britannique d'education et de formation. Des
risques d'exclusion de la formation et du marche du travail apparaissent alors pour certaines categories
d'actifs. L'extension des NVQs a la formation initiale et la creation d'un quasi-marche de la formation en
sont, pour partie, la cause.
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