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RÉSUMÉS

Français
Comment sont définis les objec tifs et contenus de forma tion et leurs
moda lités de trans mis sion dans les forma tions profes sion nelles
secon daires ? Par la suite, comment ces pres crip tions sont- elles utili sées
par les ensei gnants pour conce voir des situa tions concrètes de forma tion
dans les établis se ments (lycées profes sion nels) ? Cet article propose
d’éclairer le lecteur sur ces ques tions à partir de quelques recherches
menées dans des pers pec tives didac tiques et socio lo giques. Une première
partie est consa crée à des études qui se sont penchées sur les pratiques
d’élabo ra tion des réfé ren tiels de diplômes profes sion nels. Ces docu ments
donnent une idée de la dimen sion pres crite des curri cula et des tensions ou
contra dic tions qui les traversent. La seconde propose un aperçu de
recherches portant sur les situa tions de forma tion mises en place par les
ensei gnants dans les établis se ments (curri cula réels).

English
How are learning aims and training condi tions defined in secondary
voca tional training in France? Then, how are these prescrip tions used by
teachers to design concrete training situ ations in voca tional schools (lycées
profes sion nels)? This paper attempts to provide some answers to these
ques tions based on a number of research studies in didactics and soci ology.
The first part is devoted to studies of social prac tices contrib uting to the
creation of the refer ence frame works for voca tional diplomas. These
docu ments give an idea of the prescribed dimen sion of curricula and the
tensions or contra dic tions inside them. The second section provides an
over view of research into training situ ations set up by teachers in schools
(real curricula).

INDEX

Mots-clés
formation professionnelle secondaire, curriculum, didactique, sociologie,
référentiel de diplôme
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Pratiques d’élaboration des référentiels de diplômes
Caractéristiques des situations de formation
Pour conclure…

TEXTE

Comment sont définis les objec tifs et contenus de forma tion et leurs
moda lités de trans mis sion dans les forma tions profes sion nelles ? Qui
sont les insti tu tions, les acteurs et les dispo si tifs qui inter viennent
dans ce processus de concep tion ? De quelle nature sont ces
pres crip tions curri cu laires ? Par la suite, comment sont- elles utili sées
par les ensei gnants ou forma teurs pour conce voir des situa tions
concrètes de forma tion dans les établis se ments ? Quels sont les
problé ma tiques, diffi cultés et débats qui se posent lors de ces
diffé rentes étapes ?

1

Dans cet article, nous propo sons d’éclairer le lecteur sur ces
ques tions à partir de quelques recherches menées dans des
pers pec tives didac tiques et socio lo giques qui portent sur des
forma tions secon daires (CAP, bacs profes sion nels) qui sont mises en
œuvre dans les lycées profes sion nels ou des CFA (centres de
forma tion d’apprentis). Nous lais se rons de côté les forma tions
supé rieures (écoles d’ingé nieurs, univer sités, IUT, etc.) et le secteur
de la forma tion continue des adultes, car ces champs forma tifs,
quoique compor tant des carac té ris tiques simi laires à ce qui se passe
dans le secon daire, ont des spéci fi cités qui néces si te raient des
articles en soi.

2

Dans une première partie, nous rendons compte des études qui se
sont penchées sur les pratiques d’élabo ra tion des réfé ren tiels de
diplômes profes sion nels. Si l’on reprend une distinc tion clas sique en
socio logie du curri culum, ces réfé ren tiels consti tuent la dimen sion

3



Conception des curricula dans les formations professionnelles secondaires

pres crite des curri cula de forma tion (Forquin, 2008 ; Perre noud,
1993). Puis, nous propo sons un aperçu de recherches portant sur les
situa tions de forma tion concrètes dans les établis se ments qui
donnent une idée de ce que peuvent être les curri cula réels pour
les élèves.

