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« Compétence », le mot n’est pas nouveau. Ce qui l'est, c’est la notion, et la place
centrale qu’elle occupe aujourd’hui dans les discours et les pratiques, notamment
celles qui sont liées a I'entreprise et a I'école.
La notion apparait en fait au cours des années 50 dans le champ de la formation
avec les premieres réflexions sur la formation professionnelle continue. Voici
comment la notion de compétence entre dans la définition de la formation que
donne, dés 1958, Raymond Vatier [2] : « On peut dire que la formation est
I'ensemble des actions propres a maintenir I'ensemble du personnel individuellement
et collectivement au degré de compétence nécessité par I'activité de I'entreprise.
Cette compétence a trait aux connaissances, aux aptitudes, a la volonté de travailler
de chaque personne et de chaque groupe. La compétence est la conjonction
heureuse de ces trois termes : connaissances, aptitudes, bonne volonté. Cette
compétence n’est jamais définitivement acquise, elle est menaceée, elle est toujours a
reconqueérir et cette reconquéte doit se faire parce que le poste change par suite de
I’évolution technologique. » Cette définition s’appuie sur trois registres cognitifs : la
connaissance (le « savoir »), I'aptitude (le « savoir-faire »), et la bonne volonté (le
« savoir-étre »). Cette décomposition de la notion de compétence préside a ses
usages actuels [31.
C’est dans les années 80 que la notion de compétence apparait dans les textes
officiels de I'Education nationale, et en 1990 dans le monde des entreprises. Cette
notion s’enracine donc dans une période marquée par une configuration bien
particuliere : la crise de I'emploi, la recherche de nouveaux modeéles de production, la
désyndicalisation, mais également I'institutionnalisation de la formation continue et la
remise en cause de la qualit¢ de [I'éducation dispensée par [I'école.
La politique instaurant I'acces de 80 % d'une génération au baccalauréat a pour
conséquence logique l'arrivée d’'un grand nombre de diplébmés sur le marché du
travail. Cette massification de I'’éducation conduit — I'objectif final étant d’endiguer le
chémage — a rechercher de nouveaux modes de rationalisation des savoirs pour
mettre en correspondance étroite offre de formation et offre demploi.
L'idée selon laquelle la transmission des connaissances n’est plus le monopole de
I'éducation nationale conduit celle-ci & s’ouvrir sur son environnement : création de
bacs professionnels, de stages en entreprises, de formations en alternance, en
particulier par lintroduction de [Il'apprentissage dans les grandes entreprises.
Aux notions de « qualification » dans le monde du travail, et de
« savoirs disciplinaires [4] » dans le domaine de I'éducation, est désormais préférée
celle de « compétence ». Cette préférence mérite que I'on s’y arréte, car si tout le
monde s’accorde a reconnaitre que la notion de compétence (qui recouvre donc
savoirs, savoir-faire et savoir-étre) se situe entre connaissance et action, l'inflation de
ses usages ne permet pas de I'enfermer dans une définition. Notion empirique, la



compétence renvoie a un vocabulaire non stabilisé : elle est utilisée indifferemment
comme équivalent a « capacités », « aptitudes » ou « habiletés »... Malgré sa
polysémie, elle connote un ensemble de changements intervenus dans des
domaines scientifiques (psychologie, linguistique, économie, sociologie), mais
également dans le monde du travaill et de [I'éducation.

C’est cette préférence récurrente que nous allons maintenant interroger d’'un point de
vue sociologique en nous centrant sur [l'analyse des pratiques.

