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Type de communication  

Contribution théorique 

 

Thématique principale  

Thème 1. Le développement de l’intelligence au travail et en formation professionnelle 

 

Résumé 

Les référentiels de compétences visent à devenir des instruments pour la conception de curricula 

permettant de former et développer l’intelligence professionnelle en formation professionnelle. 

Toutefois, pour dépasser les limites de tels référentiels, la didactique professionnelle propose 

depuis une dizaine d’années une approche par les situations professionnelles de référence. 

Cependant, quelques études montrent que leurs concepteurs, comme leurs utilisateurs 

(formateurs, enseignants…) rencontrent des difficultés dans leur opérationnalisation. 

Dans cette communication, nous examinons comment cette approche est déployée dans les 

référentiels de diplôme du Ministère de l’agriculture et de l’alimentation français et nous 

décrivons les difficultés identifiées chez les acteurs les utilisant. Nous défendons alors l’hypothèse 

que ces difficultés sont liées à un manque de prise en compte de la dimension didactique dans 

l’ingénierie de ces référentiels de situations. 

 

Mots-Clés 

Mots-clés : Référentiel de situations ; formation professionnelle ; didactique professionnelle. 

 

Introduction 

Former et développer l’intelligence professionnelle, en formation professionnelle et au travail, 

passe par la construction de curricula dont l’une des finalités est d’apprendre à des apprenants 

les situations professionnelles dont ils auront à se débrouiller dans leur emploi (Mayen, Métral, 

Tourmen, 2010). Au niveau français comme international, des référentiels de compétences 

tentent d’étayer la cohérence des choix réalisés dans la conception de ces curricula, en reliant 

les activités et les objectifs pédagogiques à ces pratiques sociales de référence. Mais de 

nombreux auteurs en ont constaté leurs limites en matière d’ingénierie de formation 

professionnelle (Balas, 2014 ; Métral, 2007 ; Tanguy, 1994 ; …). 
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Pour dépasser ces limites, la didactique professionnelle propose depuis une dizaine d’années 

une approche des référentiels par les situations professionnelles de référence (Pastré, 2006 ; 

Ferron et al., 2006 ; Mayen, Métral, Tourmen, 2010).  

 

Dans cette communication, notre objectif est de proposer quelques pistes pour poursuivre le 

développement et l’opérationnalisation de l’approche des référentiels et de la formation 

professionnelle par les situations. Après avoir présenté quelques fondements conceptuels de 

l’approche par les situations, nous examinons comment elle a été déployée dans les référentiels 

de diplôme du Ministère de l’Agriculture et de l’Alimentation français. À partir de l’exemple du 

diplôme de Brevet de Technicien Supérieur en Science et Technologie de l’alimentation74, nous 

montrons que ce référentiel ne décline que partiellement l’approche par les situations. Nous 

pointons quelques difficultés rencontrées par les acteurs dans la conception ou 

l’opérationnalisation de cette approche. Enfin, nous discutons l’hypothèse qu’une part de ces 

difficultés est liée à une orientation didactique trop limitée dans la conception des référentiels 

de situations. 

 

Quelques fondements de l’approche des référentiels par les situations 

professionnelles 
 

Les fondements conceptuels de l’approche des référentiels par les situations 

Nous reprenons ici les principaux fondements conceptuels de la conception des référentiels 

de situations dans le cadre de la didactique professionnelle, largement décrits par ailleurs 

(Mayen, Métral, Tourmen, 2010 ; Ferron et al., 2006 ; Métral, 2009 ; Métral et Mayen, 2008 ;…).  

 

1/ Un professionnel compétent (Mayen, Métral, Tourmen, 2010) est une personne capable de 

« maîtriser » un ensemble de situations professionnelles, et, par extension, de classes de 

situations, plus ou moins complexes, constitutives de son emploi ou métier (Leplat, 1991 ; 

Vergnaud, 1990, 1996 ; Pastré, 2004 ; Ferron et al., 2006). 

 

2/ L’activité et la compétence d’un individu sont indissociablement liées à la situation dans 

laquelle il agit et à ses caractéristiques (Mayen, 2004).  