Pratiques d’élabo ra tion des réfé ‐
ren tiels de diplômes
À partir des années 1980, les objec tifs et contenus d’appren tis sage des
diplômes profes sion nels (CAP, bac profes sionnel, BTS) ont été
élaborés selon une logique de réfé ren tia li sa tion des compé tences
à acquérir 1 (Maillard, 2003 ; Tanguy, 2000). La mise en place de cette
approche, toujours en vigueur aujourd’hui, avait pour objectif
d’arti culer de façon beau coup plus étroite les curri cula de forma tion
avec les acti vités profes sion nelles. En d’autres termes, les contenus
des diplômes ne devaient plus être définis en réfé rence à des
connais sances disci pli naires, mais en prio rité à des acti vités
profes sion nelles et aux capa cités à posséder pour les réaliser
effi ca ce ment (Cros, Raisky, 2010). Un second objectif était de séparer
le processus de certi fi ca tion (défi ni tion des compé tences à acquérir
et des moda lités d’évalua tion de celles- ci) du processus de forma tion
(façons d’acquérir ces compé tences selon un certain parcours
d’appren tis sage). Ce décou plage, devenu néces saire avec la
recon nais sance de diffé rentes voies possibles d’accès à un même
diplôme (forma tion en milieu scolaire, forma tion par appren tis sage,
vali da tion des acquis de l’expé rience, etc.) n’a fait que se renforcer
depuis (Paddeu, Veneau, 2023).

4

Ce travail d’élabo ra tion des réfé ren tiels de certi fi ca tion est confié
depuis son origine à des commis sions profes sion nelles consul ta tives
(CPC) compo sées de repré sen tants des orga ni sa tions patro nales, des
syndi cats de sala riés, de services de l’État (inspec teurs géné raux,
ensei gnants) et d’experts. Plus préci sé ment, ce sont des groupes de
travail pilotés par un chef de projet (la plupart du temps un
inspec teur) et composés de membres de la CPC et d’experts (souvent
majo ri tai re ment des ensei gnants réputés bons experts du domaine)
qui font le travail de concep tion propre ment dit. Les réunions
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plénières des CPC fixent un cadre général de travail et discutent et
valident les propo si tions des groupes de travail.

Plusieurs travaux en socio logie et didac tique (Balas, 2016 ; Maillard,
2003, 2019 ; Métral et al., 2023) se sont penchés sur les pratiques
d’élabo ra tion de ces réfé ren tiels au sein de ces commis sions. Ils
mettent en évidence une série de chal lenges auxquels font face les
concep teurs de ces docu ments, malgré l’exis tence de guides
métho do lo giques censés cadrer leur travail. Sché ma ti que ment, selon
ces guides 2, le processus de concep tion doit être réalisé en deux
grandes étapes. La première (idéa le ment réalisée par des experts
profes sion nels) consiste à mener une analyse des acti vités ou
situa tions types des emplois auxquels est censée préparer une
forma tion diplô mante. Ce premier travail aboutit au réfé ren tiel
d’acti vités professionnelles (RAP). Une seconde étape est d’inférer, à
partir de ces acti vités, les compé tences qui sont néces saires à leur
bonne réali sa tion, puis les diffé rents savoirs (théo riques, pratiques,
compor te men taux, trans ver saux, spéci fiques, etc.) qui doivent être
ensei gnés pour que les appre nants puissent déve lopper ces
compé tences. Cette seconde étape doit préfé ren tiel le ment être
menée par des experts de la forma tion (inspec teurs, ensei gnants) et
débou cher sur le réfé ren tiel de certification 3 (RC). Ce dernier précise
aussi les moda lités d’évalua tion de ces compé tences à mettre
en place.

6

Un premier chal lenge pour les concep teurs des réfé ren tiels est
d’appré hender les acti vités réelles de travail pour les emplois
consi dérés. Balas (2016), Darré (1994) et Raisky (1996) par exemple,
dans le cas de la créa tion de réfé ren tiels dans les domaines de la
santé ou de l’agri cul ture, mettent en évidence des descrip tions de
situa tions, d’acti vités et de compé tences qui sont très géné rales et
dessinent une sorte de profes sionnel géné rique qui n’existe
véri ta ble ment nulle part. Cette « abstrac ti sa tion » comme la nomme
Darré (1994, p. 152) peut se comprendre du fait de plusieurs diffi cultés
auxquelles doivent faire face les concep teurs :