Des savoirs ala compétence

Cherchant a mettre en relation deux sphéres celle de I'éducation et celle du travail ,
les réflexions sur la formation professionnelle continue vont étre consolidées tout au
long des années 70 et 80, a partir d’expériences menées dans les entreprises mais
également dans I'Education nationale. Ce modéle pédagogique des compétences
est, dans un premier temps, introduit dans I'enseignement professionnel et
technique, avant d’étre étendu par le gouvernement et les administrations centrales a
I'ensemble des filieres d’enseignement.
Parmi les actions impulsées par le ministére de I'Education nationale, a la fin des
années 80, pour infléchir les contenus enseignés, on soulignera la mise en place
d’'un Comité national des programmes. Ce comité est composé de représentants de
I'Education nationale et du monde professionnel. Il institue une charte des
programmes [5]. Celle-ci énonce les principes qui organisent et |égitiment le passage
a un enseignement visant a produire des compétences Vvérifiables dans des
situations et des taches spécifiques. Cette charte procéde a une définition des
programmes (en termes d’objectifs de référence pour I'enseignement général, en
termes de référentiels pour I'enseignement technique et professionnel) a partir des
compétences qui leur sont étroitement associées. Le référentiel de diplome est
supposeé définir « les compétences attendues pour exercer une activité dans le
secteur professionnel concerné et les conditions dans lesquelles elles doivent étre
évaluées. Il est le support principal de I'évaluation des acquis en vue de la délivrance
du diplome en formation initiale comme en formation continue [6] ».
Ce reférentiel est donc présenté comme un outil permettant de mettre en
correspondance étroite offre de formation et distribution des activités
professionnelles. L’ensemble de ces diplémes, définis par des référentiels, a pour
vocation d’instaurer une évaluation des acquis (sous forme de contréle continu) en
termes de « capacité a » : résoudre une situation, utiliser une connaissance... En
France, I'évaluation devient donc I'instrument d’'une politique éducative qui cherche a
infléchir le mode de controle de I'examen national, pourtant jusqu’ici fortement
légitimé. Les référentiels de dipldme se présentent comme un « contrat » entre les
éleves, les employeurs et les formateurs ; il se veut un outil de communication et de
pacification entre différentes catégories de partenaires.
Que ce soit par le biais de référentiels ou d’objectifs de référence, cette tentative de
rationalisation du savoir conduit a ne plus définir les programmes a partir de savoirs
disciplinaires mais a partir des situations que les éleves devront étre en mesure de
maitriser.

De la qualification & la compétence
Dans le monde de I'entreprise, I'appel a la notion de « compétence » s’effectue
corrélativement a la mise en place de politiques orientées vers la recherche de




flexibilité, tant dans le domaine de I'emploi que dans celui de I'organisation du travail
et de la gestion du personnel. Introduite par I'« accord Cap 2000 » (Usinor-Sacilor
[7]) en 1990, l'approche compétences se retrouve aujourd’hui dans nombre
d’entreprises se réclamant d’'un « nouveau » mode d’organisation, présenté comme
une alternative au modele taylorien [8]. L'usage des compétences permet en fait aux
entreprises de fixer de nouvelles modalités de recrutement, de promotion et de
rémunération. Soit autant d’applications qui président a la détermination des relations
salariales jusqu’ici orchestrées par la notion de qualification, elle-méme codifiée dans
le cadre de négociations collectives.
Bien que faisant aujourd’hui I'objet d’'un consensus, la notion de qualification est tout
aussi difficile a définir que celle de compétence : elle se présente en effet avant tout
comme « un rapport entre certaines opérations techniques et I'estimation de leur
valeur sociale [9] ». De plus, ces deux notions ont un méme objectif : la recherche
d’'une correspondance entre les propriétés des postes de travail et celles des
attributs des individus [10]. Mais si ces deux notions ont des contenus fluctuants, la
compétence se singularise non seulement par la prépondérance qu’elle accorde aux
attributs des individus (a l'inverse de la qualification), mais également en se dotant
de toutes les apparences d’'une mesure scientifique (ce qui constitue sa force de
|égitimation).

