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Cette ressource est principalement destinée aux proviseurs adjoints, 
enseignants, coordonnateurs de filière, qui sont amenés à accompa-
gner une équipe dans la mise en  œuvre d’une certification. 

Et parce que chaque établissement va avoir une approche différente 
étroitement liée à son contexte, cette ressource propose à partir d’expé-
riences d’accompagnement des acteurs des établissements agricoles, 
des pistes pour permettre à l’équipe, à l’enseignant, au formateur de 
s’emparer du référentiel dans une dynamique collective.
Il s’agit donc de donner du sens à la lecture du référentiel, que chacun y 
trouve sa place et puisse contribuer à un projet pédagogique cohérent.

Nous attirons votre attention sur le fait qu’il ne s’agit pas là de recettes 
mais d’exemples, de pistes qui, nous l’espérons, contribueront à animer 
et enrichir la réflexion et les pratiques au sein de vos équipes.

introduction
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Dans l’exercice de leur métier avec les apprenants et dans l’objectif 
de les amener à l’obtention du diplôme, les enseignants ont pour guide, 
entre autre, le « référentiel du diplôme », diplôme que vise la formation 
à laquelle ils contribuent. Les référentiels sont donc au cœur de l’activi-
té du proviseur adjoint, ou du coordonnateur de filière, qui accompagne 
une équipe dans la mise en œuvre d’une certification. 

La prise en main de la totalité des documents d’un référentiel de di-
plôme est longue, ardue et souvent inaccessible en solitaire, difficulté 
due à des éléments parfois trop techniques, ou trop disciplinaires, ou 
trop professionnels… pour le lecteur. La plupart du temps, les ensei-
gnants se perdent dans un référentiel qui décrit une réalité qui dépasse 
leur champ de vision, ce qui les amène naturellement à se rendre direc-
tement dans les espaces du référentiel qui convoquent leur discipline 
ou leur matière.
Pourtant, lire le référentiel ne peut se résumer à une consultation in-
dividuelle et partielle. Lire le référentiel permet aussi d’acquérir une 
culture du métier, de comprendre les caractéristiques recherchées chez 
le professionnel que chacun contribue à former. C’est aussi identifier 
les éléments clés du contexte professionnel dans lequel il évoluera et 
dans lequel il aura à agir. C’est prendre conscience de la diversité des 
ressources qu’il mobilisera dans son action, et ainsi c’est mieux prendre 
sa part dans l’acte pédagogique, au sein de l’équipe où tout enseignant 
est un élément indissociable d’un système cohérent, dont les visées 
sont partagées. 
C’est particulièrement le cas aujourd’hui dans un contexte de transition 
agroécologique, où l’approche concertée et complémentaire de l’en-
semble des disciplines est non seulement recherchée, mais nécessaire.
Le référentiel est donc structurant pour penser la formation collective-
ment et peut apporter des perspectives pédagogiques nouvelles. C’est 
avant tout un guide dont la visée partagée par tous est de former un 
professionnel en capacité d’agir, un citoyen en capacité de s’insérer 
dans la vie.

Le référentiel

Le référentiel, 
c’est quoi ?
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 « Penser les référentiels devrait se faire, non seulement à 
partir de l’amont, à savoir ce que sont ou seront les métiers, 
les emplois, le travail et l’activité des professionnels ou futurs 
professionnels, mais tout autant à partir des différents types 
d’usages et d’usagers des référentiels, autrement dit, aux 
formes d’activité qu’ils suscitent ou susciteront.[…] Dans de 
nombreux établissements d’enseignement ou de formation 
professionnelle, on peut observer au début d’année, la distri-
bution à chaque enseignant ou formateur, des seules pages du 
référentiel de formation, parfois de certification, qui sont sup-
posée le concerner. Deux formes d’activité sont en jeu. La pre-
mière est celle des coordonnateurs ou personnels d’encadre-
ment qui ne conçoivent pas que le référentiel est un ensemble 
dont chaque partie est reliée aux autres ; ici pas de distribution 
du référentiel « métier » ou d’activités professionnelles, qui, 
pourtant pourrait servir de référence : référence en tant que 
c’est ce vers quoi chaque enseignement est tourné, référence 
commune, en tant que finalité commune ou, dans le voca-
bulaire de Leontiev (1976) , « motif commun » pour l’activité 
commune collective des acteurs qui interviennent. Une partie 
des enseignants ou formateurs ne connaissent pas les élé-
ments de référence, de métier, les tâches et les activités dont 
la maîtrise est supposée se construire à partir de l’intégration 
de différents enseignements dont le leur. Ils ne conçoivent pas 
non plus que le référentiel dans son ensemble pourrait intéres-
ser chaque membre de l’équipe et constituer un instrument de 
médiation et de référence pour amener tout le monde à mieux 
se coordonner et, par-là contribuer à coordonner le travail des 
élèves et le travail avec les élèves. Ceux-ci sont pourtant en 
attente d’une cohérence d’ensemble de leur enseignement, et 
d’une convergence de leurs enseignements vers les finalités 
certificatives et professionnelles du métier. […] Il n’y a donc 
pas qu’un seul mode d’usage des référentiels. 
Patrick MAYEN - colloque  Didactique Professionnelle - Lille - 2015

L’activité avec Les 
référentieLs

2015 - P. Mayen 

et si on reLisait
ensembLe 

Le référentieL
2019 - vidéo

https://youtu.be/NRXkrgpYaTo

pages 24 à 31

agro-écoLogie et 
Logique capacitaire

2017 - M. David

pages 30 à 33
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https://youtu.be/BHZ1fKxZNKg
https://youtu.be/NRXkrgpYaTo




Les buts possibLes

Des exempLes concrets

Exemples de buts poursuivis par les équipes 
avec la lecture du référentiel

Une équipe de CFA  se repère dans le référentiel du CAPa de métiers 
de l’agriculture et découvre l’importance de l’approche capacitaire

Une équipe de Bac Pro CGEA partage une vision collective
du métier de responsable d’entreprise agricole

Une équipe de Bac Pro CGEA  se coordonne pour entrainer 
la capacité des apprentis à réaliser des choix techniques

Une formatrice en mathématiques se réconcilie avec 
le nouveau référentiel de Bac Pro Aménagements paysagers

voir l’exemple

voir l’exemple

voir l’exemple

voir l’exemple

pages  6 et 7

page  8

page 10

page 12

page 14

sommaire
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les buts possibles

COMPRENDRE L’UTILITE 
DU REFERENTIEL DE DIPLOME 

PARTAGER UNE VISION COMMUNE
DE LA FINALITE DE LA FORMATION

Chaque enseignant a une représentation – plus ou moins 
actualisée - de ce qu’un professionnel mobilise comme 
savoirs, savoir-faire et comportements professionnels, 
dans l’exercice de son métier. Certains enseignants ont  
aussi une représentation de niveau de diplôme… 
Chaque enseignant a besoin de confronter ses repré-
sentations à LA référence. 

Un diplôme vient d’être rénové… L’équipe a besoin de 
repérer quel professionnel elle doit contribuer à former. 
Qu’est ce qui a changé dans le métier ? Qu’est-ce qui 
a changé dans les orientations, dans les contours du 
diplôme ?
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La lecture solitaire d’un référentiel de diplôme peut s’avérer décourageante, incomplète, voire vide de sens 
si un enseignant ne sait pas par quel bout prendre le référentiel et les documents qui l’accompagnent. 
Nous vous encourageons à proposer autre chose à vos équipes. 
Notre expérience prouve que la lecture collective du référentiel peut être à l’origine d’une dynamique 
d’équipe féconde.



SE REPERER DANS LE REFERENTIEL DE DIPLOME 
ET LES DOCUMENTS D’ACCOMPAGNEMENT

IDENTIFIER LA CONTRIBUTION
DE CHACUN AU DEVELOPPEMENT

DES CAPACITES

Il y a le référentiel, et aussi des documents d’accom-
pagnement. Par quel bout entrer dans le référentiel ? 
Comment naviguer d’un document à l’autre ?

Les modules de formation du référentiel flèchent des ho-
raires sur des disciplines mais y a aussi des horaires 
non affectés. Le dispositif de formation va être construit 
et finalisé en équipe. Pour cela, l’équipe a besoin de 
s’approprier l’ensemble des capacités et d’identifier la 
contribution des disciplines à l’ensemble des capacités.
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des exemples concrets

Une équipe de CFA  se repère dans le 
référentiel du CAPa Métiers de 
l’agriculture et découvre l’importance 
de l’approche capacitaire

Une approche mise en oeuvre dans un contexte spécifique
Le référentiel est un outil de base pour tout enseignant ou formateur ;  
c’est aussi un outil complexe, qui concerne autant le professionnel à titre 
personnel que l’équipe pédagogique et éducative. Avant de se lancer 
dans une formation telle qu’un CAPa, il y a nécessité à s’approprier col-
lectivement le référentiel de diplôme… c’est cette approche qui a été mise 
en œuvre avec une équipe de CFA en charge d’un CAPa « métiers de 
l’agriculture » lors du suivi du dispositif Initiatives CAPa.
Après un an de travail dans le cadre de l’appui, l’équipe bloquait sur l’ap-
propriation du référentiel de diplôme et du sens de la capacité. Interrogée 
sur l’ingénierie pédagogique qu’elle comptait déployer pour viser l’acquisi-
tion de capacités précises, l’équipe n’avait pas de visée collective. Et, en 
réalité,  chacun était resté sur sa discipline, dans le référentiel de forma-
tion ; beaucoup n’avaient même pas regardé le référentiel professionnel.

