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Compétences attendues:
vers une nouvelle valorisation
du rapport au savoir des femmes

Edmée Ollagnier

Les logiques technologiques et économiques actuelles aménent les entre-
prises et organisations a accorder une importance accrue a la gestion des
compétences de la main d’oeuvre. Si des compétences techniques appro-
priées ont toujours été exigées, I’appel a des compétences sociales ou géné-
riques devient de plus en plus fréquent. En se référant par ailleurs a la litté-
rature féministe, on constate que l’on peut établir une correspondance entre
la nature des compétences attendues par le management et les qualificatifs
attribuées plus spécifiquement aux femmes. Si I'un des roles de la formation
d’adultes est d’accompagner des publics dans la valorisation de leurs
acquis et de leurs compétences, il nous parait utile de considérer de nou-
veaux indicateurs en formation qui permettent de valider certaines de ces
compétences. Notre hypothése réside dans le fait qu’une telle prise en
compte en formation constituerait une nouvelle valorisation du potentiel des
femmes dans leur rapport a I’emploi.

L’ articulation entre travail et formation a été analysée au cours de ces der-
nieres décennies, tant par les milieux de la pédagogie des adultes que par les
spécialistes du monde du travail. Actuellement, les exigences des réalités
économiques sont telles que les réponses que fournit I’éducation des adultes
a ’acquisition de compétences constituent plus que jamais un réel enjeu.
Dans ce contexte, il apparait que face aux comportements et performances
attendues, le rapport aux apprentissages est en pleine mutation et que les
femmes peuvent espérer une reconnaissance nouvelle de leurs «qualités» et
spécificité.
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1. Les nouveaux constats de I’économie

L’évolution de plus en plus rapide des technologies de production et d’in-
formation a des conséquences graves en termes de globalisation et mondia-
lisation de I’économie, en termes de stratégies financieres et par conséquent
en termes d’emplois. Etre actrice ou acteur dans ce monde en pleine restruc-
turation implique inexorablement la confrontation aux nouvelles exigences
du management. Nous retiendrons ici celles qui paraissent centrales dans le
lien qu’elles ont avec les systemes de formation:

1.1. la complexité de I’action:

la sophistication incessante des automatismes dans les entreprises de pro-
duction et de service, change la nature du rapport a I’activité et amene toute
personne en situation de travail a maitriser simultanément un ensemble de
parametres de controle, de saisies d’information, de traitements de données,
en acceptant des zones d’incertitude dans le fonctionnement d’un systéme
(De Terssac, Dubois 1992). Si cet état de fait est évident dans des industries
de proces continu (chimie, nucléaire, etc.) ou il est consciencieusement ana-
lysé, il n’est pas envisagé comme tel dans des activités considérées comme
banales dans la vie courante. Par exemple, la confection d’un gateau, analy-
sée avec des référentiels identiques, c’est a dire I’1dentification des capacités
requises, montre que cette activité mobilise 1’opérateur (ou opératrice mere
de famille) de la méme maniére: contrdle, saisie d’informations, traitement
de données et gestion des incertitudes.

1.2. la multiplication des systéemes d’information:

sur les lieux de travail, pour la fiabilité des systemes de production ou de
service, les réseaux et les outils d’information se multiplient, s’informati-
sent en fonction de méthodologies complexes (Olle 1991) et commencent a
étre analysés pour la surcharge qu’il peuvent occasionner pour les
salarié(e)s. Par exemple, quelle stratégie met en place I'universitaire qui
arrive dans son bureau et découvre son courrier, ses messages télépho-
niques, ses fax et son courrier électronique avant d’aller donner un cours? La
encore, le traitement des informations, 1’efficacité des stratégies mises en
oeuvre face aux urgences et aux priorités n’ont pas été analysées comme tels
dans le contexte inhérent a toute mere de famille: par exemple, faire le repas
en répondant au téléphone et en surveillant un ou des enfants en bas 4ge.

1.3. I’appel aux compétences génériques:
dans le. monde du travail rémunéré, et plus particulierement dans Jes

grandes entreprises, 1’identification et la reconnaissance de savoirs théo-
riques et techniques ne suffisent plus aux responsables des ressources
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humaines (Le Boterf 1994). Des outils sophistiqués de gestion prévisionnel-
le des emplois et des compétences tiennent compte depuis quelques années,
de compétences d’une autre nature, que les nord-américains ont labelisées:
les compétences génériques. Face a la complexité telle que mentionnée plus
haut, les savoirs mobilisés sont intrinsequement liés a des exigences en
matiére de communication, de relations, d’organisation et de travail collec-
tif. On retrouve ainsi, dans cette nouvelle reconnaissance, des caractéris-
tiques qui ont bien souvent été attribuées plus spécifiquement aux femmes:
I’organisation de la maison, la prise en charge du collectif familial et la
recherche d’emplois a composantes relationnelles.

1.4. les nouvelles formes de travail:

les conséquences des regles dictées par I’économie ont deux types de
conséquences qui nous intéressent ici.

La précarisation des emplois et la flexibilité du travail rémunéré sont
devenus une évidence pour beaucoup depuis quelques années (Rifkin 1995).
Les hommes sont confrontés a cette nouvelle réalité qui est connue et subie
depuis beaucoup plus longtemps par les femmes: les contrats de travail a
durée déterminée, des mobilités imposées par I’employeur ou le conjoint ou
encore des horaires dépendants de la charge de production sont des para-
meétres que les femmes ont eu a gérer de tout temps, en y trouvant parfois des
avantages, comme dans le cas du travail a temps partiel.