7

Analyser fine ment le travail et les compé tences des professionnels. Cela
demande des méthodes d’inves ti ga tion (entre tiens appro fondis, obser va ‐
tions sur le terrain) qui sont très coûteuses en temps et néces sitent une
forte exper tise. Les concep teurs de réfé ren tiel n’ont souvent ni le temps
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ni les moyens de se lancer dans des analyses aussi détaillées. Le mieux
qui puisse être fait la plupart du temps est de procéder par des séries
d’entre tiens avec quelques profes sion nels et leurs supé rieurs hiérar ‐
chiques, ce qui ne permet pas d’aller très loin dans l’analyse du
travail réel.
Décrire sous forme langa gière des pratiques et des compé ‐

tences professionnelles. Car celles- ci sont complexes, situées dans des
contextes singu liers, incor po rées et mises en œuvre selon des dyna ‐
miques tempo relles spéci fiques. Le processus d’écri ture et ses
contraintes conduisent néces sai re ment à simpli fier et linéa riser
ces pratiques.
S’accorder sur ce qu’est une acti vité profes sion nelle en termes de péri ‐

mètre profes sionnel, situa tions types, méthodes de travail, ressources

mobi li sables, etc. Il existe une multi tude de façons concrètes d’exercer
une acti vité selon les secteurs d’acti vité, les tailles des entre prises, leur
orga ni sa tion du travail, les niveaux d’expé rience des profes sion nels, etc.
Maillard (2019) donne l’exemple du CAP pâtis sier qui est censé débou ‐
cher sur des emplois dans la grande distri bu tion, l’arti sanat ou l’indus trie
agroa li men taire. Comment, dans ce cas, se mettre d’accord sur ce que
sont les situa tions ou les problé ma tiques types de ces emplois exercés
dans des contextes aussi diffé rents ? Cet accord est souvent trouvé au
prix d’une très forte abstractisation.
Trouver un accord entre des acteurs et des insti tu tions pour qui les réfé ‐

ren tiels peuvent avoir des objec tifs ou enjeux différents. Pour les acteurs
repré sen tant des orga ni sa tions profes sion nelles, ces docu ments véhi ‐
culent souvent un enjeu de recon nais sance sociale de pratiques (exis ‐
tantes ou que l’on cherche à faire advenir, comme l’agroé co logie dans le
domaine de l’agri cul ture) et partant de la néces sité d’orienter les certi fi ‐
ca tions vers des compé tences permet tant la réali sa tion de celles- ci. On
est donc parfois dans des visions idéa li sées des métiers plus que dans la
descrip tion réaliste de pratiques réelles.

Un deuxième point délicat renvoie à l’arti cu la tion entre ce qui relève
d’une part de l’analyse des acti vités, des situa tions et des
compé tences profes sion nelles, et d’autre part des savoirs
disci pli naires et scolaires. A priori, la logique enclen chée par la
construc tion des réfé ren tiels voudrait que l’on débouche sur des
modules de forma tion orga nisés autour de pôles de compé tences à
acquérir permet tant de maîtriser des types de situa tion
profes sion nelle. Si une telle orga ni sa tion peut exister ici ou là, elle

8
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reste assez mino ri taire dans les faits, car elle se heurte à un héri tage
extrê me ment solide des insti tu tions éduca tives : leur orga ni sa tion
disci pli naire (Veillard, 2017). Une tech nique courante consiste alors à
juxta poser des inti tulés de savoirs qui puisent à ces réfé rences
disci pli naires, avec les inti tulés de tâches et de compé tences
profes sion nelles produits précé dem ment. Prenant le cas d’une
forma tion de CAP en conchy li cul ture, Delbos et Jorion (1984, p. 21)
notaient dans les années 1980 que la légi ti mité des savoirs énoncés
pour chaque type de tâche décrite dans le réfé ren tiel « se trouve
affirmée du simple fait de cette mise en corres pon dance », par une
sorte d’acte d’auto rité impli cite de la part des experts de la forma tion
qui parviennent ainsi à retomber sur une orga ni sa tion disci pli naire
conforme au mode de fonc tion ne ment des écoles.