Les compétences requises pour tenir un emploi sont identifiées au moyen de
référentiels construits dans la méme logique que ceux utilisés dans I'enseignement
technique et professionnel. On peut alors s’interroger légitimement, bien qu’il soit ici
difficile de raisonner sur I'ensemble des emplois [11], sur la pertinence des
découpages opéreés entre les savoirs, leur évaluation et leur validation ainsi que sur
celle des relations établies entre connaissance et action [12]. L’étude des référentiels
montre que l'identification des compétences se réduit le plus souvent soit a une
classification des connaissances, soit a une typologie des situations renvoyant a des
descriptifs d’activité [13] qui ne prennent en compte ni I'histoire des emplois, ni celle
des entreprises et qui, en se focalisant sur les compétences individuelles, tendent a
occulter I'importance du travail collectif.
Cette construction d’outils destinés a mesurer les compétences des salariés tend a
remettre en cause les formes codifiées dans les conventions collectives a partir des
dipldmes et de I'ancienneté. Alors que la qualification est négociée a I'échelle des
branches professionnelles par les représentants des employeurs et des salariés, la
compétence est fixée, évaluée et validée dans I'entreprise au terme d’'un entretien
individuel, dun  face-a-face entre le salarié¢ et sa hiérarchie.
Tout se passe comme si les compétences, ensembles de propriétés individuelles et
instables, devant constamment étre (re)mises a I'épreuve, s’opposaient a la
gualification mesurée par le diplome, titre acquis une fois pour toutes.

« Savoir-étre » : des critéres de jugements subjectifs [14]
En nous appuyant sur des études de cas de formations par apprentissage dans deux
grandes entreprises publiques, nous voudrions souligner maintenant le role majeur
gue tend a prendre la notion de compétence, et plus précisément celle de « savoir-
étre », dans I'évaluation des apprentis.
Comme celles de qualification et de compétence, la notion de savoir-étre se situe
entre connaissance et action. Son évaluation n’est donc pas censée se porter sur la
personne, mais sur la capacité d’un individu a utiliser des savoirs dans une situation




de travail donnée. Cependant la notion de savoir-étre (comme la notion de
compétence ou encore celle, évoquée ci-dessous, d’expérience) est issue de la
pratique sociale et revét des sens différents selon les acteurs, les institutions en
présence, mais également selon les publics auxquels elle s’adresse. Elle est utilisée
indifferemment comme équivalent a « compétences comportementales » ou encore a
« savoirs comportementaux 15] ».
Dans le cas qui nous occupe, la notion de savoir-étre structure I'ensemble des deux
dispositifs de formation et détermine les deux moments de sélection : 'embauche du
candidat comme apprenti dans I'entreprise et son recrutement en CDI [16] a la fin de
la formation.
Lors de la premiére étape du recrutement, les critéres de sélection ne peuvent étre
liés a des compétences dites professionnelles puisque les apprentis entrent en
formation initiale sur des emplois ou des postes spécifiques a ces entreprises. |
s’agit donc d’évaluer les candidats non plus seulement sur des savoirs formalisés
(tests de francais et de mathématiques), mais principalement sur leurs
« expeériences » (tests de mise en situation, étude du dossier scolaire, entretiens
devant des jurys d’entreprise).
Cette notion d’expériences sociales ou biographiques, nous la définissons comme
« un ensemble de situations vécues par les jeunes postulants a partir desquelles les
recruteurs doivent identifier, non pas les compétences acquises, mais les qualités
susceptibles de concourir a l'acquisition des compétences requises pour tenir un
emploi ».