L’émergence d’un nouveau secteur d’activité que nous nommerons qua-
ternaire est a considérer ici de deux manieres. Ce secteur peut étre pensé en
fonction de ce qui est communément nommé: emplois de proximité, c’est a
dire emplois essentiellement de service permettant d’une part de résorber le
chomage et d’autre part de répondre a de nouveaux besoins locaux exprimés
par des populations. Mais ce secteur peut étre également percu d’une manie-
re plus valorisante et en terme de stratégie offensive, il s’agit de la création
des micro-entreprises, qui dans certains cas, rejoint completement les objec-
tifs visés par les emplois de proximité. Si les femmes risquent d’étre les vic-
times d’emplois de proximité peu valorisants et mal rémunérés, il est clair a
ce jour, qu’elles ont montré leurs compétences de gestionnaire et d’ organi-
satrice dans la création de micro-entreprises, aussi bien dans des pays en
voie de développement que dans nos pays occidentaux.

2. Les réponses partielles de la formation
Face a cet état de fait, les dispositifs de formation d’adultes sont depuis un

certain temps réorganises pour répondre au mieux a une réelle préparation a
I’insertion professionnelle ou a une progression dans le parcours profession-
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nel et de vie. Ces tentatives de réponses, aménagées en fonction des publics:
dipldmés ou non, qualiﬁés ou non, hommes et/ou femmes, laissent une pla-
ce maintenant reconnue a des stratégies d’ense1gnement qui se veulent le
plus proche possible des exigences des milieux économiques. Nous en
retiendrons ici deux qui nous paraissent avoir des implications potentielles
dans la reconnaissance des spécificités de sexe face aux apprentissages:

2.1. 'alternance:

au coeur méme des principes de 1’apprentissage comme en Allemagne ou
en Suisse, elle a été introduite en France dans le cadre de dispositifs d’inser-
tion de jeunes en échec scolaire depuis les années soixante-dix (Schartz
1994), elle constitue un passage obligé aujourd’hui dans les grandes écoles
et les universités tentent de la développer pour les publics d’étudiants et des
publics d’adultes. Le principe de I’alternance entre théorie et pratique, donc
entre salle de cours et entreprise et par conséquent entre groupe d’appre-
nants et groupe de travail, donne une place conséquente au «faire» et a
«&tre». Comme il a été dit, les compétences attendues dans le monde du tra-
vail ne font pas seulement appel a des savoirs théoriques, mais a des savoirs
pratiques et relationnels, comportementaux bien difficiles a transférer en
termes d’apprentissage dans les lieux traditionnels de formation. Comme
nous I’ont démontré & maintes reprises les travaux de recherche sur les filles
et les garcons a I’école, les filles passent davantage par le faire, le concret, le
local que les garcons pour apprendre. L’alternance comme principe pédago-
gique chez les adultes serait-elle un moyen de valoriser les femmes dans
leurs capacités d’apprendre par le faire ?

2.2. la formation expérientielle:

proche de I’alternance dans ses principes puisqu’elle s’appuie sur I’expé-
rience, le «vécu» des personnes, elle a fait I’objet de nombreux débats
depuis les années quatre-vingt dans les milieux de 1’éducation des adultes
(Courtois, Pineau 1991). Ses principes rejoignent ceux qui ont été mis en
évidence par les recherches et les réalisations pratiques dans le domaine de
la reconnaissance des acquis, des bilans de compétence et des récits biogra-
phiques. Si les controverses restent nombreuses et les pratiques hétérogenes,
dans tous les cas, il s’agit notamment d’une réhabilitation des dimensions
informelles des apprentissages, d’une reconnaissance de ce qui est appris et
intégré par les personnes en dehors des cadres traditionnels des lieux de for-
mation. Compte tenu des parcours de vie nettement différenciables selon le
sexe, avec plus d’interruptions, de ruptures pour les femmes et leur role de
mere et épouse, ces approches leur permettent plus que jamais de formaliser
des éléments de leur parcours qui jusque la étaient ignorés par les structures
de formation et les milieux économiques, voire par elles-mémes.

Education et recherche  19/1997/2 193



3. La nécessité de nouvelles validations en formation

Les deux points précédents montrent que, d’une part, la nature des exi-
gences face a I’emploi et a I’économique change et que, d’autre part, les
milieux de la formation donnent une légitimité nouvelle a des apprentis-
sages réalisés en dehors du cadre traditionnel de «I’école». Néanmoins, dans
les programmes de formation destinés aux adultes débouchant sur une vali-
dation liée a une évaluation des connaissances, ces nouveautés ne sont que
partiellement intégrées. Partant de 1" hypothese selon laquelle les principes du
management sont en voie de définir de plus en plus d’attributs plutét fémi-
nins comme se positionner dans un environnement réel complexe, valoriser
le travail collectif, etc... que nous allons reprendre plus loin, il parait essen-
tiel non seulement de laisser a ces éléments susceptibles de valoriser les
femmes, une place dans les contenus et les espaces de formation comme
c’est le cas avec I’alternance ou la formation expérientielle, mais également
d’intégrer de nouveaux repéres de validation des apprentissages et de les
systématiser dans les pratiques de formation d’adultes.