Plus large ment, des études montrent que les réfé ren tiels de diplômes,
bien qu’ils soient censés en rester à une analyse centrée sur les
compé tences profes sion nelles, intègrent souvent des préoc cu pa tions
liées à des problé ma tiques beau coup plus scolaires (Maillard,
2019 ; Métral et al., 2023). Celles- ci sont plus volon tiers portées par
les acteurs des sphères éduca tives ou de forma tion qui sont souvent
majo ri taires dans les groupes de travail. Elles conduisent par exemple
à refor muler certaines descrip tions d’acti vités ou de situa tions dans
le RAP afin qu’elles soient plus faciles à trans poser pour les
ensei gnants à des fins de forma tion, ou encore à aller au- delà des
compé tences ou savoirs néces saires à des fins profes sion nelles pour
permettre la pour suite d’études. On voit donc que les pratiques de
concep tion des réfé ren tiels sont moins séquen tielles que ce que
préco nisent les guides d’élabo ra tion. De même, la stricte divi sion du
travail pres crit (les experts du monde profes sionnel s’occupent du
RAP ; puis les experts péda go giques se chargent du RC à partir du
RAP) ne corres pond pas à ce que les études empi riques mettent en
évidence. Le processus d’élabo ra tion de ces deux parties du
réfé ren tiel est beau coup plus dialec tique, avec, souvent, des
entre mê le ments de préoc cu pa tions certi fi ca tives et forma tives à
chaque étape.

9
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Carac té ris tiques des situa tions
de formation
Comme on l’a mentionné ci- dessus, les réfé ren tiels four nissent peu
de consignes ou de repères parti cu liers pour conce voir concrè te ment
des situa tions de formation 4. Ils peinent égale ment à fournir une
descrip tion précise de ce que sont réel le ment les acti vités et les
compé tences des profes sion nels en situa tion de travail. Tout cela
donne aux ensei gnants des disci plines professionnelles 5 une grande
lati tude pour mettre en place des situa tions de forma tion. Or, il existe
encore peu de travaux consa crés à ce travail de concep tion. La
plupart des recherches exis tantes portent sur l’aval de celui- ci, à
savoir l’anima tion des séances. Elles permettent cepen dant de
préciser quelques carac té ris tiques des situa tions d’appren tis sage qui
contri buent au curri culum réel des élèves.

10

Une première carac té ris tique est leur grande diver sité en termes de
compo santes et d’agen ce ment selon les domaines de forma tion. Les
espaces forma tifs ont une confi gu ra tion maté rielle en rapport avec
celle des univers profes sion nels qui leur servent de réfé rence : un
atelier de répa ra tion auto mo bile, une cuisine, un magasin, une ferme,
une ligne de produc tion indus trielle, etc 6. Certains cher cheurs les
ont quali fiés de vrais faux lieux professionnels
ou d’espaces intermédiaires ou d’espaces hybrides pour souli gner le
fait qu’ils empruntent plusieurs carac té ris tiques aux espaces
profes sion nels qui leur servent de réfé rence, mais les réagencent
dans un but de forma tion en les combi nant avec des dimen sions plus
scolaires (Métral et al., 2021 ; Pelpel, Troger, 2001). Cet agen ce ment de
ces situa tions est géné ra le ment la consé quence d’une accu mu la tion
de réflexions, de déci sions, de mises en œuvre et de retours sur
expé rience des ensei gnants qui en ont la charge, parfois sur plusieurs
géné ra tions d’ensei gnants dans l’établis se ment. Les para mètres à
prendre en compte lors de leur mise en place sont nombreux et de
nature diverse.

11

En premier lieu, il faut consi dérer le coût des maté riels qui, dans
certains domaines, indus triels notam ment, peut être impor tant pour
les établis se ments. Les finan ceurs publics (régions pour les lycées
profes sion nels) ne répondent pas si faci le ment aux demandes

12
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d’équi pe ment et d’ailleurs tendent plutôt à réduire leur contri bu tion
finan cière depuis quelques années. Les parte na riats liés avec des
entre prises privées jouent donc un rôle impor tant pour compléter
ces fonds et se traduisent notam ment par des dons en nature (ex :
une voiture ou un camion pour des forma tions en main te nance auto ;
une machine pour des forma tions dans le domaine indus triel, etc.).
Ces parte naires peuvent y voir un intérêt dans la mesure où cela
garantit que les élèves soient formés sur leurs maté riels
(Veillard, 2018).

