La certification des competences
en Grande-Bretagne

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

par Christian Bessy

Disposer d’un systeme de certification des competences professionnelles
alternatif aux diplémes, tel est I'objetdes NVQs anglais.
Les competences finissent cependant par etre evaluees sur la base d'apfitudes
trés generales. Paradoxalement, cela risque de pénaliser
les personnes les moins diplémées.

Lamise en place en Grande-Bretagne, du systeme des
NVQs (« National Vocational Qualifications ») a
partir du milieu des annees 80, constitue la tentative
la plus systématique d’introduction d'un mode de
certification nationale des competences profession-
nelles, aternatif aux diplomes (encadré 1). Ce dispo-
gtif a inspire différents projets de réformes de la certi-
fication des competences professionnelles
(Merle, 1997) et, en particulier, les rédacteurs du
« Livreblanc sur I’éducation 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 |a transfé-
rabilité des competences dans une configuration oil
les univers de travail sont plus mouvants, oil les sda
ries sont amenes a se déplacer, au cours de leur
carriére. Elle encourage lamobilité, non seulement en
développant laformation continue, mais aussi en per-
mettant de certifier, de facon alternative au diplome,
les competences acquises par les sdaries au cours de
leurs experiences de travail ou lors de cursus de

formation. Un autre volet de la réforme britannique,
lie au premier, souléve le probleme de 1’évaluation
des activités des prestataires de formation. La déli-
vrance d'un certificat apparait comme un moyen
d'exercer un controle sur la multitude des stages et
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des actions de formation qui se sont développés dans
le cadre des politiques publiques de 1’emploi.
L'objectif de cet article et d'analyser 1'experience
britannique desNVQs, au regard des transformations
du marche du travail et du systeme de formation
impliqués par cette reforme. L'histoire des NVQs peut
étre interprétée comme 1’instauration d'un étalon
genera de la qualification servant de base aux tran-
sactions sur le marche du travail, mais aussi, ala
restructuration du Systeme d’éducation et de forma
tion. La these que nous défendons est que ces trans-
formations risquent d'aller a I’encontre d'un des
objectifsinitiaux de ce nouveau systeme de qualifica-
tion : redonner une seconde chance a ceux qui
n‘avaient pas acquis de dipldme en formation initiale.
C’est ce que nous alons démontrer en nous centrant
sur la conception des competences sous-jacente aLix
NV Q@s. 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 l'idee d'aptitudes transférables
dans differents contextes professionnels. Or, larefe-
rence a des aptitudes générales risque de reproduire
les mécanismes de selection en ceuvre dans le
systeme scolaire, dévalorisant ainsi, voire excluant du
marche du travail, les personnes présentant certains
handicaps.

Notre analyse met donc 1’accent sur la dimension
institutionnelle des formes d’évaluation des compe-
tences et sur leur pluralité'. Chague forme, en ren-
voyant aune conception particuliére de lacompetence,
instaure des régularités dans les operations
d’évaluation et permet donc aux acteurs de se coor-
donner collectivement en réduisant 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 contextualisés. Cette conception corres-
pond a la notion « d'acquis professionnels » et est
plutét orientée vers l'experience des personnes, de
celle qui repose plus sur lidee de potentiel et de
transférabilité dans differents contextes profes-

! Sur laprise 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 travaillée 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 |es acteurs apparaissent
lorsqu'ils ne saccordent pas sur la conception des
competences retenue, qui peut avantager certains
acteurs au detriment d'autres. Des compromis peu-
vent néanmoins emerger dans 1’articulation de
reperes d'evaluation de nature différente, Ce qui per-
met un equilibre entre différentes fagons dejuger des
competences. Cet equilibre limite les possibilités de
discrimination, en maintenant la complexité de ce
qui fait la competence des individus (Eymard-
Duvernay et Marchal, 1997). Ces conflitsentre diffe-
rentes facons d’évaluer les competences sont au
ceeur des operations de qualification. Cette derniére
renvoie a une mise en forme, non sans rapport de
forces, du jugement sociad des qualités profession-
nelles des individus, et qui dépasse en principe le
seul epace de ’entreprise.

Nous analyserons 1'experience britannique des
NVQs, sa genese € s 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, I’introduction de
subventions publiques destinées a la formation
des jeunes. A partir de ces réformes, le nombre de
certificats délivrés va pratiquement doubler entre
1992 et 2000 (encadré 3). La premidre partie de
I’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 |es caractéristiques principales, notamment
le mode de fonctionnement du marche du travail
qu'il presuppose ainsi que le mode de valorisation
des competences associés. Nous soulignerons les
problémes 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 étudierons comment ce dispositif s’ integre dans
lareforme globae du systeme britannique d'educa-
tion et de formation, visant principalement la crea-
tion d'un quasi-marché de la formation et analyse-
rons, dans cette perspective, les risques d'exclusion
de la formation et du marche du travail de certaines
catégories d'actifs.

L’analyse sappuie sur lalittérature grise, sur des rap-
ports de professionnels britanniques de la certifica-
tion et sur la documentation publiée par I’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

l'accréditation 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. Il 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. l'accréditation repose sur le travail en amont de ces deux entités qui peu-
vent, au sein dun meme domaine professionnel, fravailler a I'élaboration de plusieurs NVQs. Plus d'une
centaine de comites de validation fonctionnent en relation avec 170 « Lead Boards ». Les « Awarding
Bodies » sont également charges d'homologuer les organismes qui vont délivrer les certificats de qua i-
fication suivant des procedures d'assurance qualité [norme ISO 9000), et, parmi ces organismes, les
entreprises qui se portent volontaires. Les salaries peuvent ainsi faire reconnaitre leurs acquis profession-
nels directement sur leur lieu de travail.

