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RESUME

Cet article explique la popularité du concept de compétence dans I'enseigne-
ment supérieur professionnel et expose les principales questions intervenant
dans ce cadre. Il traite plus particulierement des imprécisions liées a ce concept
et des problemes de définition des profils d'emploi et de formation. Il aborde en-
suite la création d'un enseignement centré sur les compétences et s'achéve par
une énumeération de quelques themes pertinents pour I'avenir de I'enseignement
centré sur les compétences.

L'enseignement axé sur les compétences est un concept générique qui ren-
ferme des types d'enseignement trés diversifiés. La plupart des applica-
tions s'opérent au niveau des cours distincts et, beaucoup moins souvent, au
niveau des programmes d'études, alors que ceci pourrait étre le plus intéres-
sant sur le plan du concept de compétence. Les recherches sur I'efficacité de
I'enseignement centré sur les compétences (ou son contenu) étant peu nom-
breuses, il importe de soumettre les revendications de la pensée basée sur
les compétences a un complément d'études.
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1.Contexte de la popularité du concept
de compétence

La compétence est un concept qui est devenu trés en vogue en rela-
tivement peu de temps. De nombreux ouvrages et articles didactiques pu-
bliés récemment se sont intéressés aux compétences, aux compétences
clés et a I'enseignement centré sur les compétences, sans pour autant les
définir trés précisément (Biemans et al., 2004; Mulder, 2000; Descy et Tes-
saring, 2001). Le présent article traite de I'utilisation du concept de
«compétence» dans le contexte de I'enseignement supérieur profession-
nel néerlandais et aborde plusieurs problémes centraux. Il convient toute-
fois de signaler que les problémes présentés ici ne concernent pas ex-
clusivement I'enseignement supérieur professionnel, mais également le
secondaire professionnel. Par ailleurs, ils sont aussi pertinents pour plu-
sieurs pays de I'Union européenne.

Il est étonnant de constater que la pensée basée sur les compétences
est souvent présentée comme une nouvelle philosophie d'apprentissage
et de formation, alors que ce concept était déja particulierement populaire
dans les années 1970. A I'époque, les Etats-Unis avaient déja commencé
a expérimenter des programmes d’'études basés sur les compétences. Une
formation d’enseignants basée sur les compétences (intitulée CBTT, pour
Competency-Based Teacher Training), mais également des formations
professionnelles dans le domaine juridique et infirmier, ont été réorgani-
sées en s'appuyant sur les compétences (Grant, 1979). Ces expériences
doivent étre considérées a la lumiére de la problématique constatée concer-
nant 'adéquation entre I'enseignement et la pratique professionnelle. L'idée
qui sous-tendait les expériences était qu'il fallait davantage mettre I'accent
sur 'apprentissage des connaissances et aptitudes essentielles avec pour
devise «Retour au b.a.-ba». La formation CBTT insistait tout particuliére-
ment sur I'étude du comportement d’excellents professeurs, via I'appren-
tissage d’éléments d’aptitude par I'exercice. Pour ce faire, elle utilisait des
méthodes d'instruction fortement influencée par le behaviorisme, telles que
le micro-enseignement.

L’optimisme initial concernant la CBTT est vite retombé (voir Eraut,
1994). L'imitation du comportement d’excellents professeurs en s’exercant
sur des éléments d’aptitude n'a pas permis d'acquérir les vastes capaci-
tés souhaitées. Les éléves éprouvaient des difficultés a assimiler les élé-
ments d’aptitudes étudiés, alors que c'était justement ce dont ils avaient
besoin pour devenir de bons professeurs. Bien que les expériences
ameéricaines aient suscité un certain intérét, I'approche CBTT a été peu
suivie.

Ce n'est qu'au début des années 1990 que la pensée axée sur les com-
pétences a bénéficié d’'une grande attention. Mulder (2000) suppose qu’el-
le a été éveillée par les publications sur les compétences clés de Praha-
lad et Hamel (1990). Le concept a d’abord été populaire dans les organi-
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sations du travail et dans I'enseignement professionnel. Ce n'est qu'a la
fin des années 1990 que I'enseignement supérieur a commencé a s'inté-
resser sérieusement a la pensée axée sur les compétences. L'intérét pour
le concept de compétence ne peut pas étre attribué a une seule évolution,
mais plutot a un ensemble de développements incitant les établissements
d’enseignement supérieur a I'adopter. Certains de ces développements
sont brievement décrits ci-dessous.