 

3/ La situation est « donnée » (Mayen, 2004) est structurante pour l’activité (situation matérielle, 

physique ; buts, tâches, procédures… ; dimension sociale ; organisation du travail ; …). 

 

Toute situation est unique, spécifique, et néanmoins partage avec d’autres des caractéristiques 

communes, génériques, qui permettent la reconnaissance de l’appartenance à une même 

classe de ces situations. C’est ce qui oriente l’action des professionnels (Galpérine, 1966) et qui 

soutient l’organisation de leur activité (Vergnaud 1990, 1992, 1996). Pour autant, la variabilité 

 

 

 

 

 
74 Diplôme de niveau III obtenu après 2 années d’étude après le baccalauréat. 
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et la diversité distinguent les multiples formes d’une classe de situations, toujours identiques 

et toujours différentes (Mayen, 2004). 

 

La situation est aussi « créée », structurée par l’activité du sujet qui la définit et la redéfinit en 

cours d’action (Mayen, 2004) en fonction de ce qui est pertinent au regard de ses buts, 

connaissances, représentations… 

 

4/ Les compétences s’appuient sur cette part d’invariance dans l’organisation de l’activité en 

situation75 : la compétence effective se réajuste, se réélabore ou se réinvente à chaque nouvelle 

occurrence d’une classe de situation pour prendre en compte les spécificités toujours 

renouvelées des caractéristiques de situations et leurs variations (Ferron & al., 2006). 

 

Un professionnel compétent est donc celui qui est capable d’identifier les composantes 

pertinentes de la situation qu’il doit maîtriser et possède des connaissances sur ces 

composantes et sur leurs états, ce qui lui permet de les combiner pour comprendre, raisonner, 

décider, agir… et de faire face aux variations des différentes occurrences singulières de la 

situation (Ferron et al., 2006) ou à des situations inédites (Vergnaud, 1996). C’est cela que nous 

considérons comme l’intelligence professionnelle qu’il convient de travailler en formation 

professionnelle. 

 

5/ « L’un des objectifs du travail d’élaboration d’un référentiel de situations est alors de mettre 

au jour les éléments invariants de la classe de situations et les variables les plus essentielles, 

autrement dit de sa structure conceptuelle (Pastré, 1999), c’est-à-dire de l’ensemble des 

concepts organisant l’action et servant à la guider chez les sujets ayant une activité efficace. » 

(Mayen, Métral et Tourmen, 2010, p. 34).  

 

Dans cet objectif, la plupart des travaux en didactique professionnelle utilisent alors l’analyse 

du travail pour sélectionner et caractériser les classes de situations professionnelles 

significatives pour l’apprentissage des emplois ou métiers visés par les formations (Ferron et 

al., 2006). Ces situations constituent alors les « situations professionnelles de référence » 

(Pastré, 2006, 2011) pour les contenus de formation. 

 

Les finalités de l’approche par les situations 

Cette approche par les « situations professionnelles de référence » s’inscrit dans une approche 

instrumentale (Rabardel, 1995) des référentiels professionnels pour l’activité de « conception » 

de situation de formation. Ainsi, les situations professionnelles ont un triple statut (Mayen, 

Métral et Tourmen, 2010) pour fonder une formation : elles sont une origine (ce qu’il y a à 

 

 

 

 

 
75 Dans la théorie des situations de Vergnaud (1996), ce n’est pas l’action qui est invariante mais son 

organisation. 
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apprendre), un moyen (ce à partir de quoi je vais apprendre) et une fin (ce en fonction de quoi 

j’ai validé) pour la formation professionnelle. 

 

 
Figure 1 : Les situations professionnelles – origine, fin et moyen pour la formation professionnelle 

 

Cette proposition repose sur un double pari. D’une part, en décrivant les situations 

professionnelles significatives visées par la formation, elle fait l’hypothèse d’une capacité de 

ces enseignants et formateurs à construire des situations de formation et d’évaluation à partir 

de repères pris en compte par des professionnels « compétents » sur les composantes de la 

situation pour déployer leurs actions.  