Le déclic
En parallèle, suite à des mutations, un formateur de profil plutôt «ensei-
gnant histoire/géographie» a pris en charge la mission de référent/anima-
teur de l’équipe pour le dispositif Initiatives CAPa. En petit groupe autour 
de lui, les intervenants du DNA ont décortiqué le référentiel de diplôme en 
mettant en lumière ses différents composants afin d’avoir une vue globale 
de l’outil. Il en ressort qu’il s’agit d’une construction «intelligente» et ordon-
née, d’un tout constitué de parties cohérentes qui s’enchaînent avec une 
logique structurelle. On part vraiment de la réalité du métier pour détermi-
ner les capacités et envisager les conditions de leur enseignement. 
Cette vision globale a eu un effet de déclic et le collègue référent anima-
teur a décidé de travailler avec l’équipe pédagogique et éducative sur la 
prise en main du référentiel de diplôme…

Une nouvelle compréhension confortée par la suite
Les formateurs et le CPE se sont retrouvés avec le référentiel de diplôme 
CAPa, en main. Ils l’ont parcouru en repérant les différentes parties et 
en comprenant le sens et le rôle de chacun d’eux. Petite astuce, ils ont 
positionné des onglets sur le document papier pour retrouver facilement 
chaque bloc et naviguer aisément dans le document complet. L’animateur 
a repris chaque partie en dégageant de quoi elle était constituée, son rôle 
dans le « tout ». Il a insisté sur l’ordre chronologique qui préside au réfé-
rentiel de diplôme : >>

Une accompagnatrice témoigne...

Pistes pour agir 
et outils

page 16
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>> l’équipe s’appuie sur le référentiel professionnel pour s’approprier 
les capacités attendues dans le référentiel de certification et on envi-
sage le déroulement pédagogique de la formation avec le référentiel de 
formation. 

Une prise de conscience et une réelle appropriation du réfé-
rentiel et des documents d’accompagnement
A partir des éléments de contexte socio-professionnel du secteur pro-
fessionnel concerné, on détermine les emplois visés par le diplôme et 
la liste des activités qui en découlent. Les situations professionnelles si-
gnificatives sont issues de cette partie et conditionnent le référentiel de 
certification avec le détail des capacités visées. C’est seulement après 
qu’intervient le référentiel de formation avec les modules proposés. 
Le parcours de formation, analysé à la lumière du référentiel profes-
sionnel et des capacités, permet de prendre conscience que le référen-
tiel de formation seul ne peut avoir de sens parce qu’il n’est pas relié à 
la réalité du métier.
Un schéma «structure», co-construit par l’équipe qui va du référentiel 
professionnel au référentiel de formation, est accroché sur le tableau 
d’affichage de l’équipe CAPa.

Entretenir la dynamique de groupe
• Pour tout projet nouveau, le référent invite ses collègues à retourner 

voir si ce qu’ils proposent dans la formation est en cohérence avec le 
référentiel professionnel.

• A chaque réunion (rentrée, bilan fin d’année scolaire ou dans l’an-
née), le référent met le schéma «structure» en évidence comme un 
repère incontournable pour co-construire le parcours des apprenants.

• Rôle central du référent : il anime un travail qui a pour objectif de faire 
du référentiel de diplôme un outil collectif transversal, fédérateur pour 
chacun des membres de l’équipe.

Pourquoi ça a marché 
dans ce cas ?

Un déclic a eu lieu.
Une compréhension nouvelle a été 

confortée en travaillant concrètement 
sur le référentiel.

La place du travail en équipe dans la 
pratique professionnelle des ensei-
gnants/formateurs est renforcée.
Une prise de conscience et une 

appropriation réelle du référentiel : ils 
se sont aperçus par exemple qu’il y 
avait une capacité dont personne ne 
s’occupait, le CPE (et l’équipe !) s’est 
également rendu compte qu’il existait 

une capacité très en lien 
avec le projet culturel qu’il menait 

avec les apprentis.
Un affichage dans la classe du sché-
ma de la formation est réalisé : « Mais 

Mr, on va savoir tout çà nous ? ».

Quels buts poursuivis ?
Comprendre l’utilité du
 référentiel du diplôme

Partager une vision commune
 de la finalité de la formation

Se repérer dans le référentiel de diplôme et 
les documents d’accompagnement

Identifier la contribution de chacun
 au développement des capacités
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des exemples concrets

Une équipe de BacPro CGEA partage 
une vision collective du métier de 
responsable d’entreprise agricole

Identifier son rôle et sa place dans la formation du futur professionnel peut 
reposer sur différentes approches selon le contexte dans lequel l’équipe 
évolue. En témoigne l’exemple proposé ci-après :

Dans cet exemple, l’équipe a eu envie de partager une vision collective 
du métier du futur professionnel qu’elle doit former, afin de construire 
ensemble l’architecture, le ruban pédagogique du bac pro CGEA et que 
chaque enseignant puisse identifier et construire sa contribution au sein 
de l’équipe.

« Nous voudrions lire et analyser le référentiel professionnel, le référen-
tiel de certification et le référentiel de formation en équipe Lycée et CFA 
(avec les enseignants de matière générale, le Directeur d’exploitation 
agricole (DEA) et les salariés de l’exploitation) pour partager la notion de 
ressource commune, construire l’architecture globale de la formation et 
définir la place des modules, des disciplines, et le rôle de l’exploitation 
agricole dans le dispositif de formation».

Dans ce cas, la lecture collective du référentiel professionnel a permis 
de bien identifier les caractéristiques du professionnel formé, de mettre 
en lumière le sens partagé, la visée commune de l’action pédagogique 
et la contribution de chaque enseignant à la formation de ce futur profes-
sionnel. Les liens entre disciplines sont pris en compte, et les élèves sont 
sensibles à cette cohérence, ils arrivent à transposer ce qu’ils voient avec 
un enseignant, d’un cours à l’autre, d’une matière à une autre. 

L’accompagnatrice témoigne...

Pistes pour agir 
et outils

page 17
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Pourquoi ça a marché 
dans ce cas ?

L’équipe s’est mise autour d’une table 
pour considérer la visée commune de 
la formation : former un futur profes-

sionnel, et non plus chercher à ce que 
chaque apprenant réussisse 

chacune des épreuves.
Les épreuves sont alors considérées 

comme faisant partie d’un tout, et 
n’ont plus de sens isolées des autres.

Chaque enseignant repère qu’il 
contribue comme tous ses collègues 

au «système» qu’est la formation. 
Chaque module, chaque discipline 
doit s’articuler avec les autres, pour 
donner un sens au dispositif. Si les 
enseignants montrent cette cohé-

rence d’ensemble, identifient de façon 
claire qu’ils contribuent chacun à une 

visée commune, qu’ils mettent en 
lumière les complémentarités entre 

objectifs, entre modules, disciplines et 
épreuves, il est très probable que les 
apprenants le voient et (re)trouvent le 

sens de leurs apprentissages. 

Quels buts poursuivis ?
Comprendre l’utilité du
 référentiel du diplôme

Partager une vision commune
 de la finalité de la formation

Identifier la contribution de chacun
 au développement des capacités

>> On s’appuie sur le référentiel professionnel pour bien identifier le 
contexte du métier visé, et les compétences que devra détenir le formé 
pour se débrouiller dans ce contexte, et atteindre ses objectifs.

Une prise de conscience des réalités de l’environnement 
et du contexte du secteur professionnel...

Le travail collectif sur le métier permet d’identifier les éléments de 
contexte qui nécessitent au professionnel de s’adapter et d’adapter son 
entreprise et son système de production.

... qui fait évoluer les activités et donc nécessite 
de nouvelles compétences.

Ces nouvelles activités dans l’exercice du métier induisent des évo-
lutions dans les compétences attendues, qui sont traduites dans les 
référentiels de diplôme.
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Se repérer dans le référentiel de diplôme et 
les documents d’accompagnement



des exemples concrets

Une équipe de BacProCGEA se coordonne 
pour entrainer la capacité des apprentis 
à réaliser des choix techniques

Juin 2017, le bac pro CGEA est rénové. L’équipe d’un CFA agricole s’en-
gage dans le dispositif Pépieta et se pose des questions au sujet d’une 
épreuve dont les contours et modalités sont très nouvelles, l’épreuve E5. 
Ce questionnement concerne en particulier les enseignants dont les disci-
plines sont fléchées dans le module correspondant à l’épreuve.
Avant de répondre aux questions très précises des enseignants, nous dé-
cidons de les questionner :

• Quel est l’intitulé de la capacité évaluée par l’épreuve E5 ?
• A quelles situations professionnelles correspond cette capacité ?

Comment « comprennent-ils » cette capacité ? Que mettent-ils derrière ?  
A vrai dire, ils ne se sont pas posé la question comme ça. Ce qui les préoc-
cupe, c’est de préparer les apprentis à l’épreuve … le temps est compté. 
Mais l’un n’empêche pas l’autre, bien au contraire. 
En accord avec le directeur du CFA, l’ensemble de l’équipe rencontre un 
agriculteur engagé depuis longtemps dans la transition agro-écologique. 
Deux buts sont visés dans cette visite : s’informer sur les pratiques de 
l’agriculteur, et réaliser un diagnostic du type de celui qui est demandé à 
l’examen du bac pro.
De retour au CFA, l’équipe finalise le diagnostic, c’est à dire réalise un 
travail équivalent à celui qui est exigé à l’examen.