Le marché du travail actuel est caractérisé par I'imprévisibilité crois-
sante de I'avenir et par 'incertitude qui y est liée en termes de capacités,
lesquelles sont importantes, sur le plan tant qualitatif que quantitatif. Les
organisations du travail répondent a ces incertitudes par une flexibilisation
du travail. Les plans de carriére traditionnels, selon lesquels les travailleurs
restent longtemps chez un méme employeur et gravissent les échelons
verticalement, affichent un recul; les travailleurs sont plus souvent confron-
tés a un changement, volontaire ou non, de cadre de travail; ainsi, le sché-
ma de carriére horizontal se généralise. Savoir gérer sa carriere, méme
s'il s’agit de plus en plus souvent d’'un parcours horizontal, est une capa-
cité qui contribue a devenir un «travailleur de la connaissance» efficace
dans les segments inférieurs du marché du travail (Kuijpers, 2003). Un
«travailleur de la connaissance» est une personne qui agit avec compé-
tence, anticipe et apprend, tout en utilisant ses connaissances pour amé-
liorer et innover. Le développement des connaissances et leur application
aux produits et services (a une cadence supérieure a celle de la concur-
rence) est capitale pour la survie des organisations du travail au 21¢ siécle
(Kessels, 2004). Disposer de la capacité et de la motivation pour apprendre
continuellement est un atout décisif afin de rester intéressant pour une or-
ganisation du travail.

Il est évident que ces changements dans le travail ont des répercus-
sions sur I'enseignement supérieur. Outre des capacités techniques, les
dipldmés sont censés disposer de compétences d’'apprentissage, de car-
riere et sociales, en vue de garantir une large employabilité, méme a
plus long terme. Ces compétences constituent un élément essentiel des
capacités des travailleurs de la société postindustrielle et doivent, dés lors,
étre suffisamment prises en compte dans les programmes de formation de
I'enseignement supérieur.

Ce serait faire fi de la réalité que d’expliquer le regain d’attention pour
le concept de compétence uniquement par des évolutions externes, telles
que la situation sur le marché du travail ou la politique gouvernementale.
Des développements propices a la pensée axée sur les compétences s'ob-
servent également au sein des établissements d’enseignement supérieur.
L'idée selon laquelle la réalité est de plus en plus complexe et dynamique
a permis, dans I'enseignement supérieur, de mieux se rendre compte que
I'apprentissage des connaissances (techniques) essentielles ne suffisait
pas pour faire face a cette complexité grandissante. Il s'opére ainsi un pas-
sage des connaissances au savoir-faire. Par ailleurs, les résultats des ex-
périences psychopédagogiques des années 1980 ont permis de com-
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prendre que le transfert des connaissances et aptitudes n’est pas automa-
tique (voir, p. ex., Salomon et Perkins, 1989), de sorte que des themes tels
gue «apprendre a apprendre», «I'enseignement par la méthode des pro-
jets», «lapprentissage basé sur la résolution de problemes» et «la (dé)contex-
tualisation» figurent en meilleure place dans le cadre de I'innovation de
I'enseignement supérieur.

Le passage des connaissances au savoir-faire, combiné a la ques-
tion du transfert, crée un milieu propice au concept de compétence.
Alors que les apprentissages basés sur la résolution de problemes, ou par
la méthode des projets, mettent 'accent sur des méthodologies didactiques
visant a apprendre a résoudre (collectivement) des problemes, I'enseigne-
ment centré sur les compétences souligne la nature des questions qui doi-
vent entrer en ligne de compte dans ce type d’enseignement, a savoir
les aspects clés de la pratique professionnelle. On entend par aspects clés
les problémes et taches qui constituent les fondements méme du métier
et qui sont relativement stables au fil du temps.

2.L’intérét pour les compétences dans
I’enseignement supérieur

Bien que la pensée axée sur les compétences soit tres populaire, il ne
faut pas en déduire qu’elle a la méme signification dans tous les contextes.
Différentes perspectives sont envisageables et chacune présente le concept
de compétence sous un jour quelque peu différent. Van der Klink et Boon
(2003) ont passé en revue plusieurs de ces perspectives, qui sont briéve-
ment décrites au tableau 1. Premieérement, la compétence est un concept
international, mais sa signification varie d’'un pays a l'autre. Le tableau 1
définit donc ce concept pour trois pays qui I'utilisent frequemment. Une
deuxiéme perspective sur la pensée axée sur les compétences est celle
basée sur la théorie de I'apprentissage. A ce propos, le tableau distingue
la théorie cognitive de I'apprentissage de la théorie constructiviste, qui
remporte un franc succes depuis une dizaine d’années. Enfin, le tableau
décrit la perspective du champ d’application. L'objectif pour lequel le concept
de compétence est employé détermine notamment les éléments mis en
évidence dans la définition. Ainsi, dans les domaines de la formation, les
compétences sont définies comme des capacités développables, tandis
gue dans les pratiques de sélection, elles sont beaucoup plus souvent
considérées comme des qualités personnelles immuables ou difficilement
modifiables.

Il nexiste pas de bonne vue d’ensemble concernant 'ampleur de I'adop-
tion du concept de compétence par I'enseignement supérieur, mais nous
savons que I'enseignement supérieur professionnel accorde beaucoup
d’'importance aux compétences de ses diplomés. Cette évolution se dis-
tingue par le fait que ce concept attire principalement I'attention de I'ensei-
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gnement proprement dit, alors que dans les années 1970, les employeurs
étaient les plus soucieux d’'une adéquation de I'enseignement au marché
du travail. Différentes évolutions sont a I'origine de I'intérét de I'enseigne-
ment pour la capacité professionnelle ou la compétence des diplomés.