D’autre part, en décrivant leurs caractéristiques à un niveau générique, elle laisse du jeu aux 

formateurs qui instrumentent la situation de travail analysée, et adaptent la conception de 

séquences de formation aux caractéristiques des situations professionnelles (spécifiques aux 

contextes et contraintes locales), ainsi qu’aux évolutions (par ex. technologiques) des 

situations, des emplois et du travail. 

 

Enfin, en renonçant aux repères sur des (bonnes) « pratiques » des professionnels, elle évite 

une « réification » de l’action des professionnels dans le référentiel d’activité (Balas & Riem, 

2014) et dans les situations de formation. Elle laisse ouverte la possibilité de travailler la 

diversité et la variabilité des situations professionnelles et celle des actions compétentes 

déployables pour une même situation. 

 

Opérationnalisation de l’approche par les situations dans les 

référentiels de diplômes : l’exemple des diplômes du ministère de 

l’agriculture français 
 

Présentation de la structure des référentiels de diplôme du Ministère de 

l’Agriculture et de l’Alimentation 

Le schéma ci-dessous résume les composantes des référentiels de diplômes du Ministère de 

l’agriculture et de l’alimentation français et leurs relations. 
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Figure 2 : Composantes et structure des référentiels de diplômes du Ministère de l’Agriculture et de 

l’Alimentation français conçus dans une approche par les situations.  

 

Tout d’abord, ces référentiels sont composés de trois référentiels.  

 

1/ Le référentiel professionnel décrit le contexte socio-professionnel de l’emploi visé, l’emploi 

visé, les fonctions et activités exercées. Il est réalisé par l’analyse des emplois visés (méthode 

ETED).  

 

En lien avec l’approche par les situations, il liste et décrit de manière sommaire les situations 

professionnelles significatives (SPS) visées par le diplôme (voir annexe 1), c’est-à-dire « les 

situations-clés, qui, si elles sont maîtrisées par les titulaires des emplois visés par le diplôme, 

suffisent à rendre compte de l’ensemble des compétences mobilisées dans le travail » 

(construites à partir de l’analyse de documents et d’entretiens avec des titulaires de l’emploi, 

des employeurs et des experts). 

 

2/ Le référentiel de certification liste les capacités générales et professionnelles attestées par 

le diplôme ; les modalités d’évaluation permettant la délivrance du diplôme (épreuves et 

conditions d’attribution du diplôme). Les capacités professionnelles sont identifiées à partir 

des situations professionnelles significatives. 

 

3/ Le référentiel de formation décrit l’architecture de la formation. Il est scindé en deux 

domaines d’enseignements (Domaine « ouverture sur le monde » ; Domaine professionnel 

spécifique de la spécialité), eux-mêmes déclinés en modules de formation (voir exemple en 

annexe 3). 

 

4/ Des documents d’accompagnement sont produits en vue de la prise en main des référentiels 

par les enseignants et formateurs. Parmi ces documents, les « fiches de compétences » 

caractérisent plus finement les SPS visées par le diplôme (voir annexe 2). 

 



 

 

 

 

  183/197 

Quelques limites dans l’opérationnalisation de l’approche par les situations : une 

illustration avec le référentiel de diplôme du BTS STA 

Afin d’illustrer quelques limites actuelles de l’opérationnalisation de cette approche, nous 

présentons une analyse rapide du référentiel d’un diplôme, le BTS STA. 

 

Ce diplôme vise l’emploi de technicien supérieur de production « dans des entreprises 

industrielles de fabrication de produits alimentaires ». Dans la figure 1 (page suivante), nous 

présentons une synthèse des résultats d’une brève analyse visant à identifier les situations 

professionnelles de référence du référentiel professionnel, et examiner leur cohérence avec 

celle identifiable dans le référentiel de certification et le référentiel de formation. Cette analyse. 

 

 
Figure 1. : Schéma des différentes situations professionnelles de référence identifiées dans l’analyse des 

différents référentiels constitutifs du diplôme du BTS STA. 

