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Nous qui sommes les acteurs de 'éducation, nous avons besoin de la vivre dans le registre
de la chanson de gestes, c’est-a-dire du passionnel mais aussi dans celui de 1'objectivation

afin d’éviter que la passion ne se fasse démence.

Philippe Meirieu



Avant-propos

Cette these est le produit de plusieurs rencontres.

Premiere rencontre. La rencontre d’un objet jusque la inconnu : le référentiel.

« Il faut que nous ayons un référentiel de compétences ! ».

C’est par cette injonction du décanat que commence l'instruction de ce dossier. Je ne savais
pas grand chose sur le sujet et comme je I'apprendrai, il n’y a pas pléthore de littérature de
recherche sur les référentiels.

Donc, un sujet pris a son point zéro, un objet a construire, I'opportunité de démarrer un
projet de recherche. Un projet de recherche comme un temps d’arrét dans une carriere de
conseiller pédagogique. Une opportunité qui tombe a pic dans un moment de remise en
question : comment travailler sur I'innovation sans étre formée a la recherche ? Comment
avoir le recul nécessaire sans avoir fait cette expérience de rigueur et de mise a distance ?
Comment se faire reconnaitre comme un partenaire important dans une institution dont la

recherche est le moteur ?

Deuxieme rencontre. Une rencontre avec les enseignants de la Faculté des Sciences
appliquées de I'ULB, convaincus de la nécessité de développer la recherche en pédagogie
universitaire. Il fallait cette rencontre pour imaginer cette these possible, il fallait ce soutien
indéfectible de quelques uns pour qu’il soit possible d’aller au bout de ce projet dans une

profession dont 'activité de recherche n’est, a ce jour, ni encouragée, ni reconnue.

Parmi ces professeurs,

A celui qui a initié, porté et défendu mon projet,

A celui qui I’a rejoint et qui fut tout aussi indéfectible,

A celui qui m’a remplacée dans mes fonctions pour que je puisse écrire,

A mon doyen pour son leitmotiv a toute épreuve « Ca va aller ! »,

A tous ceux qui furent bienveillants et encourageants me considérant comme un chercheur
ordinaire,

A mes collegues qui ont suppléé et pris patience quand cela n’en finissait plus de finir,

A mes proches,

Merci.



RESUME

Cette recherche vise a analyser le role des référentiels de compétences sur le pilotage de la
formation a 'université et sur les pratiques d’enseignement et d’évaluation des enseignants.
Cette analyse cherche également a explorer les liens entre le rdle joué par un référentiel (son
usage, ses effets) et les conditions qui ont présidé a sa réalisation : motivation de départ,
méthode d’élaboration et de diffusion. La méthodologie utilisée est double. D’une part, nous
avons mené une étude croisée reprenant 10 cas, soit 10 équipes d’enseignants ayant élaboré
un référentiel en Belgique, en France, aux Pays-Bas et au Canada. D’autre part, nous avons
suivi, durant trois années, 1'élaboration du référentiel de formation de I'Ecole polytechnique
de 'ULB. Entretiens semi-dirigés et observation participante ont été les deux outils respectifs
de cette double méthodologie. Nous avons pu montrer que dans la plupart des cas, les
référentiels ont joué un role dans le pilotage de la formation et dans les pratiques
d’enseignement et d’évaluation mais nous avons également identifié d’autres rdles joués par
les référentiels tels un role de gestion des ressources humaines (outil d’engagement et
d’intégration de nouveaux engagés, outil de construction d'une identité collective, outil de
communication interne) ou encore de communication a caractére promotionnel. Nous
pouvons également formuler des hypothéses quant aux conditions susceptibles de favoriser
I'usage du référentiel dans le pilotage et dans les pratiques d’enseignement et d’évaluation.
Par contre, nous n’avons pas identifié I'impact de la forme du référentiel (concept de
référence ou modele théorique) sur son usage, l'usage du référentiel étant davantage lié a
une politique qui 'englobe et dont il est sans doute 'un des rouages.