Puis, elle revient sur le référentiel et l’ensemble des documents d’accom-
pagnement. L’équipe recherche la correspondance entre la capacité (ré-
férentiel de certification) et le tableau des SPS (référentiel professionnel) 
puis consulte le recueil de fiches de compétences, en particulier la fiche 
« Préservation et amélioration de la biodiversité fonctionnelle », qui cor-
respond à la capacité visée, et s’aperçoit que tous les formateurs peuvent 
contribuer au développement de la capacité, même si leur discipline n’est 
pas concernée par l’épreuve terminale. En effet, les savoirs, savoir-faire et 
comportements professionnels qui sont combinés dans l’action mobilisent 
peu ou prou toutes les disciplines. >>

L’accompagnatrice témoigne...

Pistes pour agir 
et outils

page 18
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Pourquoi ça a marché 
dans ce cas ?

Le directeur a compris l’intérêt de la 
démarche collective et l’a fortement 

soutenue.
L’équipe s’est prise au jeu d’une en-
quête sur les ressources communes, 
et la rencontre avec un agriculteur en-
gagé dans une démarche agro-écolo-

gique forte, a enclenché une forme 
de professionnalisation.

L’accompagnement a permis à 
chacun de prendre conscience de la 
contribution de sa discipline au déve-

loppement de la capacité.

Quels buts poursuivis ?
Comprendre l’utilité du
 référentiel du diplôme

Partager une vision commune
 de la finalité de la formation

Se repérer dans le référentiel de diplôme 
et les documents d’accompagnement

Identifier la contribution de chacun
 au développement des capacités

>> La rencontre avec l’agriculteur permet de donner corps aux mots du 
référentiel, de rattacher ces mots à du concret. 
A partir de là, l’équipe établit une progression permettant d’entrainer la 
capacité, où l’ensemble des formateurs interviennent, sur les plages de 
cours habituelles ou sur des plages interdisciplinaires. Tous se sentent 
concernés et encouragent les apprentis à développer leurs capacités. 
L’équipe implique également les maîtres d’apprentissage, en prenant 
appui sur les situations professionnelles significatives (SPS) pour pré-
senter les situations qu’il s’agira de donner à vivre en entreprise aux 
apprentis, et en présentant aussi les épreuves d’examen qui prendront 
appui sur le diagnostic de l’entreprise.
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des exemples concrets

Une formatrice en mathématiques se 
réconcilie avec le nouveau référentiel 
de Bac Pro Aménagements paysagers

Une formatrice de CFA, intervenant en maths auprès d’apprentis de Bac 
professionnel «Aménagements paysagers», n’a pas pu participer à une 
réunion d’équipe autour du référentiel. Suite à cela, elle me dit  « c’est 
dommage, mais je ne peux plus traiter avec eux de ce qui leur est utile 
dans le travail ». 
- Ah bon, mais comment cela se fait-il ?
- Et bien, c’est depuis la rénovation du référentiel
- Ah bon, tu me surprends, parce que les rénovations des diplômes 
professionnels ont généralement pour intention de renforcer la dimension 
professionnelle. Veux-tu bien me montrer ce qui dans le référentiel indique 
que tu ne peux pas traiter les maths utiles en aménagement paysager ?
Et nous voici à tourner les pages du référentiel, en particulier du module 
général dédié dans le référentiel :

L’accompagnatrice témoigne...

Pistes pour agir 
et outils

Mobiliser des techniques et des concepts mathématiques 
liés aux domaines statistique-probabilités, 

algèbre-analyse et géométrie pour résoudre des 
problèmes dans des champs d’applications divers

page 19
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>> Tel qu’il est rédigé, elle s’aperçoit que ce n’est pas le référentiel qui 
l’empêche de traiter ce qui serait utile en situation professionnelle.
Et finalement, elle se dit que c’est peut-être en consultant un ouvrage 
pédagogique proposé par un éditeur qu’elle a eu cette impression. Mais 
un ouvrage n’engage que son éditeur !
Le référentiel constitue, comme son nom l’indique, une référence, mais 
c’est rarement un corset !
A côté de la démarche collective de lecture du référentiel, on a parfois 
besoin d’un temps individuel avec un enseignant ou formateur qui ne 
voit pas en quoi il est concerné, pour lui permettre de rejoindre l’équipe. 
Un enseignant ou un formateur s’isole parfois parce qu’il lui manque un 
repère, ou encore le sens, et peut facilement raccrocher si la perche qui 
lui est tendue vient le chercher là où il est.

Pourquoi ça a marché 
dans ce cas ?

La formatrice souhaitait 
coopérer et comprendre.

Son besoin de mieux comprendre
 a été pris en compte.

Elle prend conscience elle-même 
que le référentiel n’est pas aussi 
contraignant qu’elle ne se l’était 

imaginé.

Quels buts poursuivis ?
Comprendre l’utilité du
 référentiel du diplôme

Partager une vision commune
 de la finalité de la formation

Identifier la contribution de chacun
 au développement des capacités
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Se repérer dans le référentiel de diplôme et 
les documents d’accompagnement



des pistes pour agir

Découvrir en équipe l’importance des 
capacités dans le référentiel

1.  Appréhender le référentiel dans sa globalité 
En premier lieu, un peu comme si on explorait une grotte en 
commençant par l’éclairer dans son ensemble, proposer à 
l’équipe de visualiser l’ensemble de la structure du référentiel 
en repérant tous les éléments intéressants qui le constitue. 
2. Explorer chaque focale
Dans un second temps, la grotte est éclairée cette fois-ci par 
le faisceau de la lampe torche, par petites touches : l’équipe 
aborde des points précis du référentiel. L’objectif est d’identi-
fier les divers composants du référentiel de diplôme et les liens 
qui les articulent, d’en comprendre le sens et de découvrir les 
capacités. Il s’agit également de voir qu’il y a un lien entre ca-
pacités et métier et que la formation vise le développement des 
capacités. On commence par travailler ensemble sur une ca-
pacité.
3. Répéter la démarche menée collectivement sur une 
capacité, à l’ensemble des autres capacités
En petits groupes, les enseignants et formateurs choisissent 
une capacité et refont l’exercice : ils parcourent chacune des 
parties du référentiel (professionnel, certification puis forma-
tion) et regardent le contenu en détail en gardant la logique de 
l’engrenage présentée ci-contre.
4.Questionner les conséquences pour l’équipe
Animer une phase de conclusion permettant de se questionner 
sur : finalement le  nouveau référentiel et les capacités qu’est-
ce que ça change pour nous individuellement et collectivement ? 
Qu’est-ce qu’on en fait ? Quelles conséquences sur la forma-
tion et sur le travail des enseignants et formateurs ?
5. Entretenir régulièrement la dynamique autour du 
référentiel dans la formation
Inviter les collègues à retourner voir régulièrement si ce qu’ils 
proposent dans la formation est en cohérence avec le réfé-
rentiel professionnel (inscrire à l’ordre du jour de réunions par 
exemple prévoir des temps lors des bilans/réunions de rentrée).

Exemple : 
Une équipe de CFA  se repère dans le référentiel du CAPa Métiers 
de l’agriculture et découvre l’importance de l’approche capacitaire

pages  8 - 9

Découvrir les différents rouages d’un 
référentiel de diplôme tel que le Bac 

Pro CGEA et les liens entre eux
Ghislaine NOUALLET - AgroSUP Dijon

page  34

moDe opératoire possibLe en équipe
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Aider à construire une représentation 
commune du métier

Exemple :
Une équipe de Bac Pro CGEA partage une vision collective du métier 

de responsable d’entreprise agricole
pages 10-11

1. Repérer les éléments dans le référentiel
Télécharger sur le site www.chlorofil.fr à la rubrique Diplômes 
et ressources pour l’enseignement, le référentiel de diplôme 
professionnel du Ministère de l’Agriculture concerné. 
Lire les paragraphes concernant les emplois visés par le di-
plôme, la fiche descriptive d’activités, ainsi que les données 
de l’évolution du secteur professionnel. Pour exemple, dans le réfé-
rentiel du bac professionnel CGEA, il s’agit des pages 4 à 14 du référentiel.
2. Travail collectif
à partir de ce qui a été lu, donner la consigne à l’équipede 
construire sa représentation (sur paper board, par un sché-
ma, sur une diapositive, ou tout autre moyen…) pour rendre 
compte de « quel professionnel vise-t-on dans cette formation 
? » ou bien « quel est le métier auquel on prépare, qu’exer-
cera le futur professionnel ? ».En cas de rénovation, et parti-
culièrement dans le cadre de la transition agro-écologique, on 
peut compléter la consigne par : « Qu’est-ce qui a changé ? ».
3. Synthèse
Le but du travail est de faire construire une seule représenta-
tion de l’équipe. Si les membres de l’équipe sont nombreux, 
il peut être intéressant de faire d’abord le travail en plusieurs 
groupes, puis ensuite de réunir les groupes pour construire 
une synthèse des représentations de chacun. 