 

Tout d’abord, nous notons que les SPS du référentiel professionnel constituent la partie 

explicite des situations professionnelles qui servent de référence. D’autres situations 

professionnelles servent de référence pour la formation et pour la certification. Nous pouvons 

relier cette multiplicité de références avec le fait que les diplômes professionnels visent des 

domaines professionnels assez larges et donc des emplois multiples (Fuchs-Gallezot, 2009 ; 

Moineau, 2016). Mais le problème est que certaines des situations professionnelles visées ne 

font alors l’objet d’aucune caractérisation. 

 

Ensuite, nous constatons que les SPS restent très peu caractérisées (cf. annexe 1). Elles sont 

précisées dans les fiches compétences (annexe 2) qui développent quelques caractéristiques 

de la « situation donnée » relative à l’emploi. Cependant, elles ne donnent aucun élément 

concernant les caractéristiques de la situation prises en considération par les professionnels 

compétents ou les caractéristiques agissantes qui affectent ou sont affectées par le travail 
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(Mayen et Lainé, 2014). Elles déclinent aussi des « savoirs de référence » relatifs à ces SPS, qui 

se limitent à des savoirs disciplinaires technico-scientifiques et ne spécifient en rien la structure 

conceptuelle et les concepts organisateurs qui orientent l’action. Elles donnent des indicateurs 

de réussite de la tâche, mais aucun critère et indicateur d’évaluation de la compétence pour 

chaque SPS ou pour les capacités correspondantes qui seront certifiées.  

 

Nous constatons donc que le travail réel est largement absent de ces référentiels de diplômes 

et que l’opérationnalisation de l’approche par les situations ne va pas au terme de la 

construction de repères concernant les situations professionnelles de référence telle que 

proposée dans les référentiels de situations. 

 

Dès lors, ces référentiels peuvent s’avérer très difficiles à instrumenter par les acteurs de la 

formation professionnelle dans la conception et la mise en œuvre de situations de formation 

ou d’évaluation. 

 

Quelques difficultés rencontrées par les acteurs dans la conception et 

l’opérationnalisation des référentiels du ministère de l’agriculture et de 

l’alimentation français 

 

Les rares études conduites sur l’opérationnalisation de l’approche par les situations montrent 

que les concepteurs de ces référentiels et les utilisateurs (formateurs, enseignants…) semblent 

rencontrer des difficultés (Maillard, 2019). Dans le cadre de nos propres activités 

d’accompagnement de ces acteurs dans l’enseignement agricole français, nous avons pu 

relever plusieurs difficultés dans l’opérationnalisation de l’approche par les situations. 

 

1/ Difficultés au niveau de la caractérisation des situations professionnelles significatives 

Une première difficulté rencontrée par les acteurs concerne la caractérisation et la formalisation 

des caractéristiques des SPS. 

 

Tout d’abord, nous notons souvent une confusion entre l’analyse de l’emploi, des tâches, de la 

situation donnée avec l’analyse du travail. La description des SPS se limite alors à des 

caractéristiques de la situation donnée (voir annexe 1 et 2). Or, ce sont les dimensions de la 

situation « créée », prises en considération par les professionnels compétents et les ressources 

qu’ils mobilisent (conceptuelles comme matérielles ou corporelles…) qui constituent ce qui est 

à faire apprendre, mais aussi des repères pour l’évaluation de la compétence. Cette 

caractérisation nécessite une véritable analyse du travail (observation et l’analyse des actions 

déployées par les professionnels compétents), réalisée que par des personnes formées, ce qui 

est encore loin d’être le cas de tous les acteurs concernés au Ministère de l’agriculture français. 

 

Ensuite, les acteurs rencontrés témoignent d’une difficulté importante pour prendre en 

considération les évolutions du travail et leurs incidences sur le travail réel. Il en est de même 

dans le cas d’évolutions impulsées par les politiques pour transformer des pratiques 

professionnelles. 