L'architecture générale du systeme est basée sur le classement de toutes les NVQs, en fonction de diffé-
rents domaines professionnels, qui sont regroupes en onze aires de competence, et de cing niveaux de
competence. L'objectif est de favoriser la transférabilité des competences au sein des aires et entre elles,
et de définir 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 complexité, I'autonomie, la super-
vision et la responsabilité associées aux taches a effectuer. Ainsi le niveau 1 definit les competences
requises pour accomplir les activites routiniéres ou de nature prévisible, alors qu'a l'autre extrémité, le
niveau 5 regroupe les activites faisant appel a une série de principes fondamentaux et a des techniques
complexes dans des environnements varies et de nature souvent imprévisible. Le niveau 3 correspond
aux activites prévisibles 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 GNVQs (« General national
vocational qualifications »}, formes générales de qualification professionnelle orientées vers les jeunes
de 16-19 ans en formation et qui instaurent des equivalences avec les diplémes de I'enseignement
general. Les GNVQs permettent donc de se preparer a la vie professionnelle ou de poursuivre des
études. 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 spécialisée,
spécia isee et technique quolifiée). 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 sinscrit dans lareforme
du systeme deformation britannique. Il 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 systématique de la
formation professionnelle initiale et continue. Cette
derniere est traditionnellement peu reconnue par les
employeurs britanniques (encadre 2).

Nous netraiterons pasici des motifs du passage ala
nouvelle configuration institutionnelle, ni durecul de
la negotiation collective® et du systeme d'apprentis-

2 Sur cette question voir Marsden (1998) et Rainbird (1995). Cette
derniere met I’accent sur le fait que I’arrivée des conservateurs au
pouvoir en 1979 a accéléré le recul des syndicats et du modele de
relations professionnelles traditionnei construit sur un ensemble
des coutumes, de pratiques et de normes non écrites, notamment en
matiere de criteres de qualifications et de contréle de I’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. Ils ont néanmoins soutenu |e dispositif
en échange 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 véhi-
culée par le systeme des NVQs et plus généralement,
larepresentation du fonctionnement de laformation et
du marche du travail qu’il presuppose. L’articulation
de ces différentes dimensions, qui contribuent a défi-
nir le sens des operations de certification des compe-
tences professionnelles, démontre en quoi les NVQs
constituent un nouveau modele d’évaluation du tra-
vail, aspirant a devenir un etalon general de laquali-
fication. Une fois le modele présenté, nous analy-
serons les tensions occasionnées par lamise en place
des NVQs, et leur usage par les entreprises.

Les NVQs:
un etalon general de qualification

L’objectif du systeme des NVQs (encadré 1) est de
définir des normes de formation, en spécifiant les
résultats a atteindre dans 1’exécution de certaines
categories de taches. Il instaure un nouveau modele
de développement delaformation professionnelle qui
renverse |les demarches antérieures. On ne congoit pas
les programmes de formation pour répondre aux
besoins du marche du travail. Des instances profes-
sionnelles representatives (non paritaires) codifient
dorénavant des competences professionnelles, décri-
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 définissant des objectifs de formation en reference
a des criteres de résultat, indépendamment du pro-
gramme ou du mode d'apprentissage, 1’idée est d’éla-
borer des criteres suffisamment generaux pour etre
valables dans tous les cursus de formation, cursus qui
peuvent etre ains découpés en modules en fonction
de chague unite de compétence. Ces criteres rendent
concrétement possible 1’évaluation de chaque ele-
ment de competence qui compose une NVQ. On sup-
pose qu'ils peuvent etre normalises au sein d'un
domaine d’activité. Par exemple (Wolf, 1994),les cri-
teres de performance associés al’élément de compe-
tence « ldentifier et retrouver des documents dans un
systeme de classement existant » sont :

e « Les documents specifies sont rapidement
localises, extraits et transmis a la personne ou a
I’endroit corrects » ;

« Le marche du fravail

généralité, nors d'un

COntexte prof onnel

* « Lesretards dans la
livraison des dossiers
et/ou des documents
sont signalés et les
raisons de retard sont
expliquées de facon
polie » ;
* « Tous les mouve-
ments des dossiers et
des documents sont
correctement enregis-
trés, actualisés et
lisibles. »
Cette conception ana-
lytique des compe-
tences repose sur une
codification de I’agir
humain propre a la
psychologie cognitive,

correspond alors
é une offre et
a une demande
de competences
professionnelles

définies en toute

spécifique »

dont le langage et les
méthodes outillent la
definition des référentiels®. Elle soppose a une
conception synthétique des competences qui met
I’accent sur la dimension tacite des savoirs qui peu-
vent néanmoins €tre partagés au sein de communau-
tés professionnelles.