En second lieu, se pose aussi la ques tion du type d’équi pe ments à
acquérir : maté riels profes sion nels ou bien équi pe ments didac tiques ?
Les premiers ont l’avan tage du réalisme et de la proxi mité avec le
monde profes sionnel. Mais ils peuvent s’avérer opaques dans leur
fonc tion ne ment, complexes à mani puler, ou tolé rant peu les erreurs
sous peine de casse ou d’atteinte à la sécu rité des élèves. À l’inverse,
les maté riels didac tiques sont conçus pour favo riser la
compré hen sion ou les appren tis sages pratiques en toute sécu rité (ex :
une maquette repro dui sant le circuit de frei nage ABS d’un camion ;
un logi ciel de simu la tion de taille de la vigne ou de mani pu la tion de
chariot éléva teur). Beau coup de dispo si tifs trouvés dans les écoles
viennent aussi de l’ingé nio sité des ensei gnants qui les créent eux- 
mêmes, entiè re ment ou à partir de maté riels profes sion nels modi fiés,
parce que les produits commer cia lisés sont trop chers ou ne
présentent pas les carac té ris tiques souhaitées.

13

Autre dilemme pour les ensei gnants : trouver le bon équi libre entre le
temps consacré, d’une part à la compré hen sion, et d’autre part à la
maîtrise pratique des gestes profes sion nels. La première logique est
souvent privi lé giée en raison de la diver sité des pratiques, des
maté riels et des orga ni sa tions, ainsi que leur rapide évolu tion dans le
monde profes sionnel qui rendent vaine toute préten tion à
l’exhaus ti vité. Mieux vaut donner des clés de compré hen sion géné rale
pour permettre aux élèves de s’adapter à diffé rents contextes. Il s’agit
d’un raison ne ment séduisant a priori, mais qui se heurte bien souvent
au désa gréable constat, en fin de parcours de forma tion, d’une faible
capa cité d’action concrète des élèves qui appa raît encore plus
nette ment lors des périodes de stage (Perret, Perret- Clermont, 2001).
Les ensei gnants y voient une source possible de décré di bi li sa tion de
leur forma tion, tant aux yeux des entre prises que des élèves.
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Un quatrième problème est en lien avec le précé dent : faut- il préférer
des situa tions tota le ment tour nées vers l’appren tis sage, ou bien y
inté grer une dimen sion produc tive, au sens où les produc tions sont
ensuite commer cia li sées ? Si cette logique produc tive est souvent
possible (par exemple réparer le véhi cule d’un client ; ou bien
confec tionner des meubles sur commande), elle reste margi nale.
Beau coup d’ensei gnants consi dèrent que cela amène trop de
contraintes sur le processus de formation- apprentissage. Mais ceux
qui s’y essaient recon naissent que cela permet d’inté grer des
dimen sions de qualité de service, de coût, de renta bi lité écono mique
qui changent beau coup le rapport des élèves aux tâches et permet
certains appren tis sages impos sibles sinon. Dans certains
établis se ments (écoles agri coles et hôte lières ou écoles de
produc tion), cette contrainte produc tive est la règle. Dans ce cas, les
ensei gnants doivent en perma nence composer avec les logiques
produc tives (Bernard et al., 2023 ; Bouillier et al., 2006 ; Métral et al.,
2021) ce qui peut rappro cher ces situa tions de situa tions tuto rées en
stage en milieu professionnel.
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Outre les choix de nature tech nique, des ques tions se posent sur
l’orga ni sa tion du travail lors des séances. Un premier choix concerne
l’arti cu la tion entre moments d’ensei gne ment théo rique et forma tion
pratique. Dans la plupart des cas, les espaces tech niques intègrent
une zone de type classe dont la proxi mité permet d’alterner
faci le ment des moments d’expli ca tion fondés sur le langage et sur des
dispo si tifs de visua li sa tion (tableau, vidéo- projection), avec des