Sans rentrer ici dans un débat approfondi concernant 1’évaluation en for-
mation, on peut témoigner du fait que, méme si des efforts sont quasi- systé—
matiques pour prendre en compte I"articulation: théorie-pratique et I’expé-
rience, les criteres d’évaluation restent fortement orientés sur 1’acquisition de
connaissances, sur la vérification de savoirs transmis par la formatrice ou le
formateur et reconnus pour leur seule légitimité scientifique. Ce n’est proba-
blement que par une remise en question de ces normes en évaluation que
I’on peut envisager des ouvertures vers une reconnaissance, et par consé-
quent une validation, de composantes jusqu’ici trop négligées des apprentis-
sages.

Un rapport au savoir sexué:

de nombreuses recherches dans le champ de I’éducation scolaire ont ame-
né, non seulement les preuves chiffrées des ségrégations existantes a I’école
entre filles et garcons, mais ont également abordé la question délicate du
rapport aux apprentissages. Le parametre de la mixité a été discuté pour
définir si oui ou non il était pénalisant pour les filles. Par ailleurs, des
recherches portant sur la didactique dans certaines disciplines, telles que
Maths ou Francais, ont montré que les stratégies d’apprentissage étaient dif-
férentes selon le sexe (Bouchard, Saint-Amant 1996). Enfin, certains tra-
vaux scientifiques ont porté sur les enseignant(e)s, leurs comportements et
leurs pratiques liés a un contexte éducatif basé sur une logique masculine
dominante (Maher 1994).

En Education des adultes, les travaux sont jusqu’ici quasi-inexistants et
c’est depuis peu que I’on commence a interroger les différences de sexe face
aux apprentissages ou les spécificités des femmes dans leur rapport au
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savoir. Nous citerons ici «Women’s ways of knowing» (Belenky, Clinchy,
Goldberger, Tarule 1986) qui, bien que revendiqué comme ne s’inscrivant
pas dans un courant de recherche féministe par les auteures, a ouvert une
bréche dans un débat émergeant. Elles présentent dans leur ouvrage une
typologie du rapport au savoir des femmes en cinq catégories: le silence, le
savoir regu, le savoir subjectif, le savoir procédural et le savoir construit.
Cette typologie, déja discutée précédemment (Ollagnier 1997), a notam-
ment le mérite de donner une légitimité entiere d’une part au silence, syno-
nyme d’attitude passive des femmes face au pouvoir de la connaissance
transmise, et d’autre part au savoir subjectif synonyme d’incertitudes,
d’émotions et d’intuitions. Ces deux catégories, quelque peu embarrassantes
pour les experts de la pédagogie d’adultes, ont été évincées comme objet
d’étude jusqu’ici, au profit de recherches portant sur le savoir construit,
donc d’appropriation des connaissances, en donnant une place majeure au
processus, proné comme étant central, a juste titre, dans les dispositifs
d’éducation des adultes.

Depuis la parution de cet ouvrage qui fait oeuvre de classique, d’autres
écrits ont montré que les différences de sexe dans le rapport au savoir étaient
inhérentes au développement et aux rapports sociaux de sexe décrits a travers
I’histoire et par les déterminants institutionnels de 1’école (Mosconi 1994).
Enfin, des recherches, surtout en Amérique du Nord, ont porté sur la néces-
sité d’une pédagogie féministe construite en fonction de besoins spécifiques
des femmes (Solar: 1995, Stone:1994). La pédagogie féministe est ici
cong¢ue comme une voie d’acces a un véritable changement social, en modi-
fiant le rapports sociaux de sexe. Pour ces chercheuses féministes comme
pour d’autres, les concepts centraux sont: la parole, la coopération, la valori-
sation des émotions, la démystification du savoir, le partage du pouvoir, etc.
Ces principes pédagogiques peuvent étre percus comme défensifs par rapport
a une pédagogie des adultes traditionnelle qui les évite parce qu’ils sont a la
fois complexes et génants dans le cadre d’un projet pédagogique planifié.
Par contre, ils prennent une dimension offensive et par conséquent dyna-
mique si on les interroge, comme c’est le cas ici, en fonction des nouvelles
exigences du monde économique et s’ils sont susceptibles d’obtenir une
reconnaissance et une validation dans les systemes de formation qui, le plus
souvent, s’articulent inexorablement au syst¢éme économique et a ses exi-
gences.

4. Compétences attendues comme induction de nouveaux parametres
d’apprentissage a valider en formation

Notre propos est donc de mettre en correspondance les nouvelles exi-
gences des milieux économiques, telles qu’elles ont été€ abordées au point 1,
et les caractéristiques du rapport au savoir des femmes, telles que nous
venons de les mentionner, en s’appuyant sur les principes d’une pédagogie
féministe en éducation des adultes.
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Les compétences attendues du monde économique seront ici présentées
selon deux catégories que nous choisissons en fonction d’une complémenta-
rité reconnue entre ce que nous appellerons compétences sociales et compé-
tences opératoires:

les compétences liées a [’environnement relationnel, c’est a dire au com-
portement social qui conditionne la gestion collective d’un travail quelqu’il
soit: rémunéré ou non, dans une entreprise de production ou de service com-
me en milieu associatif;

les compétences liées au contenu méme de [’activité au travail, c’est a
dire aux stratégies opératoires mises en oeuvre par chaque personne pour
accomplir de maniere satisfaisante (pour elle et pour 1’organisation) donc
performante, I’activité réelle dont elle a la responsabilité en fonction de
normes fixées pour une tache prescrite déterminée.