Comment naviguer entre 
les 3 composants du référentiel

du bac pro CGEA
Cécile WEIDMANN - AgroSUP Dijon

page  36

moDe opératoire possibLe en équipe

4. Phase de conclusion
Si les participants ont réalisé plusieurs représentations, chaque groupe expose sa production aux autres 
groupes et partage avec les collègues. Bien que différents dans la forme, ces travaux présentent en général 
une forte convergence entre eux et on peut dire que l’équipe partage une représentation commune du métier 
visé par la formation. C’est rassurant et fédérateur pour l’équipe et ceci est un bon point de départ pour initier 
un travail collectif autour des capacités ensuite.
Suite possible : 
Organiser un tavail collectif de l’équipe autour de la question : « Au regard de l’évolution du métier, quels 
changements dans les compétences visées ? ».
A partir des caractéristiques du métier et des enjeux du futur professionnel, identifier les capacités à entraî-
ner, les savoirs, savoir-faire et comportements professionnels que les apprenants auront à mobiliser. 
Identifier des situations dans lesquels les élèves ou apprentis pourront être mis en situation d’agir pour en-
traîner ces capacités (situations d’apprentissage).
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Réaliser une lecture fine du
référentiel

1. aller sur le site www.chlorofil.fr à la rubrique «Di-
plômes et ressources pour l’enseignement ».
Télécharger un référentiel de diplôme professionnel du Mi-
nistère de l’Agriculture (rénové depuis 2009) qui la concerne. 

2. Prendre le temps d’une lecture d’ensemble, puis :
• repérer chaque capacité professionnelle, 
• pour chacune, établir le lien entre cette capacité, un ou 

plusieurs champs de compétences et les SPS, 
• consulter la ou les  fiche(s) de compétences,
• repérer les ressources à mobiliser, puis identifier les mo-

dules concernés,
• repérer les capacités générales, 
• établir un lien entre les capacités générales, des situa-

tions sociales et/ou professionnelles.

3. Demander à l’équipe : 
- Et maintenant, est-ce que vous situez mieux chaque capacité ? 
- Si la capacité correspond à un pouvoir d’agir en situation, 
est-ce que vous repérez mieux les situations profession-
nelles/sociales qui correspondent à chaque capacité ? 
- Est-ce que ça vous a permis de réfléchir à la façon dont de-
main vos apprenants vont faire face aux situations et en quoi 
votre enseignement combiné aux périodes en milieu profes-
sionnel va les y préparer ? 

Exemple : 
Une équipe de Bac Pro CGEA se coordonne pour entrainer la 

capacité des apprentis à réaliser des choix techniques
pages 12-13

cap’evaL - 3 viDéos à consuLter
Procéder à une lecture fine 

du référentiel 

1 - introduction
https://canal-eduter.fr/toutes-les-videos/

videos/show/cap-eval/#video-186-12

2 - exemple en CAP agricole
https://canal-eduter.fr/toutes-les-videos/

videos/show/cap-eval/#video-186-13

3 - exemple en Bacpro CGEA
https://canal-eduter.fr/toutes-les-videos/

videos/show/cap-eval/#video-186-14

moDe opératoire possibLe en équipe
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Accompagner un membre de l’équipe qui 
a du mal avec le référentiel

Exemple :
Une formatrice en mathématiques se réconcilie avec le nouveau 

référentiel de Bac Pro Aménagements Paysagers
pages 14-15

En marge de l’animation de temps collectifs autour du référentiel, il est 
parfois nécessaire de prendre quelques minutes avec un enseignant ou 
un formateur qui ne semble pas concerné. Parfois, un repère fait défaut 
et empêche la personne de s’inscrire dans la démarche collective.
L’intitulé d’une capacité dit peu de choses de la façon dont on l’entraine, 
la développe.
Nous proposons ici une façon de faire pour que l’enseignant/le forma-
teur se questionne et prenne conscience de l’écart entre ce qui est écrit 
dans le référentiel et ce qui ne l’est pas.

Tout d’abord, un enseignant/un formateur, formule un commentaire, un 
ressenti, sur le contenu du référentiel. 
C’est important d’accueillir son point de vue puis de lui demander sur 
quoi il repose avec une question du type « ce que tu me dis, dans le 
référentiel, où l’as-tu lu ? »
Puis de questionner, « finalement, dans ce référentiel, qu’est-ce qu’il 
t’est demandé ? ». « Ce référentiel, en quoi est-il prescriptif pour toi ? ».
L’objectif étant que l’enseignant, le formateur, se rende compte et diffé-
rencie ce qui est prescrit (les capacités, les modalités d’évaluation, le 
référentiel de formation en formation initiale scolaire), et ce qui ne l’est 
pas (modules à l’initiative des établissements, horaires non affectés).

moDe opératoire possibLe en équipe
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pour aller plus loin

qu’est ce qu’un référentieL ?
Quelques prérequis pour animer et/ou participer 

à la lecture collective d’un référentiel

LA STRUCTURE D’UN REFERENTIEL DE DIPLOME
(DU MINISTERE EN CHARGE DE L’AGRICULTURE)

LA DISTINCTION CAPACITE/OBJECTIF DE FORMATION

qu’est ce qu’une capacité ?
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LA DISTINCTION DANS LE REFERENTIEL PROFESSIONNEL, ENTRE 
LA FICHE DESCRIPTIVE D’ACTIVITES (FDA) ET LE TABLEAU DES SITUATIONS
 PROFESSIONNELLES SIGNIFICATIVES (SPS)

Le référentiel professionnel d’un diplôme décrit les emplois, leur nature (salarié ou
 chef d’entreprise) et leur niveau  au sein d’une filière. Par exemple :

Après un résumé du métier, la fiche descriptive d’activités est introduite par les explications 
suivantes :

Les situations professionnelles significatives sont introduites par le texte suivant :
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pour aller plus loin

L’activité avec les référentiels
Quelle activité suscite un référentiel pour ceux qui sont amenés à en faire usage ? 
Dans l’étude que nous avions consacrée à « l’activité de personnes ordinaires en 
VAE»2 (Mayen, Perrier & Pin, 2010), des usagers, avancés dans le dispositif de 
VAE jusqu’à la phase de recevabilité de leur demande, décrivent le type d’activité 
suscitée par leur découverte d’un référentiel : « c’est du petit chinois » ; « je l’ai 
ouvert et je l’ai refermé aussitôt » ; « je l’ai rangé en attendant de voir l’accompa-
gnatrice ».
Dans de nombreux établissements d’enseignement ou de formation profession-
nelle, on peut observer au début d’année, la distribution à chaque enseignant 
ou formateur, des seules pages du référentiel de formation, parfois de certifica-
tion, qui le concernent. Deux formes d’activité sont en jeu. La première est celle 
des coordonnateurs ou personnels d’encadrement qui ne pensent pas que le 
référentiel est un ensemble dont chaque partie est reliée aux autres ; ici pas de 
distribution du référentiel « métier » ou d’activités professionnelles, qui, pourtant 
pourrait servir de référence : référence en tant que c’est ce vers quoi chaque 
enseignement est tourné, référence commune, en tant que finalité commune ou, 
dans le vocabulaire de Leontiev (1976)3, « motif commun » pour l’activité com-
mune collective des acteurs qui interviennent. Ils ne pensent pas non plus que le 
référentiel dans son ensemble pourrait intéresser chaque membre de l’équipe et 
constituer un instrument de médiation et de référence pour amener tout le monde 
à mieux se coordonner. La deuxième forme d’activité est celle des enseignants et 
formateurs, mis ainsi dans une situation réductrice de leur activité, réduction qui 
ne doit rien aux référentiels mais tout à ses usages, et qui ne pensent pas non 
plus que ce que doivent faire les autres et ce à quoi ils se réfèrent pourrait les ai-
der à mieux situer leurs interventions et à aider leurs élèves, apprentis, stagiaires, 
ou étudiants, à mieux se situer dans leur formation. 
On trouve donc dans ces deux premières descriptions des sortes « d’événements 
de rencontre » entre des personnes et des référentiels. Dans les deux cas, la ren-
contre est organisée institutionnellement puisque pour les candidats à la VAE, un 
référentiel leur est remis ou envoyé ou son existence leur est signalée sur un site 
sur lequel ils pourront le lire ou le télécharger. Pour les professeurs et formateurs, 
les responsables de la formation à laquelle ils collaborent sélectionnent ce qu’ils 
ont à connaître du référentiel. Les uns et les autres vont donc faire avec, dans un 
contexte qui n’est pas immuable mais construit par les règles ou les habitudes. 
Par exemple, ailleurs, certains personnels de direction distribuent l’ensemble >> 