Dans le systeme desNVQs, les unites de competence
sont acquises au cours d'un parcours de « formation »
non prédéterminé, qui peut etre long et etre effectué
dans plusieurs entreprises. Cette conception modulai-
re des competences soppose acelle en ceuvre dans le
systeme d'apprentissage traditionnel. Ce dernier ne
permet pas en principe la validation partielle de la
gualification professionnelle, ni la distinction entre
différents niveaux (Marsden 1998). Des lors, ’orga-
nisation du travail dans les entreprises depend tres
fortement des contraintes de formation, alors que dans
le nouveau systeme, la recherche de flexibilité 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 dispensées
par ’entreprise (formation sur le tas) ou par un orga-
nisme de formation extérieur.

Pour les concepteurs d'un tel systeme, I’'un des avan-
tages est de constituer une premiere étape vers 1’ac-
quisition de qualifications reconnues, pour ceux qui
sont dépourvus de toute qualification professionnelle
(au sens traditionnel). 11 favoriserait le transfert

3 Sur la forme d’organisation et d’évaluation du travail a laguelle
renvoie Ccette approche des competences, voir Marchal (1999).
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d’aptitudes qui ne sont pas forcément spéci-
fiques aune configuration technique ou aune
organisation du travail particuliere. Il permet de
promouvoir lamobilité inter entreprises et donc
de limiter les risques d'exclusion inhérents a
des domaines professionnels dont les frontieres
sont trop étanches. Il peut auss servir aactuali-
ser les référentiels de competence en cas d’évo-
[ution technologique (Marsden, 1998).
L’architecture du systeme, et |a hiérarchie
qu'elle introduit entre différents niveaux de
competence (encadre 1), permet d’appréhen-
der la conception de la competence sous-jacen-
te. Elle renvoie a la notion d'aptitude, consi-
dérée comme une matrice génératrice de
performances particulieres, a I’instar de lafor-
mation scolaire qui Senchaine du general au
particulier (Stroobants, 1993). Danscecadre, la
formation ne vise pas simplement atransmettre
des competences (certifiables) mais a favoriser
latransférabilité professionnelle par lastimula-
tion, via differents mécanismes incitatifs,
d'aptitudes pouvant étre engagees dans une
multiplicité de tiches ou de contexles différents.
Une telle architecture lend a inslaurer une
échelle unique de mesure des competences ou,
du moins, un étalon general de qudification.
Ce systeme unique se veut plus pertinent que
le systeme tradilionnel de classification car
plus étroitement relié aux exigences requises
dans I’emploi. Le marche du travail corres-
pond alors a une offre el a une demande de
compelences professionnelles définies en
toute généralité, hors d'un conlexle profes-
sionnel spécifique. Ces compelences peuven!
etre analyliquemenl décomposées en éléments
de base puis recomposees pour les besoins de
Lemploi. Du fail des operations de normalisa-
tion e de certification, les compelences se
détachent des collectifs de travail dont elles
sont issues. Les conditions d'une plus grande
fluidile du marche du travail € d’une flexibili-
té accrue de 1’organisation du travail des
enlreprises sonl ainsi creees.

Encadre 2
Lesysteme d’éducation
et de formation britannique
(Buechtemann et Verdier, 1998)

['éducation primaire et secondaire est caractérisée par un haut
degre de decentralisation, les autorités locales jouant un role
important dans la mise en ceuvre et la gestion des politiques
éducatives, 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. Malgré le renversement de
tendance au cours de ces derniéres annees, beaucoup
d'éléves quittent 'école a 16 ans sans obtenir le « O level ».
La Grande-Bretagne est e pays ou la part de jeunes de
17 ans scolarisés est la plus faible de I'OCDE. Seule une
minorité de jeunes obtient le « A level » (28 % en 1990),
dipléme qui permet d'acceder a I'enseignement supérieur.
Cela est a re ier avec la faible importance aftachée 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'école* tient a la survalorisation des savoirs académiques et
a I'idée que ‘acquisition des competences professionnelles se
fait sur le tas. La formation professionnelle a I'école est princi-
palement reservee aux éléves en difficulté. Dans le passe, elle
éfait dispensee dans le cadre de l'apprentissage traditionnel
qui permettait d'acceder a des postes d'ouvriers qualifies.
Bien que moins développé gu'en France, 'enseignement supe-
rieur s'est éfendu au cours des annees 80. Ce développement
est a relier avec la tentative d'inflechissement de la separation
entre les etudes générales et les etudes techniques et profes-
sionnelles qui, en instituant un nouveau diplome, le GNVQ,
equivalent aux « A levels », permet |'accés a 'université.

* Sur ce point voir Rainbird et Tanguy (1995). Ces auteurs meftent I'accentsur
le fait que ce type de formation est dénigré par les families populaires. Le
faible developpement de |'éducation et de la formation professionnelle est a
relier également avec les travaux de Marsden qui monfrent comment les

saiaires relativement eleves offerts aux jeunes de 16 ans contribuent a les
détoumner des etudes. ,

Le cas limile d'une conception des competences déta-
chées de tout conlexle professionnel apparait lorsque
les modalités de validation n‘engagenl pas un reseau
d'organismes évaluateurs. Les compelences reposen
aors sur des batteries de tests administrés a disance
(via Internet par exempl€e) par un organisme agree :
langue etrangere, technique complable, maitrise d'un
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logiciel... On teste des compelences communes a un
vaste ensemble de siluaions professionnelles alanl
jusqu’a des leds d'apliludes classiques’. La compe-
tence est percue comme isolée des silualions dans
4 Voir sur ce point les recommandations du « Livre blanc sur

I'education et laformation » dans le cadre de la Commission euro-
peenne (1995).
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laguelle elle est mobilisée. Nous pouvons parler
d'approche « substantielle » de la competence, les
individus portant en eux leur competence, pour
I’opposeraune approche qui cherche a contextualiser
I’évaluation Suivant la spécificité de 1’environnement
(Eymard-Duvernay € Marchal, 1997). Le jugement
est alors plus loca car 1'evaluation peut etre renego-
ciée d'un contexte a un autre. Il en va ains de la
prise en compte des experiences professonnelles ou
extra professionnelles qui peuvent etre valorisées
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 générale entre ces deux approches de la
compétence.