Pour chacune de ces deux catégories, nous avons choisi a ce jour des
concepts qui reviennent régulierement dans les écrits (surtout masculins)
qui portent sur la gestion des emplois et des compétences, sur I’analyse du
travail ou plus largement sur la gestion des ressources humaines. Satisfaire
ces compétences attendues correspond au: «étre capable de...»: formule que
I’on retrouve maintenant dans la plupart des référentiels d’emploi. Sans
rechercher ici I’exhaustivité, nous retiendrons certaines compétences qui
nous paraissent essentielles face a des indicateurs qui mériteraient d’étre
identifiés et validés en formation d’adultes, dans la perpective de valoriser ce
qui a été identifié dans la recherche féministe, comme spécifiquement fémi-
nin dans le rapport au savoir.

Face a chacune de ces compétences attendues, nous retiendrons des indi-
cateurs, c’est-a-dire des données repérables significatives, choisies en fonc-
tion des concepts qui reviennent régulierement dans la littérature portant sur
les différences de sexe dans le rapport au savoir, sur la psychologie du déve-
loppement et sur les principes dans la littérature féministe. Ces indicateurs ou
caractéristiques repérables dans les situations d’apprentissage et qui mérite-
raient d’étre validés, constituent des pré-requis a la reconnaissance de cer-
taines composantes d’une compétence attendue qui, elle, sera de plus en
plus validée dans le cadre des logiques économiques actuellement en
vigueur.
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Correspondances entre compétences attendues et
indicateurs d’apprentissage en formation d’adultes

compétences attendues indicateurs en formation

environnement relationnel:

- dimension collective du travail -construction de solidarités,
-solliciter les autres/décisions
-questionner plutdét qu’affirmer

- role fonctionnel plutét que hiérarchique - empathie,
- _humanisme
- dimensions inter-culturelles -collaborer grace aux différences
- talents d'organisation -plannifier, établir des priorités
- flexibilité, mobilité -accepter [lincertitude, [linstabilité, les

conflits de valeur

contenu de ['activité:

- initiatives créatrices -affectivité, émotions,
-place a la subjectivité

- résolution de problemes locaux et|-modestie face au savoir,

éphéméres -adaptabilité face aux changements et aux
incidents,
-instrumentation de la théorie par rapport
au connu

- détermination, ténacité face a la complexité |-sérieux de l'investissement,
-enthousiasme, résistance psychique

- gestion de la qualité -goGt du détail, de [I'esthétique, de
'accomplissement

5. Analyse des correspondances: impacts en formation d’adultes
Sans pouvoir développer ici I’analyse de I’articulation entre tous les items
proposés, actuellement en cours de validation, nous nous limiterons a en
aborder trois d’entre eux:
5.1. la dimension collective du travail:
malgré les controverses existantes sur la 1égitimité du concept de compé-

tence collective, un consensus régne aujourd’hui en sciences du travail sur
I’importance a accorder aux collectifs, a la circulation des informations, aux
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processus de prise de décisions ou encore a la nature des représentations col-
lectives d’un systeme de travail (Barbier, Berton, Boru 1996). Dans la pra-
tique, les outils de gestion des compétences qui remplacent progressivement
les systemes de notation annuelle, dans les grandes entreprises en tous cas,
prennent en considération ces composantes avec le plus grand sérieux en
rentrant dans le détail: missions d’équipe, collaborations, entraides, infor-
mations, soutien, socialisation, etc. Chaque personne est ainsi évaluée régu-
lierement sur sa compétence a travailler en collectif. Rappelons simplement
ici que, dans un registre d’ analyse tout différent, les chercheuses féministes
donnent toutes un poids conséquent au collectif pour les femmes qui vivent,
selon leurs témoignages et la littérature, beaucoup plus que les hommes, en
fonction des autres et pour les autres.

En formation d’adultes, la dimension collective est certes valorisée dans
un premier temps en respect du role du groupe en formation, mais se heurte
néanmoins a I'importance donnée a I’autonomie dans les apprentissages et
surtout & I’évaluation qui en sera faite. Evaluer des apprentissages, c’est jus-
qu’ici plutdt évaluer des affirmations que des questionnements, c’est sanc-
tionner une prise de position (ou décision) individuelle, et la solidarité,
quant a elle, ne sera pas retenue dans un verdict individualisé final. Si la
dimension collective est encouragée dans le cadre de travaux en groupes ou
de temps d’échanges qui laissent place aux questionnements, au moment de
I’évaluation, la regle de I’individuel, dans la plupart des cas, reprend le des-
sus en fin de parcours.