L’activité avec les référentiels
Patrick MAYEN1- 2015

1 Professeur de sciences de l’éducation, Agrosup Dijon.
2 Mayen, P., Perrier, D., Pin, J.-P., L’activité des personnes ordinaires en VAE. Rapport de Recherche pour le Fongecif Bourgogne. 
Agrosup Dijon & C2R Bourgogne, 2010.
3 Leontiev, Le développement du psychisme. Paris, Editions sociales, 1976.
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>> du référentiel, c’est-à-dire tous les documents qui le composent, et organisent 
une séance collective de travail, de découverte, d’appropriation. 
Il n’y a donc  pas qu’un seul mode d’usage des référentiels. Les modes d’usage, 
et donc l’activité qu’un usager, professionnel ou non, peut avoir ou pas avec un 
référentiel sont aussi susceptibles d’évoluer. Le parcours d’une personne en VAE 
la conduit à découvrir et utiliser le référentiel de manière différente, dans la phase 
d’information, où il s’agit d’identifier si un titre ou un diplôme correspond à son 
expérience, puis, plus tard, dans la phase d’accompagnement, d’utiliser le réfé-
rentiel pour stimuler la remémoration de ses expériences, de sélectionner, ce qui 
dans l’expérience peut faire argument, de trouver les mots pour la dire, d’imaginer 
et anticiper ce qu’attend le jury. Dans l’étude citée plus haut, les personnes, après 
une première rencontre avec un accompagnateur, avaient changé de discours et 
de rapport au référentiel : « oui, c’est bien mon métier » ; «je m’y retrouve» ; «c’est 
bien ce qu’on a à faire » ou : « ça m’aide à faire mon dossier ». Présenté, exploré 
avec l’accompagnateur, traduit quand il le faut, le référentiel des candidats à la 
VAE devient un « bon » instrument, que peu d’entre eux continuent de qualifier 
d’illisible et d’incompréhensible. Précisons que ces remarques sont tenues par 
des personnes qui postulaient à des titres ou diplômes de tous niveaux.
L’activité avec les référentiels n’est donc pas nécessairement empêchée et les 
référentiels ne s’opposent pas nécessairement à l’activité.
Méconnaissances et appropriations
Un certain nombre de constats méritent encore d’être énoncés, qui mettent en 
lumière des formes d’activité inattendues et assez disparates suscitées par les 
référentiels : 
Le premier constat est que les référentiels sont souvent un objet de passion, 
aussi bien pour les chercheurs que pour un bon nombre des acteurs concernés 
par leur conception et par leur usage. Ce n’est pas souvent, mais parfois quand 
même, une passion joyeuse ; les référentiels ne donnent presque jamais lieu à 
des expressions de satisfaction chez les chercheurs ou les observateurs, mais ils 
peuvent le faire chez les candidats, les accompagnateurs (qui ont pu être formés 
et se préparer à leur fonction) et les jurys de VAE, chez les enseignants et forma-
teurs qui ont eu le temps et les conditions pour les découvrir et se les approprier.
En même temps, et c’est aussi pour cela qu’ils ne donnent et ne peuvent guère 
donner entière satisfaction, il leur est demandé beaucoup. Leur plurifonctionna-
lité, autrement dit le fait qu’ils doivent jouer plusieurs fonctions, complexifiée par 
la pluralité des acteurs qui doivent les utiliser pour des fins différentes, en fait un 
instrument auprès duquel le couteau suisse apparaît bien pauvre.
Les référentiels ne sont pas seulement des référentiels de certification, mais aus-
si des référentiels de formation. Ce devrait être inutile de le souligner. Pourtant, 
on semble l’oublier et le déplorer. Un assez grand nombre des réflexions des 
chercheurs et observateurs semblent déplorer que les référentiels ne soient pas 
que des référentiels d’activités ni de certification. Ce sont aussi des référentiels 
de formation. Et cela n’a rien d’anormal puisque leur premier usage est d’orienter 
la mise en place et la mise en oeuvre de formations certificatives. 
Les référentiels sont des instruments normatifs. Ils sont faits pour ça. Ils éta-
blissent un cadre de référence normé, plus ou moins précisément et plus ou 
moins strictement. Leur usage est également normé, allant du plus impératif >> 
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>> au beaucoup plus ouvert. En ce sens, ils sont d’emblée critiqués par ceux 
qui n’aiment pas les normes ou ceux qui ont pour norme de critiquer les normes. 
Pourtant, les dernières années ont mis en évidence le fait que les enseignants et 
les formateurs de deux certificateurs publics que sont le ministère de l’Éducation 
nationale et le ministère de l’Agriculture sont déstabilisés et peu satisfaits par des 
référentiels plus ouverts, précisant peu les contenus et les méthodes, laissant des 
marges de choix des contenus de formation et d’enseignement pour certaines 
unités de certification. 
Une observation récurrente montre aussi que les référentiels sont des documents 
méconnus. Ils le sont d’abord parce que personne ne pense à les faire découvrir 
et comprendre par les enseignants ou les formateurs ou bien parce qu’il est sans 
doute attendu que chacun les découvre, les étudie par soi-même. La mécon-
naissance est aussi entretenue par le fait que chacun dit s’y référer, que tous en 
parlent, mais que peu vont y voir de près. Les expérimentés disent qu’ils l’ont lu, 
mais qu’ils ne l’ont pas relu, puisqu’ils savent ce qu’ils devraient savoir. Dans cer-
tains cas, la connaissance des référentiels est venue par l’inspection, au cours de 
journées obligatoires de regroupement. Mais, là encore, les référentiels ne sont 
connus qu’à travers la présentation qu’en font les inspecteurs. Parfois, un temps 
d’analyse en groupe a pu compléter la présentation. Enfin, beaucoup confient 
que, tout en s’y référant, « bien sûr », ils savent aussi s’en dégager, le mettre de 
côté.
Il faut noter que leur existence matérielle dans l’environnement immédiat des 
enseignants, des formateurs, des cadres des établissements ne va pas de soi. 
Dématérialisés et disponibles sur les sites officiels, ils sont à disposition. Mais 
qui en possède effectivement un exemplaire complet ? Qui en a lu un ? De fait, 
comme on l’a déjà noté, une des pratiques les plus courantes est celle qui voit un 
professeur coordonnateur, un formateur coordonnateur, un directeur adjoint char-
gé de la pédagogie dans l’enseignement agricole, distribuer, en début d’année, à 
chacun la ou les pages du référentiel de formation, qui le concernent, ou simple-
ment la répartition générale des heures d’enseignement ! Les élèves, apprentis, 
étudiants, stagiaires, quant à eux ? Que savent-ils de l’existence de ce qui est 
supposé guider la formation qu’ils suivent, supposé guider et organiser leur éva-
luation et leur certification ? Qu’en savent les maîtres de stage, d’apprentissage, 
tuteurs ? 
Si on s’en tient à ces observations, on peut constater que le type d’activité que 
les principaux acteurs entretiennent spontanément, est un rapport d’ignorance, 
de connaissance partielle, ou un peu perdue dans le passé, de référence floue, 
de réserve et de respect. 
En revanche, les cas dans lesquels des actions spécifiques et systématiques sont 
mises en place pour faire découvrir, explorer, comprendre et trouver des modes 
d’usage des référentiels montrent, d’abord par opposition, le type d’activités que 
les mêmes catégories d’acteurs parviennent à construire et à entretenir avec les 
référentiels.>>
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>>  L’activité avec les référentiels : quelles rela-
tions entre activité au travail et référentiels ?
Je voudrais faire des propositions dans trois directions convergentes avec la ques-
tion suivante : comment des référentiels peuvent-ils susciter des activités riches et 
diversifiées pour ceux qui vont en être les usagers ? De quoi ont-ils besoin pour 
cela ? Autrement, dit, pour reprendre des concepts proposés par Dewey4, com-
ment les référentiels peuvent-ils créer des conditions qui permettent aux usagers 
de faire des expériences de qualité ? 
La première réponse a été développée dans la première partie de ce texte. Les 
conditions d’usage des référentiels, et parmi elles, les conditions d’étayage à la 
prise en main de certains types de référentiels, semblent offrir de telles opportu-
nités de faire des expériences riches, autrement dit de pouvoir réaliser les tâches 
que les gens ont à réaliser, de manière satisfaisante pour eux et les autres qui 
sont concernés, de pouvoir apprendre, aussi, et développer certaines capacités 
d’action comme on le constate lorsque des enseignants ou formateurs découvrent 
en équipe les différents documents d’un référentiel, et par là ce qui organise et 
constitue le travail des autres enseignants ou formateurs.

Un référentiel, plusieurs références
La deuxième réponse commence aussi par un autre constat de ce que nous 
avons aussi noté jusque-là : les référentiels, même allégés, sont faits de plu-
sieurs documents qui ont des fonctions différentes, même si celles-ci réunies sont 
étroitement liées. Cela signifie que ce qui fait la richesse des référentiels tient 
aussi à la diversité et à la complémentarité ainsi qu’à la cohérence des relations 
que ses différentes parties entretiennent. Les séances d’appropriation individuelle 
ou collective des référentiels par les enseignants et formateurs montrent que la 
compréhension et le développement de la signification de chaque partie et de 
l’ensemble tient à la découverte systématique et progressive des différents do-
cuments et de leur mise en relation. L’un éclaire l’autre, sans qu’une hiérarchie a 
priori ne puisse être affirmée dans le processus de découverte et d’appropriation. 
On assiste à des processus d’élargissement et d’enrichissement de ce qui est 
connu, pris en compte, compris, au sens de « pris » en considération, au sens 
de représenté. On peut certainement parler d’effets de développement puisque 
le cadre d’action s’est étendu, que des relations nouvelles se sont créées. Pas 
n’importe lesquelles, celles qui concernent le processus de travail collectif qui 
va des évolutions d’un univers professionnels et de ses principales situations 
et activités, à ses conséquences pour la formation, pour l’évaluation. Celles qui 
concernent le travail collectif puisque comprendre le travail des autres et ses 
cadres de contrainte est une des conditions de la coordination et de la coopéra-
tion. Cela plaide pour un maintien de la richesse des référentiels, précisément par 
la diversité des références qu’ils contiennent et mettent à disposition.>>