Le modele des NVQs constitue un nouveau dispositif
de qualification des travailleurs visant a restructurer

le systeme de formation &, plus largement, 1’orienta-
tion professionnelle et le placement’. Il Soppose trait
pour trait au systeme de qualification lie a I’appren-
tissage traditionnel en ceuvre dans les marches de
metier (tableau 1).

« Les tensions liées aux NVQs

Danslamise en place desNVQs, cette approche analy-
tigue et modulaire des competences va rentrer en

5 On retrouve en effet e meme type d’architecture dans la nouvel-
le classification britannique des metiers et des professions
(Standard occupationnal classification, SOC) utilisée par I'agence
publique de 1’emploi britannique, et dont le ROME est I’équivalent
francais. La reference a des niveaux de competence constitue une
innovation introduite par la nouvelle classification au detriment de
laprise en compte des domaines d’activité spécifiques.

Tableau 1

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

Systémes de qualification

Caractéristiques

NVQs

Apprentissage traditionnel

Nature du dispositif

Public

Professionnel

Objectifs

Definition nationale de normes de
formation permettant une grande
mobilité des travailleurs.

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

Negociation des normes

Peu négociées et suivant des domaines
professionnels élargis.

Negociation collective au sein d'un
metier precis.

Notion de competence

Aptitudes classées suivant une
hiérarchie.

Vision analytique en reference a des
critéres explicites de performances.

Savoirs pratiques professionnels.

Vision synthetique, dimension tacite
des savoirs.

Certification des
compeétences

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

Valider une experience acquise au
cours dun parcours d'apprentissage
balisé. -

Nature de la formation

Favoriser la transférabilité
professionnelle par la stimulation
d'aptitudes dans différents contextes.

Transmission du savoir.

Marche du travail

Offre et Demande de competences
professionnelles définies en toute
généralité, décomposables et
recomposables.

Marches de metier aux fronfiéres
étanches.
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tension avec d'aulres conceptions des competences
professionnelles €, en parliculier, avec Fapproche
qui vise a certifier des savoirs pratiques issus de
Fexperience. Pour bien comprendre ces tensions,
il est inleressant de revenir a la genese du systeme
des NVQs € a son evolution. Ce systeme repose
sur une melhode d’évaluation des compelences
provenanl des Elals-Unis el basee sur la specifi-
cation d'un ensemble d'objeclifs a atteindre. Selon
cette melhode, les objeclifs peuvenl ere clairement
définis de facon a ce que les evalualeurs, les
evalues €l les lierces personnes aient une bonne
comprehension de ce qui ed évalué. Elle suppose
donc une explicilation des critéres de perfor-
mances faisanl Fobjel d'un accord genera, expli-
cilation qui permélrail de simplifier 1’ operation de
jugement

Or, Wolf (1994) a mis en evidence les limites d'une
telle hypolhese. Elle souligne les difficultés inherentes
a ce type de jugemenl, les evalualeurs se reposant
sur leur capacile d'experlise afin de prendre en
comple la variabilité des contextes servant de cadre
a la competence lestee. 1ls proceédent a parlir
d'un modele complexe, intériorisé et synlhetique, €
non a partir d'un

simple jeu de descrip-

teurs lire
d'une série d'indica-
teurs de performance.
La recherche d’expli-
citation et de clarté a
engendré une méthodo-
logie d'une complexité
croissanle. 11 a d'abord
fallu creer |g notion
de « specification du
champ » pour definir
les limites dans les-
quelles la performance
doit elre execulee
pour que la compeien-
ce soit validée. Des
prescriptions  pour
I’évaluation ONnt ete
ajoutées afin que les
conditions de I'evalua-
lion soienl plus trans-
parentes. Par ailleurs,
des problemes d'inter-
pretation ont conduit

« L'objectif de
transferabilite, [...]
en donnantun
grand poids a
la reconnaissance
d'aptltudes tres

générales, [...]
risquerait d'ecarter
'davantage de la

formation ceyx qui

potentiels »

sont considérés comme

ayanles plus faibles

a stipuler les connais-

sances et la comprehension de base. Les organismes
chargesdelavalidation (« Awarding Bodies ») se sont
dotes de méthodes qui visent a verifier la possession
des aptitudes sous-jacentes al’exécution des tiches, et
pas seulement la bonne execution des tiches elles-
mémes.

A I’évidence, les difficultes inherentes aux operations
d’évaluation des compelences vont accroilre la
reference a des apliludes generales, alors que ce
sysleme voulail aussi donner un grand poids a
la cerlificdion des acquis professionnels, au sens
de savoirs pratiques issus de Fexperience. Dans le
cadre de la « logique compétence », 1’idée était
de permellre aux saaries n'ayanl pas de diplome
d’accéder a une « qualification » el aux entreprises,
d'identifier des sources de savoirs dans Foplique
d'une geslion plus étroite de la ressource humaine
€l donc d'un contrdle plus serre des silualions de
travail.