Avec une expérience en formation d’adultes aupres de publics variés, tant
par leur niveau scolaire que par les exigences des dispositifs institutionnels
(durée de la formation, modalités d’évaluation), il est possible de détecter
I’existence de réseaux de solidarités, la richesse des questionnements mélés
au doute et la recherche d’une approbation au sein du groupe pour prendre
position. Les femmes sont plus particulierement attirées par de telles
recherches de solidarité, ont un besoin plus grand du groupe et apprennent
(elles le nomment d’ailleurs) par et avec les autres. Comment nos dispositifs
de formation d’adultes tiennent-ils réellement compte de cette dimension
collective du travail ? et par conséquent, comment ces acquis en matiere de
compétences a travailler collectivement pourront-ils étre valorisés dans le
cadre d’un milieu de travail ? Notre hypothese est que, sans valider la
dimension collective des apprentissages, les systemes de formation pénali-
sent, sans volonté délibérée, plus particuliérement les femmes. Ces der-
nieres auront plutdt tendance a taire ou sous-valoriser cette composante de
leur rapport au savoir puisqu’elle n’est pas formellement 1égitimée et éva-
luée. En conséquence, leurs capacités au travail collectif ne seront pas consi-
dérées comme des acquis validés par la formation sur un lieu de travail,
quelqu’il soit.
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5.2. La résolution de probleme locaux et éphémeres:

la complexité de 1’action (cf.point 1) entraine une nouvelle reconnaissan-
ce de I’'incertitude, du doute face a des schémas prescripteurs de normes en
fidélité a une vérité unique et universelle. Face a ces nouvelles compétences
attendues, les praticiens et chercheurs dans le monde du travail commencent
a donner une crédibilité a ce qu’on connait autant qu’aux modeles abstraits,
a la modestie face au savoir et constatent I’ 1mportance de I"adaptabilité face
aux imprévus et aux nouveautés. Or, ces exigences émergentes rejoignent
les principes de la littérature féministe puisque (cf. point 3) les femmes se
caractérisent par leur modestie face au savoir, par leurs aptitudes a gérer les
imprévus et les incidents (inhérents a la vie quotidienne dans la sphere fami-
liale) et enfin par leur besoin de s’appuyer sur le connu, le concret pour s’ ap-
proprier des modélisations abstraites.

En formation d’adultes, 1a encore, la prise en compte de ces caractéris-
tiques qui sont en voie d’étre considérées comme des compétences atten-
dues par les milieux économiques, est quasi-inexistante. Nous ne prendrons
ici qu'un exemple récent et jugé significatif. Une entreprise de service a
décidé d’introduire un nouvel outil informatisé de saisie d’informations afin
de simplifier le traitement de ces données et la facturation correspondante.
Une formation a ce nouvel outil a été planifiée pour I’ensemble du personnel
concerné, uniquement féminin, essentiellement de nationalité étrangére non
francophone et peu diplomé. Le concept de formation a été construit (par un
informaticien) autour de I’ outil. Face a la présentation de successions d’abs-
tractions, les réactions des premieres salariées formées ont provoqué une
révision du programme de formation. Un outil pégagogique simplifi€ a été
élaboré (par une équipe féminine), complétement construit a partir des situa-
tions de travail connues (locales) et vécues par les salariées, pour déboucher
sur la codification correspondante avec le nouvel outil. Ces femmes avaient
peur de ce nouvel outil, elles étaient modestes face a ces nouveaux savoirs
demandés et elles pensaient ne pas pouvoir s’adapter a ce changement. Les
modalités traditionnelles de formation ne leur permettaient nullement de se
préparer a la maitrise du nouvel outil. Partir du connu, de leur expérience
était sans doute le seul moyen de leur donner un plaisir 2 apprendre et a
devenir compétentes, en fonction d’aléas quotidiens inhérents a leur fonc-
tion. Mentionnons encore que ce dispositif de formation a mobilisé, dans
chaque service, des personnes-ressources volontaires, qui ont contribué a
constituer des réseaux de solidarité et d’entraide collective face a cet appren-
tissage.

5.3. la gestion de la qualité:
tous les milieux économiques sont contraints a y accorder une importance

extréme, indépendamment du phénomene de mode qui lui est relatif. Apres
les cercles-qualité, c’est I’ére de la course aux normes ISO: International
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Standard Organisation, indispensables dans le contexte d’une concurrence
mondiale draconienne. Si certaines entreprises se contentent d’une normali-
sation officiellement reconnue pour leur crédibilité, d’autres ont compris
que cette course a la qualité était ’occasion de soulever des questions de
fond sur la maniere dont on travaille, en lien avec la gestion des compé-
tences individuelles et collectives (Mispelblom 1995). La qualité devient, en
ce sens, une compétence attendue. En se référant au monde de la recherche
féministe, la qualité correspond au goit du détail, de I’esthétique et de 1’ac-
complissement. Préparer un bon et beau repas a des convives en est
I’exemple le plus féminin, laquelle compétence a d’ailleurs été reprise et
valorisée dans les milieux professionnels masculins de la gastronomie.

En formation d’adultes, on commence également a se préoccuper de la
qualité, en tout cas, dans le cadre des marchés de la formation. En termes
d’évaluation de la formation, il s’agit davantage de s’intéresser a la qualité
des dispositifs qu’a la qualité des prestations fournies par les participants
(Education Permanente 1996). On continue a évaluer les performances, les
réponses a des objectifs fixés, a des attentes préétablies et d’ailleurs le plus
souvent annoncées. Nous allons prendre un exemple qui concerne toute per-
sonne ayant I’occasion de réceptionner des travaux écrits rendus en fin de
formation. Les criteres d’évaluation prendront en compte la plupart du
temps la construction logique du document, 1’articulation entre théorie et
pratique, la compréhension des contenus de formation, etc... Par contre, le
gott du détail ou I’aspect esthétique du document ne joueront que rarement
un role dans I’évaluation. Dans une population d’adultes, comme par
exemple des étudiant(e)s a I’Université, il serait intéressant d’identifier des
criteres permettant de valider cette dimension de la qualité d’un travail four-
ni, qui rejoint le type d’exigences de qualité demandé dans le monde du tra-
vail, en complément d’une performance traditionnellement attendue. Nous
faisons I’hypothese, la encore, que les femmes seraient sans aucun doute
valorisées, parce que globalement, leurs travaux sont plus soignés, dans un
souci de qualité et d’esthétique.