Tableau 1: Perspectives sur le concept de compétence

Perspective Position Eléments mis en évidence dans la définition

] Compétence (competency): fait référence a des
Etats-Unis qualités comportementales et personnelles qui
sont a I'origine de performances (excellentes).

Compétence (competence): fait référence a la
Angleterre capacité de travailler selon des critéres préala-
Zone géographique blement établis.

Compétence (Kompetenz): fait référence a la
vaste capacité d'action qui permet a un individu
d'exécuter des taches professionnelles. Cette
capacité englobe également des aspects tels que
le bon sens et I'identité professionnelle.

Allemagne

Souligne I'importance des convictions, de la moti-
vation et de I'ambition comme aspects majeurs
du concept de compétence; met davantage I'ac-
cent sur I'implication des participants dans le

Théorie de développement de pratiques d'apprentissage
I'apprentissage basées sur les compétences.

Constructivisme

Souligne les aspects assimilables de la compé-
tence; met davantage |'accent sur une approche
en cascade du développement de pratiques d'ap-
prentissage basées sur les compétences.

Cognitivisme

Les compétences sont composées d'une combi-
naison d'aptitudes développables et de qualités

Recrutement et . e A
personnelles immuables ou difficilement modi-

sélection . . . .
fiables pour un éventail de fonctions.
Apprentissage et Les_compétenr_;es: sont (_:onsidérées comme _des
formation matiéres a assimiler puis a développer ultérieu-
Pratique rement.
Les compétences sont définies en termes de
Notation taches spécifiques au sein d'une fonction.

Les compétences sont définies en termes de
Rémunération en résultats souhaités pour une fonction. La compé-
fonction du résultat [tence est considérée comme le pronostic du
rendement de travail.
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L'une d’entre elles est le cadre de validation dans lequel I'adéquation
des diplémés au marché de I'emploi est un critére qualitatif explicite, au ni-
veau de I'enseignement tant supérieur qu’universitaire. Un autre dévelop-
pement qui sous-tend la pensée axée sur les compétences est assurément
aussi l'utilité pour les établissements scolaires de jouir d'une bonne répu-
tation en la matiére. Les moyens de plus en plus restreints et la concur-
rence accrue sur le marché de I'enseignement supérieur rendent en effet
la réputation et la reconnaissance indispensables.

Malgré toute cette attention, il existe de nombreuses imprécisions quant
a la définition exacte de compétences pertinentes. De quelles compétences
les dipldmés doivent-ils disposer? Quelle est I'importance relative des dif-
férents types de connaissances, d’aptitudes et de comportements? Cette
importance varie-t-elle en cours de carriére? A quelle perspective du mar-
ché du travail I'enseignement doit-il préparer? Quelle est la perspective de
temps qui importe a ce niveau? S’agit-il principalement d’'un bagage
dans le cadre d'une premiére entrée sur le marché du travail, ou cela concer-
ne-t-il également des compétences importantes dans les phases ultérieures
de la carriere?

L’enthousiasme des établissements scolaires a proposer des forma-
tions centrées sur les compétences, combiné aux imprécisions quant au
contenu exact du concept «centré sur les compétences», donne lieu a
un ensemble disparate de variantes dans les significations et dans les types
de mises en ceuvre rencontrés dans I'enseignement supérieur.

Le concept d'«enseignement centré sur les compétences» est fréquem-
ment utilisé dans I'enseignement supérieur, sans que sa signification soit
toujours claire. Van der Klink et Boon (2003) constatent qu’il est, de fait,
employé dans quatre variantes. Selon une premiere, il s’agit principale-
ment de «poudre aux yeux»; le concept est adopté de fagon a se profiler
sur le marché des prestataires de services éducatifs sans aucun change-
ment concret dans I'enseignement, ce qu'il conviendrait d’appeler du «néo-
rétrox. Il s’agit également souvent d’'une autre appellation pour I'enseigne-
ment déja existant, basé sur les aptitudes, qui permet de le (re)valoriser.

Dans une seconde variante, I'enseignement centré sur les compétences
suppose une innovation dans la didactique, dans le sens d’'une intégration
des connaissances et aptitudes, en faisant généralement appel a des pro-
jets, cas ou problemes (authentiques). Les problemes authentiques utili-
sés dans le cadre de la formation ne sont pas choisis pour leur représen-
tativité ou leur pertinence dans I'exercice de la profession, mais plutdt pour
leur perspective didactique d’'identification. Dans la pratique, I'accent est
souvent mis sur les aptitudes professionnelles.

Le troisieme type d’enseignement centré sur les compétences peut
avoir trait au renforcement de la relation avec le marché du travail (régio-
nal), par exemple en organisant des commissions de concertation avec
des représentants du secteur professionnel, des stages pour les ensei-
gnants, ou en mettant sur pied des profils d’'emploi ou de formation conjoin-
tement avec le secteur professionnel. Cette variante intervient principale-
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ment dans les formations qui préparent a un métier avec un profil identi-
fiable et dans un secteur bien organisé.