L'inlroduclion ensuile de « compelences clefs »
(encadré 1) renvoyanl a des apliludes generales
(aplilude a communiquer, a gerer les aléas, a
s'adapler, calcul numérique...) conslilue un
prolongemenl évident d'une demarche qui vise
principalement la transferabilite des compelences.
Elle peut, ace litre, renlrer en tension avec Fobjeclif
puremenl opérationnel des entreprises. Cela e vérifie
lorsgu'il Sagit de donner la possibilité aux salaries,
par 1’ acquisition de « connaissances de base », de
prolonger leur parcours de formation. Un exemple
est donné par Sleedman el Hawkins (1994). Ainsi,
dans I’industrie du batiment, de nombreux
employeurs ont refuse d'encourager Facquisilion de
connaissances en mathématiques dans la definition
des modules de formation associées a 1’obtention
du NVQ. Les employeurs peuvent ne pas vouloir
invedlir dans la formation du fail d'une gedlion de
la main-d’ceuvre a court terme ou de leur crainle
de débauchages. Ils peuvenl aussi considérer que,
dans leur domaine d’activité, la stabilité de
la definition des emplois permel d'associer assez

facilemenl un savoir professionnel dont on considére .

qu’il s’acquiére sur le tas.

Ces exemples illudrenl toute la difficulté de definir
des compelences, en Fabsence d'un colleclif profes-
sionnel partageant des connaissances € des regies
d’interprétation communes, aFinglar des systemes de
metier traditionnels. Ils témoignent auss de lavolonté
de s’assurer que la competence peul étre déployée
dans des contextes tres différents ou dans des silua
lions professionnelles voisines e que les candidate
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peuvent poursuivre une formation. Seule 1’existence
d'une expertise commune permet d’arréter la spirde
sans fin des specifications, ceci d'autant plus qu’il
sagit d'un savoir intuitif (Dreyfus et Dreyfus, 1986).
L'objectif de transferabilite, en élargissant les aires
de mobilité, risque d'accroitre le coiit des operations
de definition et de certification des competences ou
de privilégier une approche substantielle de la
competence, en donnant un grand poids a la
reconnaissance d'aptitudes tres generales. Dans ce
cas, cela risquerait d’écarter davantage de la
formation ceux qui sont considérés comme ayant les
plus faibles potentiels.

Les observations faites aupres des entreprises dans le
cadre du programme « d'apprentissage moderne »,
débouchant sur des NVQs de niveau 3, donnent une
bonne illustration des tensions evoquees. Nous nous
appuyons ici principalement sur 1’étude de Gospel
(1998) qui Sest intéressé a trois secteurs : construc-
tion mecanique, batiment et informatique. Il
démontre en particulier que lareussite du programme
depend de I’intégration de 1’apprentissage dans les
strategies generales des ressources humaines des
employeurs. Cela se vérifie aupres de grandes
entreprises disposant des capacités internes
nécessaires pour dispenser une formation et soutenir
le developpement des jeunes. La definition de
référentiel de competences s'inscrit dans leur
politique de formation et de carriére et s’articule a
leur grille de qudification professionnelle. Gospel
souligne néanmoins deux limites. D'une part, le
risque d'effet d'aubaine du fait des subventions
accordées dans le cadre des « credits de formation »
(encadre 2). D'autre part, les entreprises formatrices
peuvent étre tentées 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 qualité des NVQs peut varier au sein d'un
meme Secteur d'activite, en particulier en ce qui
concerne les « competences clefs », ce qui peut
réduire leur reconnaissance par d'autres entreprises.
On retrouve la tension entre 1'interet spécifique de
I’entreprise et 1'interet general.

La reussite du programme depend de la tradition de
chaque secteur d'activite en matieére d'apprentissage,
sauf dans le cas de I’informatique, € de I’existence
de ressources de coordination entre les entreprises et
les instituts de formation. Ces deux conditions ont
ete réunies dans la construction mécanique® mais
pas complétement dans le batiment. Le deficit de
coordination dans ce dernier secteur est d'autant

plus important que les entreprises ont tendance a
sappuyer sur le marche externe pour embaucher et
licencier ou a faire appel a des sous-traitants. Le
nombre d'entreprises possédant des ressources
internes pour organiser et évaluer la formation reste
insuffisant. Ainsi, dans certaines configurations, ce
programme se présente comme une relance de
I’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
gu'il y a un équilibre entre differentes formes
d’évaluation des competences, la reference aux
aptitudes des candidats aux NVQs se faisant
de fagon contextualisée, 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 résultats
scolaires.

Ces differentes caractéristiques 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
délivrés, passe de 9,3 % en 1994 a 17,8 % en
1999 (encadre 3).

- RESTRUCTURATION DU SYSTEME
i DE FORMATION ET RISQUES

' D'EXCLUSION

Le dispositif des NVQs sinscrit donc dans lareforme
du systeme britannique de formation, a partir de la
transformation des rapports entre ce systeme et le
marche du travail’. Pour bien comprendre |a portee
de ce dispositif et ses consequences en matiere de
valorisation de certaines competences, il faut
prendre en compte d'autres elements de laréforme ; en
particulier, I’extension du systeme des NVQs a la
formation initiale a partir de 1992 et ’utilisation de
ce systeme dans la congtitution d'un quasi marche de
|a formation.