L’examen de ces trois domaines de compétence, discutés en correspondan-
ce aux dispositifs de formation, montre I'inadéquation de nos systemes
d’éducation des adultes qui ne prennent que trop peu en compte certaines
dimensions du rapport au savoir: travail collectif, partir du connu, rdle de
I’esthétique, qui pourtant seront de plus en plus réclamées et mesurées dans
les milieux économiques. Pourtant, certaines démarches qui tendent a valori-
ser des compétences reconnues comme plutot féminines commencent a voir
le jour, tant dans le monde du travail que dans celui de la formation d’adultes.

6. Vers une nouvelle valorisation du féminin:
Sans rentrer ici dans les questions liées a 1I’évolution de I’emploi des

femmes et aux secteurs d’activité dans lesquels elles occupent une place de
plus en plus importante, et ceci en fonction notamment de leur compétences
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potentielles en matiere de négociation, leur empathie ou encore leur capaci-
té a accepter les incertitudes, nous aborderons des dispositifs qui leur don-
nent une nouvelle légitimité.

6.1. «Nos compétences fortes»:

mallette pédagogique réalisée au Québec ( Belisle 1995), cet outil de for-
mation a €té réalisé pour des ateliers de reconnaissances de compétences
génériques destinés a des groupes d’adultes peu ou pas a I’aise avec I’écrit,
en faisant suite 2 un premier outil: «question de compétences, un outil au
service des femmes» réalisé en 1991. Ces outils permettent a des adultes en
formation de travailler sur leurs acquis et de reconnaitre des apprentissages
qu’ils ont fait, donc de découvrir leurs compétences, les exprimer, pour €tre
capable de les valoriser dans le cadre d’un projet de formation complémen-
taire ou d’emploi. S’inscrivant dans la logique des travaux canadiens en
matiere de reconnaissance des acquis, ces outils rejoignent, par le choix des
intitulés des compétences qui a été fait, des dimensions souvent prises en
compte dans les grilles de gestion des compétences au sein des entreprises.
Les compétences retenues sont les suivantes:

sens de l'organisation, facilité a rentrer en relation avec les autres, persé-
vérance, facilité a faire des tdches répétitives, sens des responsabilités,
débrouillardise, confiance en soi, facilité a travailler sous pression, facilité
a tirer lecon d’une expérience, minutie, sens de l'observation, facilité
d’adaptation, esprit d’équipe.

Dans le second outil, des fiches de repérage permettent aux
participant(e)s de positionner leurs compétences dans 1’action, telles que:
«écoute, sensibilité aux imprévus, aide mutuelle, avouer ses erreurs, sérieux,
urgences, taches simultanées», etc... . Ces deux outils ont été élaborés avec
la nette intention, dans le cadre de dispositifs de formation, de permettre a
des adultes de mettre en correspondance leurs apprentissages et leurs savoirs
avec des compétences qu’ils ou elles devront valoriser face a un employeur.
Si ces outils ont été explicitement élaborés pour des publics féminins dans un
premier temps, c’est bien dans 1’hypothese que les femmes ont plus de diffi-
cultés que les hommes a nommer et a valoriser des caractéristiques qui leur
semblent dérisoires et donc banalisées et non exprimées dans un monde
construit selon un pouvoir et un mode de pensée masculin.

6.2. la grille: «qualifications essentielles»:
insérée dans les Directives de la Direction des écoles publiques de la ville

de Berne (Matter 1995) entrées en vigueur au 1 février 1996, elle permet une
nouvelle reconnaissance a I’embauche par: «la conversion salariale des qua-
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lifications acquises par le travail de prise en charge des activités domes-
tiques, éducatives et extra-professionnelles». Les quatre domaines de quali-
fication retenus pour les activités extra-professionnelles sont les suivants:

— compétences sociales: empathie, capacité de travailler en équipe, de par-
tager des responsabilités, capacité d’assumer ses responsabilités;

— performance: résistance nerveuse, capacité d’apprendre, capacité de
concentration, capacité de définir des priorités, capacité de planifier,
talents d’organisation;

— créativité: esprit d’initiative, capacité de s’adapter a des conditions tou-
jJours changeantes, capacité a mener plusieurs actions de front, capacité
d’agir de maniere originale;

— gestion de crise: talent de négociation, capacité a traiter un probléme,
capacité a surmonter le stress.

Pour I’embauche de femmes, ces directives prévoient une convertibilité
systématique des qualifications acquises dans les activités domestiques et
éducatives, avec une prise en compte de dix années maximum. Pour les acti-
vités extra-professionnelles: bénévolat, militantisme, la convertibilité est
évaluée en référence aux qualifications essentielles mentionnées ci-dessus.
Ces directives constituent non seulement une reconnaissance exemplaire du
travail domestique pour des femmes qui veulent se réinsérer dans la vie acti-
ve, mais soulévent la question de la reconnaissance de «qualifications» ou
compétences comportementales rarement explicitement validées a la phase
d’embauche comme déterminant d’un salaire. Les dispositifs de formation
d’adultes pourraient anticiper et préparer en amont des personnes et notam-
ment les femmes (les qualificatifs retenus rejoignent la encore les spécifici-
té€s féminines décrites dans la littérature) a identifier et a valoriser ce type de
compétences.