Enfin, en regard de nos résultats et de notre échantillon, le référentiel ne semble pas
constituer un levier pour accroitre la professionnalisation de la formation mais se trouve au
contraire en équilibre entre professionnalisation et académisation, en ce qui concerne les

formations initiales de deux cycles dans un contexte universitaire ou assimilé.
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CHAPITRE1 CADRAGE ET QUESTION DE RECHERCHE



1. INTRODUCTION DE LA PROBLEMATIQUE

Le référentiel de compétences a le «vent en poupe» dans l'enseignement supérieur.
Prolongement des réformes issues de l'approche par compétences, recommandation
européenne, aide a la décision dans un contexte de formation de plus en plus flexible...
autant de raisons qui convergent actuellement vers le référentiel de compétences. Mais
qu’entend-on exactement par référentiel de compétences dans le cadre de cette recherche ?

A minima et pour l'instant, nous considérerons que le référentiel est un document cadre
reprenant sous une forme intégrée 1'ensemble des compétences attendues a l'issue d'un

programme de formation ou d’une partie de cette formation.

Selon Perrenoud (Perrenoud, 1998) le référentiel est la clé de voilte d'une bonne architecture
curriculaire, fondée sur la description précise des pratiques professionnelles de référence comme base
de leur transposition didactique en un plan de formation. Cette premieére approche pose déja en

tant que telle quelques questions.

Un curriculum doit-il étre fondé sur la description précise des pratiques professionnelles de
référence ? Est-il possible de le faire pour toutes les formations ? Quelle place prend la

transposition didactique dans les savoirs réellement enseignés a luniversité ? Quelle

différence fait-on alors entre un référentiel de métier et un référentiel de formation, ... ?

Posons également, provisoirement, le terme de compétence comme étant la mobilisation
d’un ensemble intégré de ressources pour résoudre une situation probleme (Le Boterf,
1994 ; Rey, 1996 ; Perrenoud, 1999 ; Roegiers, 2000 ; Jonnaert, 2002 ; Tardif, 2003). La
littérature semble s’accorder sur I'idée qu'une compétence se manifeste dans la confrontation
a des situations complexes qui vont permettre cette mobilisation. Ainsi, si 1'université
souhaite développer des compétences, selon la définition méme du mot, elle doit proposer
aux étudiants des occasions permettant de mobiliser savoir et savoir faire dans une situation
d’exécution (Pons-Desoutter, 2005). Cette nécessité explique le lien parfois constaté entre les
réformes d’apprentissage par projets et par problemes dans I'enseignement supérieur et la

réflexion sur les compétences a développer.

Dans les pages qui vont suivre, nous allons rapidement survoler les questions qui justifient

cette recherche et que nous approfondirons tout au long de ce travail.



1.1. LE REFERENTIEL, QUEL CONTEXTE D’EMERGENCE ?

L'intérét actuel pour les compétences dans les formations universitaires

professionnalisantes repose sur ce constat :

Le transfert et la mobilisation des capacités et des connaissances ne sont pas donnés
d’emblée, il faut les travailler, les entrainer. Ce travail impliquera du temps, des démarches
didactiques et des situations appropriées (Tardif, 1999). Dans les « études traditionnelles », le
transfert et la mobilisation sont peu entrainés. Si bien que les étudiants apprennent a
accumuler des savoirs, a passer des examens, mais ils ne parviennent pas nécessairement a
mobiliser de maniere adéquate ces acquis dans des situations de vie professionnelle ou autre
(Paul & Suleman, 2005; Ramsden, 2003; Romainville, 2008).

L’usage du référentiel de compétences dans le cadre d’une formation universitaire permet
d’éviter deux écueils que Perrenoud (Perrenoud, 2001) définit comme la logique de contenus et
la logique de dispositifs de formation. La logique de contenus consiste en la définition d'un
curriculum par les lobbies disciplinaires, ce sont les professeurs qui décident de la présence
ou de I'absence de tel ou tel contenu. La limite des cours n’étant finalement définie que par la
juxtaposition des préoccupations individuelles de chacun sans approche globale du profil
attendu. A l'inverse, et c’est peut-étre le danger qui menace des programmes engagés dans
de grandes réformes pédagogiques, la logique de dispositifs de formation consiste a laisser
I'ingénierie pédagogique, complexe par les contraintes imposées, dicter ses objectifs sans
qu’une réflexion globale et distancée ne puisse avoir lieu. C’est bien cette distance critique
que permet ou devrait permettre 1’élaboration d'un référentiel de compétences. Le
référentiel, ouvrage collectif d'une équipe d’enseignants, offre des possibilités rares de
concertation et de partage (Guittet, 1995).