5 Gospel (1998) donne I’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 complémentaire dans le lycée local.
7 Pour une analyse plus générale 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 lapoli-
tique publique en faveur des jeunes afin d’améliorer
leur entree dans lavie active. En effet, les différents
systemes d'aide a 1’emploi desjeunes mis en place au
debut des annees 80 et bases sur 1’abaissement des
coiits de leur travail, ont eu des effets nets tres
modestes (Lindley, 1996). Cela a dissuade les pou-
voirs publics ddler plus loin et les aincites a privilé-
gier la voie du réaménagement 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 desjeunes en un probléme d’enseignement et
de formation, c’est-a-dire d'investissement en
capital humain. Tous les sortants du systeme scolaire
possédent Un « Livret national des realisations »
qui precise leurs résultats (evaluations scolaires,
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qualifications, competences de base, ...) et retrace
un historique de leur parcours d'emploi. Ce « porte-
feuille de competences » (recommandé par la
Communauté européenne) est de plus en plus utilise
danslesécoles, ains que dans les organismes d’orien-
tation et de placement, comme un instrument pour
planifier les choix éducatifs et la carriere (Colardyn,
1996). 11 constitue un outil d’évaluation propice
a I’individualisation des parcours de formation, qui
ne sont pas forcément rattachés a des contextes
professionnels.

L’introduction des GNVQs (« General national voca-
tional qualifications ») (encadre 1) participe égale-
ment & I’individualisation des parcours de formation.
Cette procedure fournit une norme de certification
des competences professionnelles acquises en forma-
tion initiale. Tl Sagit non seulement d'encourager la
formation professionnelle dans le cadre d'un cursus
secondaire traditionnellement reserve aux etudes
générales, Mais auss de regrouper et de réorganiser
les titres existants, pour sanctionner la formation
professionnelle. L’idée étant d'introduire une equiva-
lence horizontale entre les GNVQs, les NVQs et les
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diplomes de I’enseignement general, afin d'assurer le
principe de la parité d'estime des differentes voies de
« qualification ».

L'objectif de ce type d'attestation generde de qualifi-
cation professionnelle est de réduire la multitude des
formes de certifications professionnelles caractéri-
sant 1'enseignement secondaire britannique®. Cette
diversité pouvant etre interprétée, par les employeurs,
comme UN mangue de clarté des signaux émis par
les sortants du systeme scolaire (Buechtemann
et Verdier, 1998). La recherche d'equivalence
horizontal e entre differentes formes de certification a
également 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 aune transpo-
stion du systeme des NVQs a la formation initiale.
Or, les concepts de competence utilises pour 1’élabo-
ration des NVQs sont a priori peu adaptés dans le
cadre de la formation initiale (Colardyn, 1996). A
I’origine, la reconnaissance des competences
a ete principalement explorée pour la formation
continue des adultes, dans le cadre de la gestion
des carriéres et de la mobilité. Cela exigeait des
modeles différents 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 €t de reconnaitre collectivement des
competences transférables d’une Situation a une
autre. Les NVQs ont ete d'ailleurs congues pour
etre enseignées et évaluées sur le lieu de travail.
Dans cette configuration, lacompetence et lerésultat
d'un apprentissage long qui commence a 1’école
et se poursuit lors de Pinsertion e du cheminement
professionnels.

Cette approche de la competence basée sur la certifi-
cation des acquis professionnels souléve des diffi-
cultés particulieres dans son gpplication alaformation
initiale des jeunes. D'une part, elle pose des
problémes pédagogiques 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 identité professionnelle.

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

Mais cette transposition était prévisible dans lamesure
ou le systeme des NVQs contenait en germe, dans les
operations de normalisation et de certification, larefe-
rence a des aptitudes générales transcendant des
contextes professionnels precis. L’ aptitude est consi-
dérée coOmme une matrice génératrice de performances
particulieres. De meme, le role accru des « compe-
tences clefs » dans 1’obtention des NVQs et des
GNVQs (encadré 1), tend a durcir la distinction entre
connaissances générales et techniques. Des auteurs
comme Hawkins et Steedman (1994) suggérent que
cette insistance sur les aptitudes generates est une
fadon d’améliorer la formation generale de base des
jeunes, et en particulier des plus défavorisés qui ont
besoin de consolider leurs acquis et leurs apprentis-
sages fondamentaux nécessaires pour le développe-

ment de leur formation

continue. Sans rentrer

NVQ, ala suite de la
per/ode de formation,

d'une bonne allocation

publiques consacrees

dans la controverse sur
les questions d’appren-
tissage, il faut insister
sur fe risque de repro-

duction des rocajur&
de selectiorPen ccuvre

dans lesygeme scolai-

re, et donc d’exclusion
des jeunes que I’on
voulait justement réha-
biliter.