6.3. ABAKABA:

un outil d’évaluation du travail non discriminatoire a I’égard des sexes
(Katz, Baitsch 1996) a été réalisé€ pour le Bureau Fédéral de I’Egalité, en lien
avec la loi sur I’égalité rentrée en vigueur en Suisse le ler juillet 1996. Si cet
outil s’intéresse a I’évaluation des fonctions (c’est a dire aux exigences pres-
crites inhérentes a un poste ou une fonction assignés) et non pas a 1’évalua-
tion des compétences (c’est a dire aux capacités réelles qu’une personne
donnée démontre face a un travail assigné), il comporte néanmoins des €l¢é-
ments qui permettent de donner une nouvelle reconnaissance a des exi-
gences auxquelles les femmes sont particulierement soumises, dans des acti-
vités typiquement féminines. Le principe non-discriminatoire de cette grille
d’évaluation des fonctions réside dans 1’équilibre et la pondération des cri-
teres répartis dans quatre domaines: intellectuel, psychosocial, physique et
responsabilité.
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Sans rentrer dans le détail de cet outil, nous retiendrons ici qu’il permet de
pondérer la charge physique, encore trés valorisée dans des grilles tradition-
nelles, de donner une importance sous-estimée jusqu’ici aux dimensions
psychosociales et aux responsabilités. La mise en application de cette grille
dans des administrations publiques a permis la réévaluation de certaines
fonctions. Par exemple dans une organisation, la fonction de vente de billets
a été ramenée a celle d’éboueur au niveau de la classification et donc du
salaire de base; dans une autre organisation, ce sont les jardinieres d’enfants
qui ont vu leur classification réévaluée. Si cet outil parait fort €loigné a prio-
ri des préoccupations des milieux de la formation, 1l constitue une preuve
supplémentaire au fait que certaines composantes des exigences du travail
sont sous-valorisées, et d’autant plus qu’elles n’ont pas ét€¢ nommées, tra-
vaillées et valorisées en formation en amont de I’emploi.

Ces trois outils qui prennent sens a des moments différents d’une vie
d’adulte: la formation a I’insertion professionnelle, I’embauche et le sala-
riat, ont comme point commun la valorisation de certaines compétences et
par conséquent certains acquis laissés sous silence jusqu’ici. Si ces trois
outils ont €t€ congus avec une volonté nette de lutter contre des discrimina-
tions dont sont victimes les femmes dans la vie professionnelle, ils arrivent
néanmoins au moment ol les milieux économiques sont, eux aussi, en train
de valoriser ces mémes compétences dont on comprend la nécessité pro-
gressivement, sans pour autant avouer qu’elles sont d’un registre féminin
plutdt que masculin.

En conclusion

Bien que les formations initiale et continue ne doivent pas systématique-
ment étre pensées et organisées en fonction d’attentes économiques en
vigueur, il est vain de nier la recherche d’une articulation cohérente entre ces
deux mondes. Or, il semble qu’aujourd’hui, méme si de nombreuses
démarches innovantes sont proposées par les milieux de la pédagogie dans ce
sens, certains éléments du rapport au savoir restent sous silence, parce qu’ils
correspondent a ce qui a toujours été dévalorisé dans un univers d’enseigne-
ment construit selon une logique masculine de rationalité, de compétition et
d’universalité. Ce qui est de I’ordre du féminin dans notre rapport au monde,
hommes et femmes, c’est-a-dire ce qui est de I’ ordre du doute, de I’informel
ou encore des émotions, n’a pas de 1égitimité reconnue, y compris dans le
monde de 1’éducation. Le fait que le monde du travail soit en train de réali-
ser que la performance est conditionnée par ces dimensions présentes chez
tout étre humain, constitue une nouvelle bréeche dans la voie d’une recon-
naissance du féminin, et donc des acquis et des compétences des femmes. 11
reste certainement a amener des preuves scientifiquement imparables dans le
monde masculin de la recherche avant que les dispositifs de formation enté-
rinent des principes et des pratiques d’évaluation des apprentissages tenant
compte de ces dimensions. Enfin, il reste a considérer la dimension politique
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et perverse d’un tel débat, c’est a dire a anticiper sur le fait que ces réflexions
ne se retournent pas, une fois de plus contre les femmes. Le retour de baton
dans ce domaine peut s’imaginer de deux manieres: soit par le fait de donner
une valeur nouvelle a des «qualités» féminines dénoncées dans les années 70
par les féministes qui se sont battues pour I’égalité, soit par le fait de déve-
lopper des arguments que les hommes vont se réapproprier pour une nouvel-
le 1égitimité masculine de ces comportements et attitudes en les inscrivant
dans les normes dominantes, en niant la dimension du féminin qui y est
inhérente, les rapports sociaux de sexe et le potentiel des femmes dans 1’ or-
ganisation du monde de demain.

Eléments bibliographiques:

Barbier Jean-Marie, Berton Fabienne & Boru Jean-Jacques Coord.(1996). Situations de tra-
vail et formation. Paris: L’ Harmattan.

Belenky Mary, Clinchy Blythe, Goldberger Nancy & Tarule Jill (1988). Women’s ways of
knowing: the development of self, voice and mind. New-York: Basic Books.

Belisle Rachel (1995). Nos compétences fortes. Montréal: ICEA.