moments d’acti vité pratique dans les espaces tech niques (de Saint- 
Georges, 2008). Outre des néces sités didac tiques qui requièrent de
basculer parfois vers un mode plus théo rique (ex. : comprendre un
processus technique via un modèle sché ma tisé au tableau), ces
bascules vers un espace de type classe peuvent être jugées plus
favo rables que l’atelier pour capter l’atten tion conjointe de tous les
élèves. Ainsi, commencer et finir une séance dans un espace classe
permet de trans mettre plus effi ca ce ment des consignes communes
ou de faire la synthèse de ce qui vient d’être travaillé lors de la phase
pratique. Néan moins, cela n’est pas toujours possible, par exemple
dans des spécia lités agri coles où l’espace de travail pratique peut être
loin de la salle de classe (Lipp, Ria, 2012).
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Par ailleurs, quel mode de travail des élèves faut- il mettre en place :
doivent- ils réaliser les tâches seuls ? En binôme ? En petits groupes ?
En classe entière ? Parler de choix n’est d’ailleurs pas toujours
perti nent tant les contraintes tech niques peuvent imposer certaines
confi gu ra tions dans certains cas. Pour exemple, on peut citer la
néces sité d’orga niser les séances en TP (travaux pratiques) dits
tour nants (5 binômes d’élèves travaillant en paral lèle sur des postes
de travail et des opéra tions diffé rentes) dans un CAP en main te nance
auto mo bile. Même si cela était peut- être plus inté res sant sur le plan
didac tique d’avoir une progres sion péda go gique simi laire pour tous
les élèves, celle- ci se heurte au nombre limité d’outillage, au temps
d’aména ge ment des postes de travail, à l’espace réduit de l’atelier, etc.
(Veillard, 2018).
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Citons enfin une dernière diffi culté et non la moindre pour les
ensei gnants : arti culer de façon cohé rente les pres crip tions
natio nales des réfé ren tiels avec leur mise en œuvre dans un contexte
local d’établis se ment fort des contraintes d’emploi du temps, de
dispo ni bi lités des espaces et maté riels tech niques, d’hété ro gé néité
des niveaux de connais sance et d’expé rience des élèves, de
spéci fi cités du bassin d’emplois et des besoins des entre prises du
terri toire. Ces diffé rentes contraintes peuvent être parfois diffi ciles à
conci lier avec les pres crip tions natio nales. On peut citer un cas limite
rapporté lors d’une étude en cours dans des lycées profes sion nels en
Guyane : l’acqui si tion de compé tences tech niques de prépa ra tion de
certaines espèces de pois sons courantes sur les côtes de l’Hexa gone,
mais impos sible à trouver (hors impor ta tion coûteuse) sur les côtes
guya naises. L’ensei gnant avec qui nous avons échangé à ce propos
nous a expliqué qu’il passait des tuto riels vidéo aux élèves dans ce
cas. Mais on comprend bien que cette situa tion de substi tu tion n’est
pas équi va lente sur le plan des appren tis sages. Une autre diffi culté
notable renvoie à la mixité crois sante des publics et des parcours
dans les lycées profes sion nels, liée en parti cu lier au déve lop pe ment
numé rique très impor tant des forma tions par appren tis sage et aux
possi bi lités accrues de bascule d’un statut à un autre lors d’un
parcours au lycée (élève vers apprenti et apprenti vers élève). Les
classes sont ainsi de plus en plus hété ro gènes sur le plan des
situa tions d’appren tis sage vécues par les appre nants, rendant encore

18
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plus complexe toute idée de construc tion de progres sion
péda go gique adaptée pour tous.

Pour conclure…
En synthèse, que retenir de ces diffé rents travaux sur les pratiques
qui contri buent à la consti tu tion des curri cula dans les forma tions
profes sion nelles secon daires ?