Si larecherche d’équi-
valence entre les dif-
frentes procedures
de certification intro-

, - |
« L/ obtention d un

constitue le gage
des ressources

a la formation »

duit une certaine unifi-
cation du systeme
d’éducation et de formation, elle donne une grande
extension a un systeme de certification des compe-
tences initialement congu pour laformation continue
des adultes. Le risque étant 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, débouchant
sur des NVQs de niveau 3, semble mieux adapte car
il s'appuie sur les mecanismes d'identification
professonnelle propres aux systemes d'apprentissage
traditionnels. Cependant, cette recherche d'equiva-
lence est liée alamise en concurrence des acteurs de
la formation.
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Encadré 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, instauré en 1995 a l'intention des jeunes qui ne font pas d'études, 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 établissement agree avec placement garanti pour
deux ans. La formation débouche sur 'obtention d'un NVQ de niveau 2 ou de niveau supérieur. Pour
développer les actions de formation débouchant sur le niveau 3 au moins des NVQs, différentes 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 ans|. Les coits de formation sont parfagés 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 générale, I'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

Annee Juin 89| Sept. 92 Sept. 94 Sept. 96 Sept.98 Sept. 99
Effectif 2 474 288 440 713481 1333 435 2 223 186 2 651478
cumulé

Repartition % % % % %
par niveau

Niveau 1 Q3 926 32,6| 196 496| 27,5 | 309 166| 23,2| 456 373 | 20,5| 516 255| 19,5
Niveau 2 154 206| 53,5/ 415501 | 58,2 | 793 331|59,5|1323413|59,5|1576 426| 59,5
Niveau 3 25041 87| 66391| 9,3 |178867| 13,4 369499 16,6 | 470 570| 17,8
Niveau 4 15 149| 53| 33772 4,7 | 48790 3,7 68365 3,1 81 833| 3,1
Niveau 5 118 0,0 1321 0,2 3281 0,2 5536| 0,2 6394 0,2
Source : NCVQ.

¢ Les NVQs, systeme d'incitations
"~ de la formation professionnelle

Laréorientation du systeme des NVQs vient ala suite
de latransformation du systeme d’éducation et de for-
mation professionnf.:lle9 liée a la creation, en 1989,
des TECs (« Training Entreprise Councils »). Ces
derniers Se substituent aux anciens Comités 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 réforme va entratner la privatisation des programmes de
formation professionnelle publics. En ce qui concerne ’enseigne-
ment general, le développement du secteur privé est encourage,
ains quel’élargissement des sources derevenus pour les établisse-
ments publics scolaires et universitaires.

Gdles sont dirigés par des représentants des entre-
prises locales, ce qui témoigne de 1’abandon de la
dimension tripartite du systeme. Ils peuvent &tre rap-
prochés, par leur fonction de coordination des actions
de formation, des chambres consulaires dlemandes
(West, Pennell, Edge 1998).

L’intérét, pour notre analyse, est qu'ils ont pour

principale fonction de gerer les programmes publics -

de formation, axes sur I’entreprise, pour lesjeunes et
pour les chomeurs (respectivement « Youth
Training » et « Employment Training »), et que
I’évaluation de ces programmes repose fortement
sur les normes de formation définies par le
systeme des NVQs.

La gouvernance du systeme de gestion des
programmes nationaux sefait adeux niveaux d'engage-
ment contractuel : 1’un entre I'Etat et les TECs,
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d’évaluation des TECs

| obtention d un NV Q,

detriment des publics

les plus défavorisés»

1’autre entre ces derniers €t les « entreprises » de for-
mation. La composition de chague TEC est spécifiée
dans le contrat annuel conclu avec le gouvernement
de laregion, ang 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 spécifiques. Il délegue par contrat les
activités de formation a différents organismes : les
établissements 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 détenteurs de « Youth Credits ».
Parmi les difficultés de fonctionnement d'un tel
systeme, figure le mode de financement des TECs €,
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 modalités contractuelles ne sont pas explicite-
ment définies. 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
d’activité gt elle ogt
peut-etre a1 origine de
coiits de transaction'”
élevés entre 1’Etat et
les TECs, et ainsi
qu’entre ces derniers et
les organismes de for-
mation. Dans cette
configuration, la stan-
dardisation des perfor-
mances des presta-
taires de service
permet de réduire 1’in-
complétude contrac-
tuelle et de bénéficier
des avantages du
recours au « marché »

(versus allocation des
ressources suivant des

« Les revirements

dans les criteres

illustrent la difficulte
de mise en place
d'un systeme de

financement suivant

qui peut conduire &

une selection, au

regies administratives) tout en sauvegardant 1’intérét
commun. C'est le pari fait par le gouvernement
britannique lors de la réforme des NVQs de 1992.
L'obtention d'un NVQ, alasuite de lapériode defor-
mation, constitue le gage d'une bonne alocation des
ressources publiques consacrees a la formation. Or,
I’attribution de financement public en fonction
d'objectifs quantifiables de performance varentrer en
tension avec 1’obligation de velller a 1’égalité des
chances pour accéder a la formation (West, Pennell,
Edge, 1993).

Pour les jeunes, les ressources allouées au TEC
sont fonction du nombre de jeunes entrant en forma-
tion, de la participation de ceux-ci aux actions de for-
mation et desresultats obtenus. Ce financement lie au
rendement a récemment diminué, au profit des deux
autres, en particulier pour les jeunes entrants et
qui présentent des handicaps, dans le but de reduire
les risques d’écrémage.

Pour les chomeurs, les aides visent a rendre les
adultes plus « employables », notamment en leur pro-
posant une formation préprofessionnelle, 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 lafor-
mation des jeunes, mais une partie des ressources est
allouée suivant la progression des chomeurs dans
la formation pré-professionnelle. 11 est en effet diffi-
cile, pour ces personnes, de parvenir rapidement
a un résultat. Cette evaluation suivant la progres-
sion a été instituée, apres coup, pour reduire les
risques d'exclusion.