Cette référence aux expériences renvoie, par exemple, aussi bien aux situations
vécues dans le cadre scolaire (évaluation de la capacité du jeune a mener
individuellement un parcours scolaire, surtout pour les catégories de maitrise),
gu’'aux situations vécues sur le marché du travail ('existence de périodes de
chémage, surtout pour les catégories d’exécution, est percue par I'entreprise comme
un élément potentiel de motivation...) ; elle renvoie également a des formes
d’expériences liées a l'origine sociale de I'apprenti (présentation de soi, surtout pour
les activités relationnelles), son origine ethnique (selon le lieu d'exercice de
I'apprentissage, telle ou telle origine ethnique sera prise en compte), son sexe (selon
le type d’activité a laquelle I'apprenti se prépare). Il s’agit la de différents critéres de
différenciation et de hiérarchisation que nous retrouvons au-dela de la phase de
recrutement de I'apprenti. Tout au long de la formation, ces entreprises transmettent
et évaluent des compétences propres a leurs référentiels d’activité, non couvertes
par le référentiel de dipléme.
Si I'objectif de départ des directions de ces deux entreprises était de constituer un
jury validant l'acquisition des compétences avant I'embauche définitive, ce projet a
da étre abandonné sous la pression syndicale. L'apprenti doit alors, pour franchir
cette seconde étape, répondre a deux criteres : obtenir son dipldbme et « donner
entiére satisfaction a I'entreprise ». Le diplome reste dés lors le critere central pour
valider les savoirs et savoir-faire des apprentis. Mais derriére I'expression « donner
entiére satisfaction a I'entreprise », non définie clairement par les textes, c’est bien
de savoir-étre dont il est guestion.
Dans une des entreprises observées, un responsable de I'apprentissage présente
ainsi ce qui est requis pour I'embauche définitive : « On a des jeunes qui
n’obtiennent pas le diplome, alors ils recommencent, ou bien on les embauche a une
catégorie inférieure. 1l y a ceux qui obtiennent le dipléome mais qui ne donnent pas
entiére satisfaction au métier (...) ; cela peut poser un probleme, mais les apprentis
ont rarement acquis plus de 70 % des compétences requises et ils sont souvent plus



performants que ceux que l'on recrute directement & la sortie de I'Education
nationale. Enfin, il y a ceux qui sont bons partout mais qui mordent tout le monde
tous les matins, qui ne savent pas s’adapter, alors, eux, on ne peut pas les garder,
c’est clair, on ne les gardera pas. »
La décomposition des savoir-étre montre que la notion peut tout aussi bien recouvrir
des jugements sur ce que la psychologie nomme des « attitudes » (disposition
psychologique stable, résistante aux changements, exprimant la structure latente de
la personnalité) que des comportements (ensemble de réactions directement
observables, découlant des attitudes : expressions, gestuelles, prises de position...).
Bien qu'utilisées dans I'évaluation des savoir-étre, ces notions ne sont pas clairement
distinguées. Leur utilisation varie en fonction des activités auxquelles sont formées
les apprentis. Pour les activités d’exécution, l'accent est mis sur des regles

absentéisme, retard, probité... ; pour les activités de maitrise, on insiste plutdt sur
des représentations telles que I'« adhésion aux stratégies de I'entreprise ».
Loin d’étre une notion objective, le savoir-étre contribue donc a obscurcir les regles
de sélection : son évaluation s’'appuie en effet sur des critéres individualisants et
naturalisants [17]. Ceux-ci sont censés évaluer la capacité du candidat a s’adapter a
des valeurs et a des normes supposées garantir son adhésion a la place et aux
missions de son groupe professionnel, définies par les profils de poste.

Savoir-étre et citoyenneté :

une restauration de la discipline au travail et a I'école ?

Bien que I'Education nationale n'évalue pas officiellement le savoir-étre, nous
pourrions poursuivre notre interrogation en pointant les similitudes qu’entretient cette
notion avec celle de « citoyenneté a I'école ». Celle-ci, introduite récemment, repose
sur la réalisation d’'un contrat entre éléves et enseignants, voire avec le proviseur. Si
ces deux notions n'ont pas, a priori, les mémes objectifs, on peut toutefois relever
deux processus communs : la volonté d’individualisation des éléves comme des
salariés, I'intériorisation de la notion de discipline, disparue de I'entreprise et en voie
de disparition a I'école. La notion de citoyenneté a I'école et celle de savoir-étre
reprennent en effet des éléments présents dans l'idée de discipline (définie comme
un ensemble de regles auxquelles les membres d’'une société doivent obéir sous
peine de sanction).
Mais si ces deux notions reprennent I'idée de discipline, elles la dépassent tres
largement. En effet, la notion de discipline énoncait clairement — lorsqu’elle était
assumée en tant que telle — les relations de subordination et de contréle. Nous
faisons I'hypothese qu’aujourd’hui, au terme de « discipline » se substituent dans
I'entreprise le terme « savoir-étre », et a I'école, celui de « citoyenneté a I'école ». Ce
glissement de vocabulaire tente ainsi d’occulter la subordination, tout en faisant
accepter — voire incorporer [18] — les systemes de contrdle. On pourrait alors se
demander a quelles conditions la notion de citoyenneté a I'’école pourrait ne pas étre
une injonction a intérioriser la discipline, dans le sens de « contrdle assorti de
sanctions ». |l faudrait, pour répondre a cette question, s'interroger sur la
contradiction sur laquelle repose cette notion. En effet, d’'un coté I'école enseigne les
valeurs et les connaissances civiques nécessaires a l'exercice de la démocratie, et
de l'autre, elle ne donne pas les moyens aux €léves de I'exercer en son sein : en
optant pour un modéle contractuel de régulation des comportements, I'école ne
favorise pas, peut-étre a tort, les expressions collectives de résistance et de