Cette position nous amene a choisir comme sujet d’étude le référentiel décrivant une
formation et non le référentiel décrivant un métier. Nous l'évoquerons, la littérature
concernant le référentiel de métier est abondante notamment dans le champ des sciences du
travail. Le point de vue ici adopté releve davantage de la pédagogie universitaire méme si les

apports des littératures voisines sont incontournables.

Il n’est pas rare d’entendre dans le milieu de la pédagogie universitaire que I'approche par
compétences et le mot compétence lui-méme, émanent du monde du travail, ce qui constitue
parfois une critique et traduit souvent une méfiance, au sens o1 la mission d’une université

ne peut se limiter a assurer ’employabilité de ses diplomés.



Il nous semble utile d’interroger 1'origine du concept et son ancrage initial, notamment en
retournant a des textes de pédagogie antérieurs au courant des compétences dans les
entreprises que ’on peut situer autour de 1990 (Le Boterf, 2001).

Notre échantillon visant des formations dites professionnalisantes, nous reviendrons
forcément sur la définition de ce terme et sur le débat de la professionnalisation de

'université dans le développement ultérieur de notre recherche.
1.2 UN REFERENTIEL, POUR QUOI FAIRE ?

L’étude des référentiels existants pose d’emblée la question des finalités poursuivies. Ces
finalités peuvent varier selon les contextes locaux. Notamment, 'exemple nord américain est
généralement lié a des procédures d’accréditation. Inversement 1’'exemple francais est lié a la
loi sur la valorisation des compétences visant a réinsérer des personnes en demande ou en
changement d’emploi dans les programmes de formation. Ce contexte pourrait engendrer
une orientation professionnelle des référentiels, déclinés sous forme de taches identifiables
dans une pratique professionnelle donnée (Pons-Desoutter, 2005).

En Communauté francaise de Belgique, sans imposition d’aucune sorte', les finalités qui se
dessinent semblent davantage liées a la cohérence de la formation dispensée. De plus, a
I'heure de Bologne, assurer la transparence et la visibilité d'un programme parait
indispensable notamment a la mobilité des étudiants. Enfin, et ce n’est pas le moindre des
enjeux, dans le cadre de la promotion de la réussite (Romainville, 2002), énoncer clairement

les compétences attendues d’un jeune diplomé contribue, pour les étudiants, a donner du

! Note d’actualisation au 15 octobre 2009

La référence a un cadre de certification, préconisée par I'Europe, a été intégrée récemment dans le Décret
définissant l'enseignement supérieur, favorisant son intégration dans l'espace européen de l'enseignement
supérieur et refinangant les universités (mars 2004). Cet amendement intervenu en date du 9 mai 2008, s'est
traduit notamment par l'intégration d'un cadre des certifications, instrument de classification des certifications en
fonction d'un ensemble de criteres correspondant a des niveaux d'apprentissage déterminés, chaque grade
académique étant associé a un niveau de compétence a atteindre. En date du 20 juillet 2005, un Arrété du
Gouvernement de la Communauté francaise déterminant les modeles des diplomes et des suppléments aux
diplomes délivrés par les institutions universitaires et les jurys d'enseignement universitaire de la Communauté
frangaise, est publié. Ce dernier est conforme au modele élaboré par la Commission européenne, le Conseil de
I'Europe et I'UNESCO/CEPES. Il prévoit une rubrique 4.2. "Exigences du programme / Programme
requirements" que nombre d'universités ont interprété comme une nécessité de préciser les compétences acquises
au moment de la diplomation. Ceci semble confirmé par un extrait de ce méme supplément : « Le supplément
au diplome vise a fournir des données indépendantes et suffisantes pour améliorer la "transparence"
internationale et la reconnaissance académique et professionnelle équitable des qualifications (diplomes, acquis
universitaires, certificats, etc). Il est destiné a décrire la nature, le niveau, le contexte, le contenu et le statut des
études accomplies avec succes par la personne désignée par la qualification originale a laquelle ce présent
supplément est annexé. » Pour l'instant, rien n'oblige les universités a justifier le fait qu'un grade académique
conféré correspond bien au cadre de certification arrété (savoirs, aptitudes et compétences) mais c'est le sens
recommandé par la directive européenne. Pour recevoir le label européen du supplément au dipléome, cette
déclinaison sera, dans un avenir proche, nécessaire. Le supplément au diplome ayant pour but d'augmenter la
lisibilité internationale des certifications, les universités seront amenées a devancer la législation nationale. C'est
le cas de 1'Université libre de Bruxelles qui a déja entrepris des démarches dans ce sens mais ce mouvement
devrait s'opérer de maniére plus large au niveau de l'enseignement universitaire européen. Le cadre européen
des certifications est détaillé et analysé en page 53 de la présente recherche.
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sens a leurs études et pour les enseignants, a clarifier les finalités qu’ils poursuivent et les