Enfin, dans la derniére variante, I'enseignement centré sur les compé-
tences désigne une approche intégrée, qui accorde de I'attention a I'in-
novation didactique et a I'optimisation de la relation avec le marché du tra-
vail (voir également Buskermolen et Slotman, 1999). Cette approche est
décrite plus en détail au paragraphe 4.3.

Ces quatre variantes sont présentées dans l'intention de fournir une
structure aux pratiques d’enseignement et n’ont certainement pas la pré-
tention de fournir des avis normatifs en termes de «positif/négatif»,
«mieux/moins bienx». En principe, les variantes ne s’excluent pas. Dans le
cas de la premiéere variante, par exemple, elle peut faire office d'ébauche
pour apporter de véritables innovations a I'enseignement.

3.L’organisation de I'enseignement supérieur
basé sur les compétences

Les établissements qui se lancent dans I'organisation d’un enseigne-
ment basé sur les compétences se heurtent a plusieurs problemes:

1) étant donné le manque de consensus quant a la définition de la com-
pétence, il est souvent difficile d’avoir un point de vue unanime sur la
mise en pratique de ce type d’enseignement;

2) une condition préalable a I'organisation de cet enseignement est de
disposer d’un profil d’emploi et de formation fixant des exigences aux
dipldmés cohérentes avec les compétences demandées sur le marché
de 'emploi;

3) il subsiste de grandes imprécisions quant a la fagon de concevoir et
d’organiser I'enseignement basé sur les compétences, ainsi que sur la
méthodologie a utiliser a cet effet.

Ces trois types de problemes sont traités plus en détail dans les pa-
ragraphes suivants.

3.1 Définitions des compétences
Van der Klink et Boon (2003) considérent que l'imprécision liée au concept
de compétence ne fait que contribuer a sa popularité. Sur la base d’entre-
tiens avec des experts, les auteurs constatent que les compétences com-
prennent au moins les connaissances, les aptitudes et les comportements,
et que la combinaison de ces éléments peut varier selon la compétence.
Selon eux, une harmonisation conceptuelle est une condition indispensable.
Par ailleurs, ils voudraient limiter la dénomination d’enseignement centré
sur les compétences en utilisant les deux criteres suivants:
1) les compétences proposées par la formation doivent répondre aux exi-
gences (problémes clés) de la profession/de I'ensemble de fonctions
auxquelles la formation souhaite s’appliquer;
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2) il doit étre question d’'une didactique (et d'une évaluation) permettant
aux étudiants de se préparer a faire face a ces problémes clés.

Le nombre de définitions du concept de compétence est probablement
incalculable. Sur la base d’'une étude littéraire, Stoof, Martens et Van Mer-
riénboer (2000) constatent que la compétence est un concept qui reléeve
de la catégorie des «mots pernicieux», lesquels se caractérisent par le fait
gu'ils sont difficiles a délimiter. Un consensus parfait sur le contenu d'un
tel concept est pratiguement impossible.

* Une étude réalisée pour le compte du Conseil néerlandais de I'ensei-
gnement a été menée par Van Merriénboer, Van der Klink et Hendriks
(2002) sur les possibilités d’harmonisation conceptuelle du concept de
compétence.

Les auteurs remarquent que méme si le concept de compétence et ce-
lui d’«expertise» et de «qualification clé» se recoupent dans une certaine
mesure, aucun autre concept ne recouvre totalement celui de la compé-
tence.

Les auteurs en arrivent a la conclusion que I'harmonisation concep-
tuelle de la compétence est possible en faisant appel a six dimensions,
dont trois sont indispensables et les trois autres, pertinentes. L'idée des
dimensions suggeére qu'il est possible d’occuper plusieurs positions sur
une dimension (par exemple: faible, neutre, élevée). Pour rester concis,
nous ne citerons ici que les dimensions nécessaires:

« intégrative: une compétence est un ensemble cohérent d’éléments né-
cessaires a la résolution de problémes;

« durable: la caractéristique d’'une compétence est sa relative stabilité
(temporelle) tout en ayant un contenu (par ex., les connaissances et
les aptitudes) variable au fil du temps;

» spécifique: les compétences different dans la mesure ou elles sont liées
a un contexte. Certaines, comme les compétences d’apprentissage,
ont un large champ d’application, tandis que d’autres sont davantage
liees a des contextes (professionnels) spécifiques.

En conclusion, les auteurs signalent que I'harmonisation conceptuel-
le est importante, certes, mais uniquement si elle est envisagée comme
une étape nécessaire dans le cadre de l'innovation de I'enseignement. Il
convient d’assurer un juste équilibre entre, d’'une part, I'harmonisation
conceptuelle et, d'autre part, le travail concret pour la rénovation de I'en-
seignement par les intéressés.

3.2 Profils d’emploi et de formation

L'un des piliers d’une approche de I'enseignement basée sur les com-
pétences est 'harmonisation entre le contenu de la formation et les capa-
cités demandées par le secteur professionnel. Il s’agit, bien entendu, de re-
chercher une combinaison équilibrée entre des compétences profession-
nelles spécifiques, devant garantir I'insertion professionnelle a court terme,
et des compétences plus étendues, devant assurer I'employabilité a plus
long terme (Borghans et de Grip, 1999). Différentes méthodes existent pour
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traduire la demande du secteur professionnel en un programme d’'études
scolaire.