4 Dewey, J., Démocratie et Education. Paris, Armand Collin, 2011
5 Ferron, O., Humblot, J.-P., Mayen, P., Raisky, C., Etude sur l’introduction de référentiels de situations. Rapport de recherche pour la 
Direction Générale de l’Enseignement et de la Recherche. Ministère de l’Agriculture. Agrosup Dijon. 2006.
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>> Cette diversité est, pour les référentiels de l’éducation nationale et de l’agri-
culture, faite d’une partie qui définit la place et l’évolution de métiers et d’em-
plois, concernés par le diplôme, la nature de ces évolutions, sur les plans démo-
graphiques, économiques, techniques, etc., d’une partie qui expose de manière 
souvent exhaustive et peu hiérarchisée ce que ces référentiels appellent « les 
activités », autrement dit, les fonctions, tâches qui composent les métiers ou em-
plois de référence. S’y ajoutent depuis peu une présentation de situations dites 
significatives ou caractéristiques, dans l’intention de proposer à la fois des unités 
significatives de travail et de compétences, des unités de formation par les situa-
tions, et des unités d’évaluation et de certification. Nous reviendrons un peu plus 
loin sur les situations dans les référentiels.
Lors d’une recherche consacrée à la possibilité de mettre en place des référen-
tiels de Situation5 (Ferron, Humblot, Mayen, Raisky, 2006) nous avions mis en 
évidence le fait que, pour les acteurs qui conçoivent les référentiels, comme pour 
leurs usagers, les référentiels sont à la fois trop chargés et pas assez. Exami-
nons ce que veut dire « pas assez » pour les acteurs. Pour les concepteurs, les 
contraintes liées aux modes d’expression admis dans les référentiels les amène 
à déplorer une déperdition importante entre ce que ceux qui ont conduit des ana-
lyses d’emploi voire de travail, ont à exprimer et, par exemple, l’obligation de 
formuler des activités professionnelle, puis des capacités et des compétences, 
ou des savoirs associés, etc. 
Rendre compte du travail, dans son contexte, dans ses situations, dans ses 
tâches, dans ses dimensions techniques, sociales, de sécurité, etc. supposerait, 
pour faire référence, de multiplier les modes d’expression de celui-ci. Ceci pour 
permettre aux usagers de trouver de quoi comprendre et se représenter le travail 
dont il s’agit, les ressources pour le faire, les difficultés et problèmes, les défis 
et les dilemmes qu’il propose selon leur familiarité avec ce travail et selon leurs 
besoins.
La diversité s’effectue sur deux objets : les modes d’expression, mais aussi le 
contenu de ce qui est mis en référence. 

Les modes d’expression
Les formes typiques des modes d’expression des référentiels sont limitées, le 
plus souvent à des listes, listes d’activités, de capacités, de compétences, de 
savoirs, de savoirs associés, de savoirs, savoir-faire et savoir-être, etc. On oublie 
que le travail ne se réduit pas à des successions ou des accumulations, mais 
compose des ensembles significatifs, constitués par des unités productives liées 
à ce qui est à transformer (l’objet du travail), aux modes de productions (les pro-
cédés et process), aux formes organisationnelles. 
La présentation de ces ensembles pourrait se faire par un agencement de textes, 
de schématisations, de descriptions. De même, les contextes, économique, géo-
graphique, sociaux, technologiques, etc. pourraient-ils être décrits, mais aussi 
schématisés. 
Les situations et les tâches, les principaux instruments pourraient être décrits, 
listés, présentés sous forme de textes et de photos, tout comme des « chantiers» >>  
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>> avant et après réalisation, des produits, avant, pendant et après leur transfor-
mation.
Les prescriptions pourraient figurer en tant que telle et non pas sous la forme de 
tâches ou d’activités présentées comme neutres, naturalisées, faites de pres-
criptions et de description. A leur côté pourraient aussi figurer les attentes des 
usagers, clients, patients, bénéficiaires, redonnant ainsi une finalité aux produc-
tions et par là même aux capacités à construire pour assurer un certain niveau de 
qualité du travail propre à répondre à ces attentes.

Les contenus
Les contenus sont le plus souvent des tâches ou des définitions d’actions à réa-
liser parfois enrichies de certaines conditions de réalisation (faire quelque chose 
en prenant en compte ou en fonction de…). Curieusement, les référentiels ne font 
guère état de ce qui fait le travail : les défis, problèmes à résoudre, complexités, 
risques, embûches, obstacles, dilemmes, etc. qui se trouvent sur le chemin de 
ceux qui travaillent et auxquels ils doivent trouver des solutions. De même on ne 
trouve que peu d’allusions à la diversité, aux variations, ou à l’extensivité des si-
tuations que des professionnels peuvent rencontrer dans le cadre d’un type d’em-
ploi ou de métier donné. Pourtant, c’est précisément le but des diplômes que de 
« garantir » que des professionnels sont capables de faire face à des variations 
des situations et des tâches, autrement dit des conditions d’action. C’est aussi 
leur but que de garantir des possibilités de mobilité, autrement dit de permettre 
à un professionnel de pouvoir adapter son action à la diversité des configura-
tions de situations, selon qu’il sera amené à agir dans une petite ou une grande 
entreprise, dans un milieu aux technologies très en pointe ou dans un autre aux 
technologies plus anciennes, avec tel ou tel type de public. 
Enfin, la dimension collective du travail, les relations entre activité individuelle et 
activité collective, sont également peu présentes. Montrer quelques figures fré-
quentes ou possibles des configurations collectives en oeuvre dans une catégorie 
d’emplois ou de métier pourrait aussi contribuer à ouvrir les références, au sens 
de les étendre et au sens d’offrir une plus large gamme d’actions possibles aux 
usagers des référentiels. Dans un article consacré au travail de chefs d’équipe en 
travaux paysagers6, nous avons montré que les manières d’encadrer les équipes 
varient beaucoup selon les chefs d’équipe, ce qui signifie que, non seulement 
plusieurs formes d’action sont acceptables, mais surtout que les ouvriers qui tra-
vaillent dans ces équipes sont confrontés à des situations de travail très diffé-
rentes en termes de responsabilité, de modes d’action, de coordination, de plus 
ou moins grandes obligation de mobiliser des capacités de raisonnement. 
La troisième proposition est étroitement liée à la précédente, puisqu’elle consiste 
à penser les référentiels, non pas en cherchant à rendre compte de l’activité ce 
qui est impossible en soi, mais en cherchant donc à mettre en évidence ce avec 
quoi, en référence à quoi, contre quoi, pour quoi, des professionnels ont à faire. 
C’est ce qui préside à l’idée de proposer d’introduire non pas des référentiels de 
situations mais des situations dans les référentiels, tout comme on peut y intro-
duire les différents éléments cités un peu plus haut. Ce ne sont ainsi plus des>> 
6 Mayen, P., Jules, S., Beck, D., « Travail en équipe et travail de chef d’équipe ». In P. Mayen & A. Lainé, Apprendre à travailler avec 
le vivant. Editions Raison et Passions, p.107-129.
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>> normes qui sont proposées, normes d’action supposant souvent implicitement 
l’idée d’une action conforme, ou d’une seule manière de raisonner et de faire, une 
seule « bonne » pratique. Mais, ce sont des composantes « typiques » du travail, 
ce avec quoi des professionnels ou futurs professionnels ont ou auront à agir… 
ce qu’ils doivent donc connaître ou apprendre à connaître, ce pour quoi ils ont ou 
auront à construire des capacités de raisonnement et d’action, ce pour quoi des 
savoirs et des techniques constituent des ressources utiles ou nécessaires et qu’il 
faut s’approprier pour pouvoir identifier des situations, des dilemmes, des risques, 
poser et résoudre des problèmes, trouver des solutions et faire des choix, trouver 
de l’aide, discuter et coopérer.
Pour cela, les référentiels pourraient aussi contenir des expressions et débats 
lorsqu’il y a lieu montrant des manières d’agir différentes, des adaptations de 
buts, bref montrant la vicariance entendue comme plusieurs possibilités d’at-
teindre un but ou comme capacité à redéfinir des buts. Les référentiels pourraient 
contenir des extraits d’entretiens avec des professionnels, des images du travail, 
des confrontations, des manières de faire expérimentées et débutantes.