Cela est d'autant plus vrai pour les acteurs prives,
moins contraints par 1’obligation d’égalité d’acces a
laformation. Du point de vue du bien-étre social, ce
risque peut largement contrebalancer les resultats
positifs obtenus pour |es personnes entrantes, du fait
des incitations des prestataires de services a offrirdes
formations de bonne qualité!.

10 Ces couts de transaction comprennent les couts de definition et
d’évaluation de la prestation, ainsi que les couts de respect des
engagements mutuels des parties.

11" Ce type d’arbitrage entre risque d'exclusion et incitation a la per-
formance est au ceeur de la decision de delegation ou non d'un ser-
vice public au secteur privé et se pose avec une acuité particuliére
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 appliquée
ala question de la privatisation des prisons, Hart, Shleifer et Vishny
(1997) montrent, en donnant une grande extension a leur modéle,
qu’il n'y a pas de decision optimale en matiere d'education.
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D'une facon generate, les mécanismes concurrentiels
sont difficiles a mettre en place sur des « marches »
caractérisés par lararete des agents et les limitations
des choix par des facteurs externes (coiits de trans-
port...). Bien qu'ils soient, sous certaines conditions,
propices a I’innovation, ils engendrent de nombreux
dysfonctionnements et sont facteurs d’inégalités.
Ryan (1995) montre que ces derniéres Se sont aggra-
vees plus rapidement au Royaume-Uni que dans n'im-
porte quel autre pays industrialisé. En matiere de for-
mation professionnelle, il n'y a pas d'objectifs
nationaux spécifiques pour les défavorisés.

E
#

Le systeme des NVQs a connu différentes inflexions.
I1 a ete initillement con9u pour encourager la mobi-
lité€, en permettant de certifier les competences
acquises par les sadlaries au cours de leurs experiences
detravail ou lors de cursus de formation. Cependant,
lamise en concurrence de toutes les filieres deforma-
tion peut accroitre les risques d'exclusion des publics
les plus defavorises. Ces risques d'exclusion ne sont
pas seulement lies aux risques d’écrémage, dus a
I’existence d'un systeme de financement en fonction
des resultats ou a la reproduction des méthodes de
selection en ceuvre dans le systeme scolaire. 11 faut
remonter a la logique meme du dispositif et a la
conception sous-jacente des competences. En privilé-
giant I’évaluation de potentiels, unetelle logique tend
a décontextualiser 1'evaluation des competences et a
valoriser les aptitudesles plus générales, lesindividus
portant ainsi en eux leurs compétences. Cette logique
est renforcée par la mise en place des politiques
publiques qui considérent les jeunes et les chdmeurs
comme des sujets individuels, contractant avec les
« producteurs » de formation pour améliorer leur
« capital humain ».

Cette logique était déja en germe dans la conception
initiale du systeme des NVQs qui visait a développer
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la formation professionnelle et la mobilité des sda
ries, sans recourir aux liens institutionnels entre les
différents acteurs de la formation. Or, comme
I’illustre laréussite 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 clétu-
res par des epreuves de qualification, et donc de
stabiliser les anticipations des individus, ou de leur four-
nir un lieu d'ancrage de leur identité professionnelle.
Le pari initial de definition de normes de formation,
indépendamment du programme ou du mode
d'apprentissage, contribue ainstaurer un mode d’éva-
luation détaché du contexte professionnel, au profit
d’une approche purement substantielle des compe-
tences. Unetelle approche contient un risque de déva-
lorisation, sinon d'exclusion, des personnes ne pre-
sentant pas des aptitudes generales considérées
comme suffisantes. Ce risque peut largement contre-
balancer les resultats positifs obtenus pour les
personnes qui réussissent 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 transférabilité des
competences, plus perméables. De ce point de vue, le
systeme des NVQs sinscrit bien dans la coherence
globale du modele britannique de mobilisation de la
force de travail, dont lavision marchande, non seule-
ment instaure une grande fluidité du marché du
travail, maisaussi sous-tend le processus de construc-
tion du chomage. Ce phénoméne est present depuis
le debut du siecle et jusqu’a nosjours, avec le reflux
vers I’inactivité des travailleurs handicapés (Bessy
et alii, 1999).

Les débats actuels dans plusieurs pays, et notamment
en France, autour de laréforme de laformation profes-
sionnelle, basée sur 1’instauration de nouvelles
formes de certification des compétences, he devraient
pas ignorer lesrisques d'exclusion induits par lavalo-
risation d’aptitudes générales. ¢
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— Resume

sont, pour partie, la cause.

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

par Christian Bessy

La mise en piace en Grande-Bretagne des National Vocational Qualifications (NVQs) introduit un syste-
me national de certification des competences professionnelles, alternatif aux diplémes. Cette reforme
transforme le marche du travail et le systeme de formation. En valorisant finalement des aptitudes tres
generales, elle risque de renforcer I'exclusion des moins qualifies. La premiere partie présente le syste-
me des NVQs. Il repose sur une certaine vision du marche du travail et des competences. Des probléemes
surgissent autour de la definition de normes communes d'évaluation des competences. La seconde par-
tie replace ce dispositif dans la reforme globale du systeme britannique d'éducation et de formation. Des
risques d'exclusion de la formation et du marche du travail apparaissent alors pour certaines categories
d'actifs. Lextension des NVQs a la formation initiale et la creation d'un quasi-marché de la formation en
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