Il convient généralement de distinguer les méthodes qui tentent
d’établir un lien direct entre la pratique professionnelle et le programme
d’études scolaire de celles qui entendent dégager de la pratique profes-
sionnelle les éléments susceptibles d’enrichir le programme d’études.

Dans la premiére variante, I'accent est avant tout mis sur I'analyse des
connaissances et des aptitudes nécessaires pour exercer une fonction en
vue de leur transposition en termes de formation. En principe, ce sont prati-
guement toujours des experts qui réfléchissent aux compétences néces-
saires a I'exercice d’une fonction ou tache spécifique. Le fruit de leur réflexion
est ensuite utilisé comme input pour un programme d’'études. Les méthodes
les plus connues consistent en une analyse classique des taches et fonc-
tions qui, a la lumiére d’observations et d’entretiens, permet de répertorier
des taches, sous-taches et objectifs. Des variantes de cette analyse sont
celles du chemin critique (critical path) et de I'incident critique (critical inci-
dent) (Fletcher, 1997) qui toutes deux visent une description tres spécifique
des taches sur la base d’entretiens avec des professionnels. Une deuxiéme
variante est davantage axée sur la conception d’'un programme d’'études qui
réponde aux exigences d'une fonction ou d'une profession. Dans ce cas,
I'objectif est I'enrichissement du programme d’études. Le but n’est pas tant
d’établir un lien direct avec les exigences d’une fonction, mais plutot de
dégager de la pratique professionnelle, les exigences, les situations ou les
caractéristiques réalistes et représentatives, pour lesquelles il est possible
d'intégrer des compétences dans I'enseignement. Ces compétences doivent
bien entendu étre pertinentes pour la pratique professionnelle, mais doivent
simultanément permettre une innovation dans ce domaine. Plusieurs méthodes
sont utilisées a cet égard: des enquétes sur les expériences professionnelles
d’anciens étudiants d’'une formation et plus spécifiguement, sur I'adéquation
de la formation en tant que préparation a la profession concernée. D’autres
méthodes, telles que la méthode Dacum (Developing a curriculum), sont
basées sur la consultation d'un groupe d’experts dans le cadre d’'une confé-
rence de travail. Cette méthode fournit une analyse des taches, connais-
sances et aptitudes nécessaires a I'exercice d’une profession. L’analyse est
réalisée selon une certaine procédure par un panel de praticiens. Les prin-
cipes directeurs sont que les experts-praticiens sont plus aptes que quiconque
a décrire une profession, que chaque profession peut étre décrite en termes
de fonctions et de taches et que toutes les taches ont des implications sur
les connaissances et aptitudes requises. La méthode Dacum peut éventuel-
lement étre étayée en introduisant des étapes supplémentaires, telles que
la méthode AMOD (a model), qui permet de passer au programme d’'études
et a I'évaluation, ou le SCID (Systematic Curricular Instructional Develop-
ment), qui réalise une analyse détaillée des taches en vue du développe-
ment du programme d’'études.

D’autres méthodes sont I'étude des compétences ou des qualifications
clés qui, sur la base d’entretiens, questionnaires et d'une conférence de
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travail, recherchent des informations quantitatives et qualitatives dans le
but d’obtenir une description des compétences qui augmentent la flexibi-
lité des praticiens (Van Zolingen, 1995; Onstenk, 1997). Le point important
a cet égard est I'intérét accordé a la complexité des relations entre I'out-
put attendu, le cadre organisationnel et le contexte social qui font partie de
I'environnement de travail. Une autre méthode qualitative pour la formula-
tion de profils d’emploi a court comme a long terme est expérimentée par
Van der Klink et Boon (2002). Par le biais d’entretiens semi-structurés avec
des jeunes dipldomés et leur supérieur direct, ils ont examiné quelles étaient
les compétences nécessaires pour la pratique professionnelle actuelle et
pour les carrieres au sein de cette derniere.

Dans la pratique, le choix de la méthode est dicté par une multitude de
facteurs. Par ailleurs, hormis la nature de la formation ou du cursus, des
impératifs de temps et d’argent sont également a prendre en considéra-
tion. Si les codts sont élevés et le temps compté, I'on choisira souvent des
méthodes demandant moins de travail et I'on optera pour I'analyse d'infor-
mations préexistantes basées, par exemple, sur des études portant sur
d’anciens étudiants, complétées par des recherches sur ordinateur. L'am-
pleur du probléeme joue également un réle important. S'il s’agit d’'une par-
tie spécifique d'un cursus, une analyse de la fonction peut peut-étre suffi-
re. SiI'évolution future d’une profession et I'effet de celle-ci sur un program-
me d’études soulévent des questions, une étude sur I'évolution de quali-
fications clés sera plus appropriée.