Référentiels de situations
La notion de situation, telle que la didactique professionnelle la développe, réunit 
la plupart de ces éléments7

L’idée de référentiel de situations cherche à répondre à ces enjeux puisqu’une 
classe de situations est constituée par l’agencement de ces différentes compo-
santes reliées entre elles par le fait de constituer ce que nous avons appelé plus 
haut une unité significative du travail, c’est-à-dire une unité qui a une signification 
pour les agents, dans l’univers de travail. Unité susceptible d’être aussi une unité 
de signification et d’action pour la formation et l’évaluation. 
L’intention n’est donc pas seulement de contrebalancer le risque de découpage 
excessif du travail engendré par la formulation d’un grand nombre d’activités 
composant des unités parcellaires peu significatives. Elle est aussi d’inciter à ce 
que les enseignements et formations soient davantage tournés vers des ensei-
gnements et formation par les situations et moins par une logique disciplinaire ou 
d’apprentissage de capacités dissociées. De même elle est de développer les 
modalités d’évaluation en et par les situations. 
Dans ces perspectives, l’enseignement professionnel manifeste qu’il s’engage 
dans une direction épistémologique exposée par Rogalski et Samurçay8 : « Une 
des différences importantes entre les situations de l’enseignement disciplinaire et 
de la formation professionnelle se situe dans l’organisation des connaissances 
à acquérir et à enseigner : cela a un effet sur les éléments à considérer dans la 
construction des savoirs de référence. Dans l’enseignement scolaire, les savoirs 
à enseigner constituent un ensemble homogène et sont finalisés à long terme par 
la résolution d’une classe de problèmes potentiels hétérogènes (…) dans la for-
mation professionnelle, en revanche, ce sont les situations problèmes à traiter qui 
constituent une classe homogène, et plusieurs types de savoirs différents doivent 
être acquis et enseignés pour l’accomplissement efficace des tâches (…) C’est 
l’intégration de cet ensemble de savoirs qui constitue l’expertise et que doit viser 
la formation. » (p. 231) >>

7 Mayen, P., « Apprendre à travailler avec le vivant : l’entrée par la didactique professionnelle ». In P. Mayen & A. Lainé, Apprendre à 
travailler avec le vivant. Editions Raison et Passions, 2014, p. 15-75.
8 Rogalski, J. & Samurçay, R., « Formation aux activités de gestion d’environnements dynamiques : concepts et méthodes ». Educa-
tion Permanente 111, p. 227-242
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>> L’intégration des situations dans les référentiels répond donc aussi à une in-
tention d’inciter et d’encourager les enseignants et formateurs à mettre en place 
des modalités d’apprentissage moins académiques, à faire en sorte que les dif-
férents types de connaissances et de capacités à acquérir le soient en continuité 
les unes avec les autres par leur continuité avec l’action en situation.

***
Dans une recherche consacrée à l’activité des jurys de VAE9, et en utilisant la 
notion de référentialisation proposée par Figari10 nous avions montré comment 
des membres de jurys, à partir du référentiel qui leur était imposé pour faire leur 
travail, étaient amené à référentialiser le référentiel, autrement dit à rechercher 
des références pour pouvoir donner sens aux normes proposées par celui-ci. 
L’idée d’enrichir les référentiels par des références multiples sur le travail, dans 
ses deux faces de conditions du travail et d’activité, de multiplier les modes de 
formulation sans pour autant proposer de normes d’action, présente l’avantage 
de référentialiser davantage les référentiels tout en laissant ouvertes les possibi-
lités d’action des différents usagers. Par exemple, les enseignants et les forma-
teurs sont supposés maîtriser suffisamment leur domaine pour identifier parmi 
les modes d’action possibles lesquelles sont acceptables ou non et pourquoi. Ils 
sont supposés pouvoir agir sur la diversité, la variabilité, utiliser les dilemmes, 
contraintes, risques, obstacles pour en faire des opportunités pédagogiques ou 
didactiques, ils sont supposés connaître les ressources conceptuelles ou maté-
rielles adéquates pour l’action. De même les professionnels, maîtres d’apprentis-
sage, de stage, tuteurs, jurys professionnels, sont-ils supposés capables de tirer 
profit d’une situation pour pouvoir évaluer les capacités d’un candidat. La pluralité 
des références, à condition que soit consacré un temps de découverte, d’appro-
priation et d’entraînement pour en comprendre l’intérêt devrait pouvoir ouvrir et 
développer des capacités d’action pour enseigner, former ou évaluer.

9 Mayeux, C. Mayen, P., Savoyant, A., « Le travail des jurys VAE : Une double activité pour réaliser une nouvelle tâche. » In A. Estrella 
& G. Figari (Eds.), A avaliaçao de competencias (126-132). Lisboa, Portugal: Universidade de Lisboa. 2006.
10 Figari, G., Remaud, D., Méthodologie d’évaluation en éducation et formation. Editions De boeck. 2013.
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intervention sur agroécoLogie et Logique capacitaire
Martine DAVID -  chargée d’ingénierie - Agrosup Dijon - 2017

 Les deux principaux motifs de cette rénovation du BP REA (1- introduire 
plus d’agro-écologie et 2- aller plus loin dans la logique capacitaire) ne font que 
renforcer des évolutions déjà engagées dans des rénovations antérieures (CAPA, 
Bac pro) ou dans d’autres actions de l’enseignement agricole (EDD,  EPA, Pepie-
ta, …). Les marges de manœuvre importantes que l’on peut avoir dans l’ingénie-
rie d’un diplôme comme le BP REA en UC ont sans doute permis une plus grande 
lisibilité de ces évolutions. 
Il s’agit d’essayer de mettre en évidence les parallèles qui se font jour entre ces 
deux orientations : « raisonner et enseigner l’agroécologie » et « former à et éva-
luer des capacités ». Nous verrons que les deux changements de paradigme que 
constituent d’une part le passage d’une agriculture conventionnelle à l’agro-éco-
logie et d’autre part des pédagogies transmissives ou par objectifs à la logique 
capacitaire, supposent des changements de conception et de pratiques qui vont 
dans le même sens.

 Tout d’abord les savoirs agro-écologiques sont multidisciplinaires ; non 
seulement ils font appel à toutes les sciences du vivant relevant de la biologie, de 
l’agronomie ou des techniques, mais ils font également appel aux sciences so-
ciales puisque l’agroécologie intègre également la dimension de la soutenabilité 
économique, politique et sociétale de l’agriculture… Former aux capacités sup-
pose de s’appuyer sur les situations professionnelles dans toutes les dimensions 
de leur diversité et de leur complexité. Ainsi les savoirs pour l’action, en situation, 
sont également de nature très diverse, multidisciplinaires et ne sont jamais indé-
pendants des situations. Ils ne prennent du sens que s’ils sont utiles pour l’action. 
Former à des capacités suppose donc d’apprendre à combiner des savoirs de 
nombreuses disciplines, selon leur pertinence pour l’action.

 Le statut des savoirs change avec l’agro-écologie : tous les types de 
savoirs (pratiques ou théoriques) peuvent être utiles pour agir, y compris ceux 
issus de l’expérience et de l’expérimentation, plus ou moins empiriques, qui se 
construisent par l’observation et l’analyse des praticiens eux-mêmes. Pour autant, 
les savoirs académiques et les savoirs stabilisés par la communauté scientifique 
restent nécessaires pour éclairer les autres formes de savoir, pour les enrichir, ou 
en évaluer la fiabilité,… c’est dans la combinaison de toutes les formes de savoirs 
que se construisent les savoirs agroécologiques. Dans la logique capacitaire, les 
savoirs ne sont qu’une dimension de la situation aux côtés d’autres déterminants

 >>
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>> de l’action comme les buts, les conditions, les invariants de l’activité… pour 
une même activité, selon la situation, un acteur pourra mobiliser tantôt des savoirs 
académiques, tantôt des savoirs d’expérience ou d’autre nature et orienter son 
action différemment en fonction des circonstances. Pour évaluer des capacités, 
c’est le raisonnement qui conduit à l’action et non le résultat de l’action que l’on 
évalue, et donc la capacité à puiser dans toutes les sources de savoirs pour orien-
ter son action. Il n’y a pas de hiérarchie dans les savoirs, ou dans les ressources 
mobilisées, « être capable » c’est  utiliser toutes les ressources disponibles pour 
faire des choix en connaissance de cause.

 En agro-écologie, les approches sont systémiques, car elles doivent 
prendre en compte la globalité des agroécosystèmes. Les agroécosystèmes sont 
des systèmes vivants extrêmement complexes dont les compartiments ne sont 
pas étanches, et soumis à des réactions en chaîne et des phénomènes de régu-
lation pas toujours prévisibles. Toute action peut donc avoir des conséquences 
à différents niveaux d’échelle du système (la parcelle, la sole, l’exploitation, le 
bassin versant, ….) Il faut donc au minimum raisonner les pratiques agricoles au 
niveau d’échelle le plus pertinent selon le type d’action (engrais et bassin versant, 
pulvérisations et force du vent, antibiotiques et chaîne alimentaire, etc…) Dans 
la logique capacitaire, où la capacité se construit dans l’action, chaque fois dans 
une situation singulière et dans un contexte particulier ; on ne peut donc se limiter 
à considérer l’action en train de se faire sans prendre en compte son environ-
nement, son contexte, c’est-à-dire comment elle se rattache à d’autres actions, 
à une stratégie plus globale, à ses conséquences, à voir comment elle interfère 
avec d’autres actions à d’autres niveaux, … l’activité ne prend du sens  dans le 
contexte particulier de la situation que si on est capable de la resituer  dans un 
ensemble plus vaste où les conditions, les buts, peuvent changer.

 En agro-écologie, il ne s’agit pas de nier la complexité des phénomènes 
du vivant, mais de l’appréhender, plutôt que de chercher à simplifier la réalité et 
d’appliquer des modèles standardisés. Pour ce faire, nous sommes contraints 
à faire le deuil de l’exhaustivité des connaissances, des causes et des consé-
quences, comme chercherait à le faire une approche plus analytique. Plutôt qu’à 
des recettes toutes faites, on recourt à la construction de « concepts» qui aident 
à raisonner plutôt qu’à appliquer. L’approche capacitaire reconnait également 
le caractère lacunaire des connaissances scientifiques et s’appuie sur la mixité 
des savoirs (empiriques, expérientiels, …) et surtout, plus que des sommes de 
connaissances qui ne suffiront jamais pour comprendre ou analyser la diversité 
des situations, elle invite à construire des « repères », des grilles d’analyse qui 
permettent d’organiser les savoirs en vue d’orienter l’action et de faire des choix. 