procédures d’évaluation des acquis

I1 nous semble donc pouvoir dire que le référentiel peut jouer un rdle non négligeable dans le
pilotage au sens large d'une formation. A la suite de Garant (Garant, 1996), nous entendons
par pilotage, l'action de «guider l'organisation de maniére a ce qu’elle remplisse
efficacement sa mission, servant les objectifs de ceux qui la contrdlent ou qui ont du pouvoir
sur elles». Parlant de l'enseignement supérieur et universitaire, nous nous inscrirons
davantage dans une perspective de pilotage au sens global et large du terme. En effet, de par
son autonomie, une institution universitaire (ou assimilée) doit envisager le pilotage depuis
son origine (les politiques, les intentions,...) en passant par sa mise en ceuvre (les choix, les
procédures, les décisions,...) pour aller jusqu’a I'évaluation des résultats obtenus. Ainsi, le
pilotage comprendra également « la mise en place et la mise a jour des buts et des priorités,
jointes a la recherche des moyens les plus efficaces pour que l'organisation remplisse sa
mission ou la modifie » (Garant, 1996). Ainsi, pour reprendre le modele de Méleze (Méleze,
1972) repris par Garant (Garant, 1996), une institution universitaire est gérée en prenant en
compte les trois niveaux de pilotage :

- stratégique: la définition des politiques et des objectifs ainsi que 1’affectation des

moyens (seulement partiellement définis par la dotation).

- de gestion : les décisions, la répartition des taches, le recrutement...

- opérationnel : les procédures de routine, les ajustements. ..
Nous pensons le référentiel utile a ces trois niveaux. Nous reviendrons sur ce modele en

regard de nos résultats dans la conclusion.

1.3. UN REFERENTIEL, COMMENT FAIRE ?

Des demandes de collaboration du secteur privé et des rencontres dans le cadre de colloques
mixtes entreprises/opérateurs de formation nous montrent que la question des compétences
n’est pas aboutie non plus dans le monde de I’entreprise et qu'un échange de vues pourrait
étre réciproquement profitable. Définir les compétences d’un individu pour orienter sa
carriere et sa formation continue reste pour I'entreprise un défi essentiel, mais difficile a
relever. Nos divers contacts nous ont permis d’identifier des méthodes ou approches
différentes pour définir des compétences. Celles-ci reposent, soit sur des référentiels de
métier, des textes légaux et des missions de formation a partir desquels il est possible
d’inférer une série de compétences, soit sur la recherche de situations emblématiques en
donnant de ces concepts une définition et des illustrations suffisantes pour standardiser les

interprétations. Nous interrogerons les concepts de situations emblématiques (Tardif,

Perrenoud) et de famille de situations (Roegiers, De Ketele); ces deux concepts sont
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fréquemment utilisés mais semblent renvoyer a des mises en ceuvre treés différentes. Le terme
de pratique-cible proposé par Rey (Rey, et al., 2004) est également intéressant a approfondir
En effet, il est possible que le référentiel soit un chantier de négociations ardues entre
pratique-source (le savoir en construction en ce compris les contraintes attenantes a ce
contexte) et pratique-cible (le savoir mobilisé en situation authentique et les contraintes

attenantes a ce contexte) au sens ot I’auteur définit ces termes.