A linverse des programmes d’études congus dans les entreprises et
dans I'enseignement professionnel inférieur ou moyen, ceux de I'enseigne-
ment supérieur sont souvent créés sans étude préliminaire systématique
du profil d’'emploi auquel la formation s’adresse. En revanche, I'on utilise
les informations recueillies par des enquétes demandant I'avis des anciens
étudiants quant a I'adéquation de leur formation aux exigences de la fonc-
tion. D’autre part, il sS’avére que c’est surtout dans I'enseignement supé-
rieur que la réflexion du secteur professionnel concerné sur la relation entre
le programme d’études et les exigences des fonctions gagne en importan-
ce, notamment dans le cadre des procédures de validation.

3.3 Conception de programmes d’études basés sur les
compétences

Caractéristiques des programmes d'études basés sur les compétences

Ce paragraphe est a mettre en relation avec la quatrieme variante d’en-
seignement basé sur les compétences mentionnée précédemment (cf.
point 2). Un programme d’études basé sur les compétences accorde une
importance égale a I'optimisation de la relation avec le marché du travail
et a I'innovation didactique. Hormis son adéquation aux compétences du
profil d’'emploi et de formation, il combine généralement plusieurs des
caractéristiques didactiques suivantes (Schlusmans et al. 1999; Keun,
2002; Mulder, 2004):
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e concentration sur les problemes de la pratique professionnelle;

« intégration de I'acquisition et de I'application des connaissances et ap-
titudes;

» responsabilité personnelle de I'étudiant;

« apprentissage collectif;

* nouvelles formes d’évaluation;

« utilisation des technologies de l'information et de la communication

(TIC).

Ces caractéristiques sont brievement décrites ci-apres.

A travers tout le programme d’études, les problémes de la pratique pro-
fessionnelle occupent une position centrale, ce qui peut s’exprimer sous
différentes formes, allant de cas et de situations problématiques décrites,
rapportées dans le milieu scolaire, en passant par des entreprises virtuelles
(Bitter-Rijpkema et al., 2003), jusgu’aux situations professionnelles réelles
(stages, travaux de fin d’études). La création de contextes aussi authen-
tigues que possible est considérée comme trés importante a cet égard (Gu-
likers et al., 2002).

L’acquisition de connaissances, d’'aptitudes et d’attitudes, ainsi que leur
application sont intégrées. Les étudiants ne doivent donc pas assimiler
préalablement une multitude de connaissances et d’aptitudes séparément
avant de les appliquer en situation; leur acquisition est stimulée par la pra-
tique.

Ensuite, les étudiants sont de plus en plus responsables eux-mémes
de leur apprentissage et du développement de leurs compétences. Un pro-
gramme d’'études basé sur les compétences apprend a I'étudiant a contro-
ler son propre développement. Des instruments tels que des portfolios, des
plans de développement personnels et des contrats d'étude sont d'une im-
portance cruciale a cet égard (Elshout-Mohr et al., 2003). Les parcours
scolaires sont de plus en plus personnalisés et adaptés pour refléter la si-
tuation initiale et les besoins d’apprentissage des étudiants.

L’'apprentissage collectif joue par ailleurs un réle important dans les
programmes d’'études basés sur les compétences. Par exemple, I'appren-
tissage en groupes (Leren in groepen), par le biais de types d’enseigne-
ment axés sur des projets ou des problemes, constitue souvent un élément
essentiel de ces programmes (Baert, Beunens et Dekeyser, 2001; Kreijns,
Kirschnner et Jochems, 2002).

Enfin, I'évaluation est intégrée au processus didactique. En outre, les
connaissances et aptitudes acquises ne sont plus les seules a étre éva-
luées dans un programme d’'études basé sur les compétences, ces der-
niéres le sont aussi. Sur ce plan, l'introduction de nouveaux types d'éva-
luation, tels que I'évaluation des performances, I'évaluation authentique et
I'évaluation par des pairs (Tillema et al., 2000) est importante. L’évalua-
tion en termes de compétences semble étre le talon d'Achille de ce type
d’enseignement. Si les étudiants sont uniquement notés sur les connais-
sances acquises et que les aptitudes et attitudes ne sont pas prises en
considération, leur seule préoccupation sera d’assimiler les connaissances
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requises. Une évaluation basée sur les compétences suppose un examen
intégral des connaissances, aptitudes et attitudes. A ce sujet, il convient
de ne pas penser uniquement a une évaluation sommative au terme du
processus d'apprentissage, mais également a une évaluation formative,
pour fournir régulierement des informations aux étudiants quant a leur pro-
gression et pour favoriser la réflexion sur leur fagon de fonctionner. Les
types d’évaluation traditionnels, tels que les questionnaires a choix mul-
tiples, les questions ouvertes ou les dissertations, sont jugés insuffisants
pour se prononcer sur les compétences car, trop souvent, ils portent uni-
guement sur les connaissances. De nouveaux types tels que des simula-
tions, des skills labs, ou des appréciations en situation professionnelle, de-
vront étre ajoutés a I'arsenal d’évaluations pour pouvoir étre a méme de
juger efficacement si les étudiants ont également acquis la compétence
dans son intégralité.