Bouchard Pierrette & Saint-Amant Jean-Claude (1996). Gargons et filles: stéréotypes et
réussite scolaire. Montréal: Ed. du remue-ménage.

Courtois Bernadette & Pineau Gaston Ed. (1991). La formation expérientielle de adultes.
Paris: La Documentation Francaise.

De Terssac Gilbert & Dubois Philippe (1992). Les nouvelles rationnalisations de la produc-
tion. Toulouse: Cepadues.

Education Permanente (1996). La qualité de la formation. No. 126, sous la direction de
Bonamy Joel et Voisin André. Paris.

Katz Christian & Baitsch Christof (1996). L’égalité des salaires en pratique: deux outils
d’évaluation non discriminatoire a I’égard des sexes. Geneve: Georg.

Le Boterf Guy (1994). De la compétence: essai sur un attracteur étrange. Paris: Ed. d’Orga-
nisation.

Maher Frances & Thompson Tetrault Mary (1994). The Feminist Classroom. New-York:
Basic Books.

Matter Joy (1996). Directives concernant la conversion salariale des qualifications acquises
par le travail de prise en charge et les activités domestiques, éducatives et extra-profes-
sionnelles. Bemne: Direction des écoles publiques de la Ville.

Mispelblom Frederik (1995). Au-dela de la qualité: démarches qualité. conditions de travail
et politiques du bonheur. Paris: Syros.

Mosconi Nicole (1994). Femmes et savoir. Paris: L' Harmattan.

Ollagnier Edmée (1997). Recherches féministes américaines et légitimité des histoires de vie
comme processus d’apprentissage. In: Bachelard Dominique & Conceiro Loretto (Ed.),
Devenir auteure de sa vie: voix et voies de femmes. 2 paraitre. Paris: L' Harmattan.

Olle William coord. (1991). Information Systems Methodologies. Wokingham England:
Addison-Wesley Publishing Company.

Rifkin Jeremy (1995).La fin du travail. Paris: La découverte.

Schwartz Bertrand (1994). Moderniser sans exclure. Paris: La Découverte/Essais.

Solar Claudie (1995). Femmes, savoir et identité, Cahiers de recherche du GREMF, No. 69.
Ste.Foy Québec: Université Laval.

Stone Lynda Ed. (1994). The Education Feminism Reader. New-York: Routledge.

204 Bildungsforschung und Bildungspraxis 19/1997/2



Erwartete Kompetenzen: zu einer Neuvalidierung des
Verhiltinisses zum spezifischen Wissen der Frauen

Zusammenfassung

Die vorherrschende Logik in Technik und Wirtschaft fiihrt Unternehmen
und Organisationen dazu, dem Einsatz der Kompetenzen von Arbeitskriften
erhohte Bedeutung beizumessen. Wenn berufsspezifische Kompetenzen
schon immer erforderlich waren, besteht jetzt auch eine grole Nachfrage
nach sozialen und generellen Kompetenzen. Wenn man sich auf die feminis-
tische Literatur beruft, stellt man fest, da zwischen den vom Management
erwarteten Qualifikationen und den Frauen zugeschriebenen Eigenschaften
ein Zusammenhang besteht. Wenn wir davon ausgehen, da die Erwachse-
nenbildung dazu beitragen soll, bestimmten Gruppen bei der Aufwertung
ihres Wissens und ihrer Kompetenzen zu helfen, scheint es angebracht, in
der Ausbildung neue Indikatoren in Betracht zu ziehen, die einige dieser
Kompetenzen validieren. Wir vertreten die Hypothese, daB3 das Einbeziehen
solcher Indikatoren bei Frauen zu einer Neubewertung ihres Potentials und
zu einer Anderung ihrer Einstellung zur beruflichen Titigkeit fiihren
konnte.

Competenze attese: verso una nuova valorizzazione del
rapporto delle donne con il sapere

Riassunto

L’attuale logica tecnologica e economica induce imprese ed organizzazioni
ad attribuire sempre piu importanza alla gestione delle competenze della
mano d’opera. Accanto alle competenze tecniche da sempre richieste, ora
vengono sollecitate anche competenze sociali o di carattere piu generale.
Con riferimento, tra 1’altro, alla letteratura femminista, si pud constatare
I’esistenza di una corrispondenza tra la natura delle competenze richieste
per il management e le qualifiche attribuite specificamente alle donne. Se il
compito della formazione degli adulti consiste nella valorizzazione di com-
petenze gia acquisite e disponibili, allora pare utile prendere in considera-
zione nuovi indicatori che permettano la verifica di parte di queste compe-
tenze. Secondo la nostra ipotesi, la considerazione di questi indicatori
permetterebbe di valorizzare il potenziale delle donne nel loro rapporto con
il lavoro.
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Expected competences :-toward a new validation of the
relation to women’s knowledge

Summary

The logics of modern technology and economics lead buisinesses and orga-
nizations to attach more importance to the management of competences of
the workforce. Whereas appropriate technical competences in a vocation
have always been required, social and general competences are more and
more frequetly seeked for. Referring to the feminist literature, one notices
that a correspondance can be established between the kind of competences
expected by the management and the qualifications generally attributed to
women. If we believe that one of the purposes of adult education should be
to accompany groups in the valorization of experience and knowledge, it
could be useful to consider new indicators in education which can validate
certain of these competences. Our hypothesis states that taking into account
such indicators in education will lead to a new valorization of women’s
potentials and to a modification of their relation to employment.
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