Enfin, dans le cas où des travaux (de recherche le plus souvent) réalisent une véritable analyse 

de l’activité des professionnels, nous constatons qu’ils se fondent souvent sur l’activité 

compétente de professionnels expérimentés, si ce n’est experts. Or, « comprendre l’activité des 
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experts du domaine est certes utile, mais cela laisse dans l’ombre les difficultés spécifiques que 

rencontrent les élèves, et sans doute, aussi les novices » et permet d’identifier les obstacles aux 

apprentissages (Pastré, 2011, p. 251). 

 

2/ Des difficultés concernant la place du savoir dans les situations de formation 

Une deuxième difficulté de l’approche par les situations est qu’elle transforme la place des 

savoirs des disciplines technico-scientifiques dans les contenus de formation. En reprenant la 

distinction opérée par Douady en didactique des mathématiques (1983 ; 1986), nous pourrions 

dire qu’ils sont à envisager à partir de leur caractère outil, c’est-à-dire de leur fonctionnement 

dans diverses situations professionnelles pour lesquelles ils permettent à l’apprenant de 

« résoudre » les tâches à réaliser et les problèmes rencontrés. Ainsi, les savoirs enseignés, 

pragmatisés (Pastré, 2011), peuvent venir prendre place dans la part conceptuelle qui organise 

l’action, aux côtés des autres types de concepts construits par l’action en situation (concepts 

pragmatiques, Pastré, 2011 ; concepts en acte, Vergnaud, 1996). Or, dans beaucoup des 

situations que nous observons, les savoirs technico-professionnels sont présentés sous une 

forme plus décontextualisée, dépersonnalisée et a-temporelle (Douady, 1993), c’est-à-dire par 

leur caractère objet (Douady, 1983 ; 1986).  

 

Pour les acteurs, cela pose aussi la question du choix des savoirs à faire apprendre et de leur 

« transposition ». Comme nous l’avions montré à propos des enseignements de génie 

alimentaire (Métral, 2014), il convient de se méfier des transpositions didactiques hâtives à 

partir des savoirs élaborés par la discipline de recherche correspondante : ils peuvent relever 

de situations professionnelles différentes de celles visées par la formation76, et donc ne pas 

constituer des savoirs-outils pour ces situations. 

 

Discussion : L’hypothèse de la dimension didactique « oubliée » 
Dans cette discussion, à partir de ce bref examen de l’opérationnalisation de l’approche par les 

situations en France, nous allons proposer quelques pistes concernant l’origine des difficultés 

observées.  

 

L’absence de prise en considération du travail réel dans les référentiels de situation nous 

conduit à deux hypothèses complémentaires. 

 

La première est la méconnaissance du travail réel par l’immense majorité des acteurs du 

système de formation : concepteurs des prescriptions comme enseignants de la formation 

professionnelle (Rabardel, 1995 ; Djellab 2008). En considérant que seule l’expérience du métier 

visée pourrait leur permettre de connaître le travail réel et de s’appuyer sur lui pour concevoir 

 

 

 

 

 
76 Dans notre exemple la recherche en génie alimentaire a produit des savoirs pour la conception et 

l’optimisation des procédés de fabrication alimentaire, et non pour la conduite des fabrications par les 

opérateurs telles que visées par le BTS STA. 
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les formations, celle-ci pourrait être une condition de recrutement, comme cela peut déjà être 

le cas dans certains pays (Québec notamment) et/ou constituer une part de leur formation.  

 

La deuxième est la méconnaissance et l’absence de partage de repères conceptuels et 

méthodologiques pour construire ou mettre en œuvre les curriculums, situations et contenus 

de formation professionnelle cohérents avec l’approche compétence en générale, dont 

l’approche par les situations (Sturring et al., 2011 ; Fjellström & Per Kristmansson 2019 ; 

Rapport de l’Inspection Générale de l’Éducation Nationale, 2016). Une piste est alors une 

formation et/ou un accompagnement des acteurs à cette approche et à l’analyse du travail. 