Un théme important de I'enseignement centré sur les compétences est
la validation de I'apprentissage non formel et informel (Colardyn et Bjgrna-
vold, 2004). Dans des programmes d’études basés sur les compétences,
la reconnaissance de compétences déja acquises pour accorder des dis-
penses gagne en popularité. Un recensement des procédures déja appli-
guées dans la pratique de I'enseignement supérieur professionnel dans le
cadre de la validation des acquis de I'expérience (VAE) permet de com-
prendre pourquoi des pays tels que la Finlande et le Royaume-Uni ont,
pour ce faire, développé des systémes (nationaux) dotés des cadres |é-
gaux nécessaires (van Rens, 2004). A I'inverse, 'enseignement supérieur
des Pays-Bas est toujours en phase expérimentale: des initiatives locales
sont déployées, mais elles sont surtout axées sur I'appréciation des connais-
sances du candidat, et tout particulierement sur les connaissances expri-
mées dans les certificats et dipldmes officiels.

Un cas particulier de I'organisation des programmes d’'études basés
sur les compétences est l'utilisation des TIC. Les TIC sont souvent
considérées comme une condition importante a la mise en pratique d'un
programme d’études centré sur les compétences. Il s’agit notamment d'or-
chestrer le processus d’apprentissage dans un environnement électronique
en accordant une position centrale a la dispense d’ (une multitude d’) in-
formations complémentaires, a la création de contextes virtuels, a la
fourniture de possibilités de communication et a la flexibilisation des par-
cours scolaires (Klarus et Kral, 2004).

3.3.1 Méthodologies de conception

La conception de programmes d’études fortement basés sur les com-
pétences requiert une harmonisation rigoureuse des activités d’apprentis-
sage, de I'enseignement et de I'évaluation (Biggs, 1996) et détermine
d’abord les épreuves de capacités, avant de concevoir les activités d'ap-
prentissage et I'enseignement. Cette démarche est radicalement opposée
a I'approche scolaire habituelle, qui veut que I'évaluation n’intervienne que
dans la phase finale de I'enseignement.
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Lors de la conception des programmes d’'études basés sur les compé-
tences, les modeéles traditionnels d'instruction, basés sur I'apprentissage
de connaissances ou d’aptitudes simples, échouent. L'on ne dispose
toutefois que de peu de lignes directrices et d'approches fondées pour
(re)concevoir un programme d’études centré sur les compétences (Pete-
gem et Valcke, 2002). Les descriptions ou présentations de bonnes pra-
tiques n’offrent généralement pas suffisamment de points de référence,
dans la mesure ou elles se limitent souvent a des éléments ponctuels com-
me des stages, travaux pratiques ou l'utilisation de portfolios et ne
s'étendent pas au concept global de formation.

Il existe deux méthodes qui semblent offrir une bonne base a la concep-
tion de programmes d’'études basés sur les compétences: le modele d’ap-
prentissage cognitif et le modele 4C/ID.

Fondé sur des visions cognitivistes, le modéle d’apprentissage cogni-
tif (Collins, Brown et Newman, 1989) est modelé d’apres la relation ances-
trale maitre-apprenti, selon laguelle les nouveaux arrivants apprennent au-
tant que possible dans I'atelier du maitre. Ce modéle compte trois carac-
téristiques principales: la modélisation ou élaboration d’'un modéle mental
(modelling), le guidage (coaching) et le retrait graduel du tuteur (fading).
Ce modele fournit quelques pistes pour la conception d’'un programme
d’études:

e s'assurer que les taches authentiques occupent une position centrale;

* amener une complexité croissante dans les taches pour qu’elles fas-
sent appel a un nombre de plus en plus élevé d’aptitudes et de concepts
qui refletent un comportement expert;

« assurer une diversité suffisante dans I'exécution des taches;

« présenter d'abord les taches dans leur ensemble avant d'attirer I'atten-
tion sur leurs différentes composantes;

« assurer un bon suivi de I'étudiant afin de pouvoir adapter le degré d'as-
sistance aux besoins spécifiques de I'étudiant.

Bien que le modele d’apprentissage cognitif indique clairement quelles
sont les méthodes efficaces pour acquérir des compétences, il ne fournit
pratiquement aucune piste quant a la fagon de concevoir des pratiques
d’apprentissage axées sur les compétences.

En revanche, le modele 4C/ID donne aux concepteurs une marche a
suivre trés détaillée (Van Merriénboer, 1997).