participation a la vie scolaire [19].

La compétence : vers une recomposition des formes de régulation ?
Pour clore, il nous parait important de souligner les similitudes des changements liés
a l'usage de la notion de compétence dans la sphére éducative et dans la sphére du
travail. D’'un c6té, on souhaite passer d’un systeme d’enseignement centré sur les
savoirs au sein des filieres scolaires a un systeme d’apprentissage centré sur I'éléve,
« acteur » de son parcours au moment ou, de l'autre, on passe d’'une organisation
productive, centrée sur le poste de travail, & une organisation supposée valorisante
et créatrice de compétences pour lindividu salarié. Mais, dans le méme temps,
salariés comme éleves sont rendus vulnérables par 'affaiblissement ou l'inexistence
des expressions collectives de participation, de résistance ou de contréle propres a
ces deux spheres.
Compte tenu de ce qu’est devenu le marché de I'emploi, les diplémes, bien que
constituant toujours une référence incontournable, ne suffisent plus a différencier et a
départager les candidats. Ceux-ci sont alors invités a démontrer et a valoriser leurs
connaissances en situation. Ce sont donc aujourd’hui les entreprises qui, aux cotés
de [IEducation nationale, définissent et valident ces propriétés nommeées
« compétences », ce qui les conduit a devenir de véritables agents de formation :
école et entreprise entrent dans des rapports de concurrence de plus en plus
manifestes.

Si les usages de la notion de compétence ne permettent pas d’enfermer celle-ci dans
une définition, force est de constater que le flou dans lequel elle s’est installée est un
eélément de sa force sociale. Le caractére rationnel et objectif conféré a I'outil
« compétences » est ici une mise en forme donnant une apparence de rigueur
scientifique a un produit du sens commun [20].
Ainsi, lorsque dans une situation donnée d’emploi ou de cursus scolaire, les
compétences sont présentées comme socialement neutres, cette apparence de
modernité et de scientificité ne permet-elle pas en fait d’entériner et de légitimer les
inégalités sociales [21] et sexuelles [22] ? Certes, les grilles de qualification ne
réduisaient pas ces inégalités, maints travaux I'ont démontré. Mais du moins ne les
|égitimaient-elles pas.
Pour les entreprises, I'extension de ces techniques de validation a I'apprentissage, et
plus particulierement celle de I'évaluation individuelle des expériences et du savoir-
étre des apprentis, permettrait, bien mieux que le concours, d’observer et d’évaluer
I'individu sur le long terme dans l'objectif, et, pour reprendre I'expression des deux
entreprises étudiées, « de faire des apprentis de véritables agents de changement ».
Par le biais des modalités de recrutement, d’évaluation, ces entreprises cherchent a
produire de nouvelles pratiques professionnelles, de nouveaux comportements (plus
adaptatifs, plus flexibles, plus commerciaux...), a donner une nouvelle représentation
de I'entreprise.

Dans tous les cas de figures, le glissement opéré entre discipline d’'une part et

savoir-étre ou citoyenneté de I'autre démontre, si nécessaire, que, plus que le travail
ou les savoirs, c’est tout un systéme social de régulation qui tend a étre ébranlé.
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5] voir & ce sujet, infra : Bellier S., « Compétences
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et codification », Actes de la recherche en sciences sociales,
n°64, 1986.
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