>>
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>> 
 Comme on vient de le voir, dans le raisonnement agro-écologie, il n’y 
a pas de solution toute faite, chaque situation comporte une part singulière 
qui empêche d’appliquer efficacement des recettes universelles. Chaque situa-
tion demande donc tout d’abord de bien poser le problème à résoudre, avant 
de construire une solution adaptée, souvent inédite. Dans la logique capaci-
taire, ce sont les capacités qui sont évaluées, c’est-à-dire le chemin / le rai-
sonnement qui conduit à l’action plutôt que le résultat de l’action. On évalue 
la capacité à construire une solution à un problème en fonction des données 
dont on dispose, voire de celles qui manquent, et comment le candidat se 
débrouille avec une situation, plutôt que le résultat qui peut aussi dépendre 
de contingences externes. Mais on peut aussi interroger son retour réflexif sur 
le résultat. Dans tous les cas c’est le raisonnement qui prime, même lorsque 
l’évaluation porte sur des savoir-faire. C’est pourquoi dans la formation par 
capacités, les situations d’évaluation sont aussi de bonnes situations pour la 
formation, parce qu’elles mettent le formé dans les conditions de rechercher 
des solutions, de les tester, de les analyser, de les corriger, de les comparer 
avec d’autres, et ce faisant de construire les savoirs qui vont lui permettre de 
se débrouiller ultérieurement d’autres situations de même classe. 

 Nous comprenons qu’en agro-écologie, la limite des recours à des 
solutions toutes faites exigent de « penser plus » et d’entraîner le raisonne-
ment, stimuler l’imagination, la création, l’inventivité, permet l’innovation, la 
recherche de solutions inédites. C’est aussi ce que l’on cherche à développer 
dans les formations par capacités, notamment à partir du niveau IV lorsqu’il 
s’agit de former des professionnels qui vont devoir entreprendre et s’adapter 
en permanence à des contextes en perpétuel changement.

 Enfin, l’agro-écologie suppose des changements de pratiques à diffé-
rents niveaux d’échelle, et donc inévitablement collectives, faute de quoi il ne 
peut y avoir de résultats suffisants. C’est le cas dans le domaine de l’environ-
nement par exemple si l’on considère les pollutions à l’échelle d’un bassin ver-
sant. Cela exige de lever parfois des « verrous socio-techniques » fortement 
ancrés dans les mentalités ou dans les habitudes et de faire tout un travail de 
sensibilisation et de mobilisation pour faire évoluer les pratiques et espérer 
avoir des impacts mesurables. Dans la logique capacitaire, nous avons vu que 
l’inter et la multidisciplinarité des savoirs obligent également les enseignants / 
formateurs à travailler en équipe pour construire l’articulation des savoirs disci-
plinaires autour des situations de travail emblématiques des métiers auxquels 
ils préparent leurs élèves. C’est cette mise en perspective collective des sa-
voirs disciplinaires autour des situations qui va donner du sens aux apprentissages 
et qui va donner le goût aux apprenants de les maîtriser pour se débrouiller des 
situations de travail auxquels ils vont être confrontés. Cette appropriation col-
lective et partagée du référentiel de diplôme par l’ensemble de l’équipe ensei-
gnante est donc fondamentale avant que chaque enseignant ne retourne à sa 
propre réflexion didactique, et permettra sans doute à chacun de faire le tri 
entre le nécessaire et le superflu. 

32



Outils et ressources

Pour tous les enseignants, qu’ils enseignent des savoirs pratiques, techniques 
ou fondamentaux, un passage par l’analyse des situations de travail réalisée 
entre collègues de différentes disciplines peut avantageusement les aider à 
construire leur progression pédagogique en s’appuyant sur quelques situations 
de travail emblématiques du métier. Ces dernières peuvent également servir 
de colonne vertébrale à un « ruban pédagogique » global sur la durée de la 
formation, véritable outil de transaction et de régulation pour l’équipe pédago-
gique.

En conclusion, une citation de Patrick Mayen : plus la pédagogie est de qualité, 
plus elle est favorable à l’enseignement de l’agroécologie ! 
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Pour que le référentiel de diplôme soit réellement au service de l’équipe, il faut 
que chacun s’approprie la logique et le sens qui président à la construction de ce 
référentiel de diplôme. 
Les différentes parties du référentiel peuvent être présentées au travers de 
l’image d’un engrenage. 

Rappelons qu’il est constitué en premier lieu d’un référentiel professionnel qui 
est rédigé par les DRIF (Délégués régionaux Ingénierie de Formation) à partir 
d’une analyse du secteur des emplois visés par le diplôme ainsi que l’analyse du 
travail exercé par les titulaires des emplois visés par ce diplôme. Ce document 
s’appuie sur des éléments du contexte socio-économique du secteur et de ses 
emplois. Il comporte une fiche descriptive d’activités et des situations profes-
sionnelles significatives (SPS) qui s’y rattachent.

Le référentiel de certification présente la liste des capacités générales et pro-
fessionnelles attestées par le diplôme et les modalités d’évaluation.
Le référentiel de formation présente lui, l’organisation globale de la formation en 
modules d’enseignements général et professionnel. 

Le recueil des fiches de compétences est un rouage clé qui permet aux en-
seignants et formateurs de faire des liens entre les 3 parties du référentiel de 
diplôme.
Elles ont été produites pour le référentiel professionnel et donnent des informa-
tions sur les champs de compétences et les SPS.
Le référentiel de diplôme et ce recueil sont des outils de référence que chaque 
formateur et enseignant doivent étudier quel que soit leur domaine d’intervention.
Tous ces éléments sont imbriqués, interdépendants et reliés en permanence, for-
mant un véritable système.

Comment s’approprier cet outil complexe en équipe ?
L’équipe peut prendre en main le référentiel de différentes manières comme l’a 
montré l’expérience Pépieta CGEA.

Ainsi, elle peut commencer à travailler sur le référentiel professionnel en s’inter-
rogeant collectivement sur ce que recouvre le concept d’agro-écologie et en s’ac-
cordant sur une vision partagée du métier visé par la formation. On ne cherche 
pas forcément un consensus sur l’agro-écologie mais il s’agit de connaitre ce que 
les apprenants vont aborder dans les divers temps de leur formation.
Il faut ensuite formaliser en équipe les grands repères que l’on retient pour 
apporter une cohérence globale dans l’enseignement de l’agro-écologie. 

Autre entrée possible : par les SPS (situations professionnelles significatives). A 
partir du référentiel, l’équipe revisite les SPS et identifie clairement les capacités 
visées par le diplôme. Elle analyse la part de chaque discipline ou de chacun sur 
cette construction capacitaire. Il faut alors s’entendre sur les temps forts, les fils 
rouges, les modalités pédagogiques que le collectif souhaite appliquer tout au 
long du parcours.>>

Le référentiel au service de l’équipe
Faciliter la mise en œuvre d’une lecture partagée 

du référentiel de diplôme par une équipe pédagogique
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>> Une fois ces principes posés, le ruban pédagogique peut se construire.
Il ne s’agit pas d’un calendrier pour fixer les dates des épreuves mais vérita-
blement d’un outil structurant qui permet le pilotage collectif de la formation. La 
construction du ruban pédagogique peut aussi constituer le point de départ du 
travail collectif.

On parle ici d’une dynamique qu’il faut alimenter en permanence. Notre référen-
tiel de diplôme est réellement un outil pour explorer la complexité en équipe, son 
appropriation et sa maitrise nécessite un entrainement renouvelé permanent.
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pour aller plus loin

Cette ressource est le fruit, entre autre, des réflexions et travaux menés 
par les 5 établissements nationaux d’appui à l’enseignement agricole 
dans le cadre des dispositifs PEPIETA et PEPIETA-CGEA.
Ces dispositifs qui s’inscrivent dans le plan Enseigner à produire au-
trement, pilotée par la Direction Générale de l’Enseignement Agricole 
du Ministère de l’Agriculture et de l’Alimentation DGER-MAA, visent à 
expérimenter des projets pédagogiques pour enseigner la transition 
agro-écologique avec les enseignants et formateurs des lycées et CFA 
d’enseignement agricoles. 
Durant quatre années scolaires, les chargées d’ingénierie des établis-
sements du Dispositif National d’Appui ont suivi des équipes et les ont 
accompagnées à enseigner la transition agroécologique. La première 
vague 2015-2017 de l’action PEPIETA concernait différents diplômes, 
(CAP, bac pro Aménagement paysager…) . Le projet PEPIETA 2017-
2019 concerne uniquement le bac professionnel CGEA (Conduite et 
gestion de l’Entreprise Agricole). 

Au sein d’AGROSUP DIJON, une  équipe participe à l’accompagnement 
des rénovations de diplômes du ministère en charge de l’agriculture. 

L’expérience d’EDUTER dans le cadre du  BPREA (cf article de Martine 
DAVID - Agroécologie et logique capacitaire - 2017) sur les points com-
muns entre les 2 valences de la rénovation que sont l’agroécologie et 
l’approche capacitaire permet d’étayer cette ressource.

Plus d’information sur le plan Enseigner à produire autrement, Pépieta 
et Pépieta CGEA sur le site chlorofil.fr - rubrique Enseigner à produire 
autrement
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