Ce modéle est basé sur les principes modernes de la stratégie de dé-
veloppement (Instructional Design/ID - voir aussi Merill, 2002). Une carac-
téristique de ce modele est qu'il part d'une analyse approfondie de la fa-
con dont les experts exécutent les taches dans la pratique. Les aptitudes
ou compétences complexes sont analysées selon les aptitudes qui les com-
posent. Une particularité de I'approche 4C/ID est qu’elle part de I'hypothe-
se que ces composantes et les connaissances correspondantes doivent
étre coordonnées et intégrées. Le modele donne des points de référence
pour la conception d'un environnement centré sur la stimulation d'un ap-
prentissage complexe, I'intégration de I'apprentissage et du travalil, et la
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dispense d'une assistance intégrée. Le modele distingue quatre compo-
santes (4C) qui, ensemble, constituent une ébauche de I'enseignement:
les taches d'apprentissage, les informations a I'appui, les informations «jus-
te-a-temps» et I'entrainement a des taches partielles. Ces quatre compo-
santes permettent de créer un environnement apprenant intégré. La prin-
cipale composante comprend des taches d’apprentissage authentiques
basées sur des situations de la pratique professionnelle. Chacune de
ces taches contient la tache professionnelle compléte et est exécutée dans
le cadre d'une situation professionnelle réaliste. Les autres composantes
sont développées en relation avec ces taches d’apprentissage qui sont
le «pivot» de I'enseignement.

Ces derniéres sont subdivisées en classes de taches allant de la plus
simple a la plus complexe, selon le degré d’assistance. La variation entre
les taches d’apprentissage d’'une méme classe doit étre suffisante. Une
tache d’apprentissage de la classe la plus élevée, qui doit étre exécutée
de fagon autonome, peut servir d'évaluation (Hoogveld et al., 2002; Van
Merriénboer et al., 2002; Van Merriénboer, 1997).

4. Agenda pour la pratique pédagogique

Cet article a d’abord analysé I'origine de la pensée axée sur les com-
pétences dans I'enseignement supérieur professionnel, pour traiter ensui-
te les questions soulevées par le développement de ce type d’enseigne-
ment. En résumé, I'on peut affirmer que I'enseignement centré sur les com-
pétences est en réalité un concept générique dissimulant des types d’en-
seignement tres diversifiés. Il peut en outre intervenir a plusieurs niveaux:
il peut aussi bien s’'agir d'un cursus individuel que d’une formation complé-
te. Au niveau des cursus, I'on note, toutes proportions gardées, quelques
exemples intéressants. Il n’en va pas de méme au niveau des aspects
de formation qui dépassent le cursus, ni au niveau du concept de forma-
tion compléte, alors que c’est probablement la que la pratique profession-
nelle en aurait le plus besoin.

Bref, on peut affirmer que la pensée axée sur les compétences est bien
acceptée, mais que jusqu'ici, certains thémes sont restés sous-exposés.
En guise de conclusion, nous souhaiterions évoquer quelques themes qui,
selon nous, sont essentiels pour le développement ultérieur de I'enseigne-
ment basé sur les compétences.

1) Puisqu'il s’agit d’un concept générique, il importe de clarifier quelles
sont les options possibles pour mettre en pratique un enseignement
basé sur les compétences. Le concept implique-t-il que toutes les ma-
tieres soient centrées sur les compétences ou convient-il d'ajouter des
disciplines d’intégration au programme d’études? L’enseignement
basé sur les compétences signifie-t-il la fin des cours magistraux et des
lecons théoriques? Il est important de répertorier clairement les diffé-
rentes options ainsi que leurs conséquences.
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2)

3)

4)

Le développement de profils d’emploi et de formation est un sujet pré-
occupant. Les profils axés sur les compétences se distinguent des pro-
fils classiques en ce sens qu’ils mettent bien davantage I'accent sur
I'intégration des connaissances, des aptitudes et des attitudes dans
des ensembles évocateurs. Les approches et procédures pour les dé-
velopper font toutefois défaut. Il est également nécessaire de connaitre
la maniere dont le profil peut jouer un réle directeur dans I'évolution ul-
térieure du processus de développement de I'enseignement. Dans I'en-
seignement basé sur les compétences, il importe de maintenir une co-
hérence entre les connaissances, les aptitudes et les attitudes. Méme
si le profil de formation reste souvent cohérent, il existe toutefois un
réel danger que cette cohérence de I'enseignement soit reléguée au
second plan au fil de I'évolution de I'enseignement. Nous ne disposons
jusqu’ici d’aucune méthodologie de conception intégrale propre a I'en-
seignement basé sur les compétences.

Hormis les points précités qui se concentrent sur la conception et la mi-
se en pratique d’'un enseignement basé sur les compétences, il convient
d’examiner plus précisément les revendications (implicites) de ce type
de formations. Le concept d’enseignement basé sur les compétences
est associé a une employabilité accrue, en mettant davantage I'accent
sur les «capacités» au lieu de la seule acquisition de connaissances.
Des recherches sur la position des diplomés sur le marché du travail
et les changements attendus sur ce dernier au cours d’une plus longue
période (étude longitudinale des carrieres) devraient pouvoir révéler si
ces revendications sont bien fondées.

L’enseignement basé sur les compétences nécessite de nombreux in-
vestissements au niveau tant de 'accompagnement que de I'évalua-
tion. Reste a savoir s'il est économiquement réalisable. Il conviendra
de rechercher des solutions d’enseignement ingénieuses qui se justi-
fient sur le plan économique, probablement a I'aide des TIC qui per-
mettront de proposer un enseignement basé sur les compétences a
grande échelle et a colt modéré.
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