Si l’on reprend une défi ni tion du curri culum pres crit comme
« l’ensemble, insti tu tion nel le ment pres crit et fonc tion nel le ment
diffé rencié et struc turé, de tout ce qui est censé être enseigné et
appris, selon un ordre déter miné de program ma tion et de
progres sion, dans le cadre d’un cycle d’études donné » (Forquin,
2008, p. 8), force est de constater que les réfé ren tiels des diplômes
profes sion nels ne répondent qu’en partie à cette défi ni tion puisqu’ils
ne four nissent que des pres crip tions sur ce qui doit être appris. Peu,
voire rien n’est dit sur la progres sion à mettre en place pour
permettre ces appren tis sages. De plus, les travaux examinés
indiquent aussi une diffi culté des réfé ren tiels à rendre compte de
façon précise des compé tences auxquelles il convient de former, à la
fois parce qu’ils peinent à rendre compte du travail réel des
profes sion nels et parce que les fina lités des forma tions sont multiples
et poten tiel le ment contra dic toires (inser tion immé diate, pour suite
d’études, capa cités d’évolu tion profes sion nelle à plus long terme)
[Maillard, 2019].
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Face à ces pres crip tions rela ti ve ment lacu naires et traver sées par
diffé rentes logiques, comment les ensei gnants s’y prennent- ils pour
conce voir des suites de situa tions de forma tion malgré ce carac tère
rela ti ve ment lacu naire des réfé ren tiels ? Les travaux examinés
dessinent un travail haute ment complexe compte tenu des
nombreuses contraintes à prendre en compte. Or ce travail de
concep tion des curri cula réels de la forma tion profes sion nelle reste
large ment méconnu par la recherche en éduca tion. Il serait par
exemple inté res sant de mieux comprendre ce qui relève d’un travail
collectif (avec l’inspec teur de la spécia lité à l’échelon acadé mique,
et/ou entre ensei gnants d’une même spécia lité au sein d’un
établis se ment) et l’apport de ce dernier au travail indi vi duel. Ou bien
d’étudier ce que doivent ces processus de concep tion à des
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NOTES

1  Préci sons que cette approche par réfé ren tiel ne concerne pas les
programmes d’ensei gne ments géné raux (fran çais, histoire- géographie,
mathé ma tiques, sciences, EPS, etc.) des cursus de la voie profes sion nelle qui
conti nuent à être définis de façon simi laire à ceux des filières
d’ensei gne ment général : groupes composés unique ment d’inspec teurs et
d’ensei gnants ; primat de réfé rences disci pli naires. Les fina lités de ces
programmes sont avant tout de permettre l’atteinte d’un socle de
connais sances et de compé tences géné rales (langa gières, mathé ma tiques,
scien ti fiques, histo riques…) rela ti ve ment indé pen dant des compé tences
profes sion nelles défi nies dans les référentiels.

2  Le dernier produit par le minis tère de l’Éduca tion natio nale date de 2004.
Le minis tère de l’Agri cul ture a produit un guide spéci fique en 2009 pour la
concep tion des réfé ren tiels de diplômes qui dépendent de sa tutelle.

3  Il peut exister une troi sième partie inti tulée réfé ren tiel de forma tion, qui
précise les objec tifs, horaires des diffé rents modules ou disci plines
d’ensei gne ment ou de forma tion, mais cette partie n’est pas obli ga toire. La
plupart des réfé ren tiels de diplôme ne comportent que les deux premières
parties. Dans les réfé ren tiels de diplômes dépen dant du minis tère de
l’Agri cul ture, cette partie « réfé ren tiel de forma tion » est cepen dant
systé ma ti que ment présente.

4  Hormis dans certains diplômes comme ceux qui dépendent du minis tère
de l’Agri cul ture. Dans ce cas, un réfé ren tiel de forma tion est fourni qui
donne plus de repères pour la concep tion des situa tions de forma tion (voir
note précédente).

5  Nous ne trai tons pas dans cet article des ensei gnants des
matières générales.

6  Préci sons cepen dant que, dans des domaines de forma tion plus tertiaires,
une partie très impor tante des heures d’ensei gne ments dits profes sion nels
peut être assurée dans des espaces scolaires plus tradi tion nels (ex : salle de
classe ou salle infor ma tique pour la comptabilité).
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