 

Toutefois, le bref examen de l’opérationnalisation de l’approche par les situations en France et 

des référentiels nous conduit à faire une troisième hypothèse : ces difficultés pourraient être 

liées à une orientation didactique trop limitée des référentiels professionnels. En effet, ceux-ci 

sont appréhendés comme des outils de description des emplois et situations professionnelles. 

L’hypothèse est que ces éléments permettront aux formateurs et enseignants de construire 

leurs situations de formation ou d’évaluation. Or, cela ne va pas de soi puisque cette 

conception oblige à une didactisation (Pastré, 2011) : la fidélité des situations de formation aux 

situations professionnelles ne constitue pas un gage d’apprentissage ; il est nécessaire de 

construire/aménager ces situations et de les organiser entre elles pour « optimiser » leur 

potentiel d’apprentissage. Dès lors, si l’on envisage les référentiels comme des outils à 

instrumenter par les acteurs pour l’ingénierie didactique des situations et curriculums de la 

formation professionnelle, cela nécessite l’élaboration de repères conceptuels concernant leurs 

composantes didactiques :  

1/choix (hiérarchisation) et caractérisation des situations professionnelles de référence 

à faire apprendre ; 

2/ identification de ce qui est à apprendre prioritairement de ces situations à partir de 

ce qu’un professionnel compétent prend en considération pour y agir. Ceci intègre les 

savoirs de référence technico-scientifiques, mais aussi les dimensions conceptuelles des 

actions à déployer pour les situations visées ; 

3/ identification des spécificités de l’apprentissage des situations et actions visées : 

obstacles à ces apprentissages ; articulation des apprentissages à réaliser - bases (ce 

qu’il faut savoir au préalable) et « commencements » (Martinand, 2011), progressivité 

(articulation temporelle) ; … ; 

4/ caractéristiques des situations d’évaluation des apprentissages visées, critères et 

indicateurs ; 

… 

Or, nous constatons aussi les propositions conceptuelles de la recherche ne prennent pas en 

considération toutes les dimensions de l’ingénierie didactique qu’implique une approche par 

les situations. La plupart des travaux de recherche conduits proposent des principes très 

généraux de design des curriculums de formation professionnelle (Sturring et al., 2011 ; 

Jonnaert et al., 2007 et 2011 ; Billett, 2006 ;…). Ils partent de modèles conceptuels de ce que 

serait la compétence sans expliciter les modèles de développement de ces compétences qu’ils 

déploient (Sturring, 2011). Rares sont ceux qui se préoccupent d’une « didactisation de 

l’acquisition des compétences » dans les « curriculums professionnels » (Pastré, 2006, p. 323) 

en produisant des repères conceptuels pour identifier, hiérarchiser, organiser et « didactiser » 

(Ibid.) les contenus à faire apprendre et les situations pour apprendre (Sido, 2005 ; Veillard, 
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2015 ; Fjellström & Kristmansson, 2019 ; Gamble, 2013). D’ailleurs, ce n’est que récemment que 

la didactique professionnelle a précisé ce qu’implique une analyse didactique du travail et 

l’intérêt d’analyser les situations d’apprentissage des situations professionnelles visées (Pastré, 

2008 ; Mayen et Lainé, 2014) : identification des erreurs, difficultés, obstacles, biais de 

raisonnement, incompréhensions, prises de risques, incidents ; identification des conditions 

(dé)favorables aux apprentissages… 

 

Pour nous, ceci constitue une condition pour que les référentiels de situations puissent devenir 

des instruments au service du développement de l’intelligence professionnelle des formés, 

mais aussi de tous les acteurs de la formation professionnelle.  
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Annexes 
Annexe 1 : Exemple de situation professionnelle significative d’un référentiel professionnel du Brevet de 

Technicien Supérieur en Science et Technologies des Aliments 
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Annexe 2 : Exemple de fiche de compétence, document d’accompagnement du référentiel de diplôme du Brevet 

de Technicien Supérieur en Science et Technologies des Aliments 

 



 

 

 

 

  191/197 

 

 

Annexe 3 : Exemple de description d’un module du domaine professionnel dans le référentiel de formation du 

Brevet de Technicien Supérieur en Science et Technologies des Aliments 
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