14. UN REFERENTIEL, QUELLE FORME POUR QUEL FOND ET VICE VERSA ?

Suite a l’analyse d’un nombre important de référentiels, nous constatons que la forme du
référentiel n’est pas anodine. Liée au contexte de son élaboration (finalités, contraintes...),

elle pourrait avoir une incidence non négligeable sur 1'usage possible du référentiel.

Le degré de précision du référentiel est un parametre difficile a calibrer : de la précision
minutieuse qui ne se réfere plus a des compétences mais a des comportements ou listes de
contenus et qui ne fournit dés lors plus de ligne directrice claire aux différents acteurs de la
formation, a la liste tellement générale et consensuelle qu’elle ne dit rien. Un risque serait
d’aboutir, par soucis d’exhaustivité, a une parcellisation des objectifs de formation. Comme
le dit Romainville (Romainville, 2008), « la tentation est en effet grande, lors de I'élaboration
d’un référentiel de compétences, d’affiner sans cesse la description et de multiplier a I'infini
et de maniere de plus en plus détaillée les compétences et sous-compétences a atteindre. Le
référentiel en devient illisible et n’aide plus a centrer la formation sur l'essentiel ». A
I'inverse, le document de travail proposant un cadre européen des qualifications sous la
forme de niveaux de certification exprimés en compétences est a cet égard un bel exemple de
formalisme intéressant mais tellement général qu’il perd sa valeur indicatrice (Romainville,

2006).

Nous avons également observé que plusieurs référentiels de compétences ne sont, en réalité,
que tres peu formulés en termes de compétence, au sens de la définition du mot reprise dans
ce texte. En effet, la formulation en compétence semble un exercice complexe qui
demanderait une vision globale et distancée de la formation, vision parfois difficile pour les
enseignants en charge d’une partie plus ou moins importante de la formation. Notamment,
un référentiel terminal et global de formation ne rend que tres peu compte d’enseignements
dits de base ou encore de cours a option, partiellement en marge de la formation. Il est ardu
dans ce cas pour les enseignants chargés de ces cours de visualiser leur role dans la
formation. Cette observation nous amene au constat suivant: la parcellisation de la

formation en éléments constitutifs et ce dans le but de rendre chacun des maillons visibles et
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de mettre en place une démarche qui se veut exhaustive et objectivable pourrait aboutir a

I'usage de modeles théoriques issus de la pédagogie par objectifs.

2. NOTRE QUESTION DE RECHERCHE

Compte tenu des éléments soulevés dans le précédent cadrage concernant les référentiels et
leur role dans le pilotage des formations, nous formulons notre question de recherche de la
maniere suivante.
D’une part, le référentiel de compétences peut-il jouer un rdle dans le pilotage d’une
formation et dans les pratiques d’enseignement et d’évaluation des enseignants ?
D’autre part, les conditions qui président a son élaboration et a sa diffusion ont-elles un
impact sur le role joué par le référentiel ?
Sous une forme synthétique,
1. Comment le référentiel permet-il
- de questionner le programme
- d’aider a la prise de décision
- d’influencer les pratiques d’enseignement et d’évaluation des enseignants ?
2. Quels sont les effets observés et en quoi sont-ils imputables au référentiel ?

3. Quels sont les liens observés entre les conditions de son élaboration et son usage ?

Suite a I’analyse de plusieurs démarches d’élaboration de référentiel lors de la constitution
de notre échantillon, nous avons identifié trois temps dans le décours de ces chantiers et

nous avons relevé les éléments concrets correspondant a ces trois temps :

Temps

ELABORATION

DIFFUSION

USAGE

INDICATEURS

L’origine de la demande

Le mandat

Le commanditaire

Le groupe actif ou la personne
active

Le soutien du commanditaire

La clarté du mandat

La méthodologie choisie

Le modele de référence

Le ou les auteurs de référence

Le choix du ou des supports de
diffusion

Les modes de communication en
interne (journées au  vert,
séminaires de formation, envois
officiels ...)

Les modes de communication en
externe

Le choix du ou des porteurs du

message

Usages faits du référentiel par les
Facultés, par les professeurs, par
les étudiants...

Premiers effets sur les pratiques
d’enseignement et d’évaluation
Premiers effets sur la perception
de la formation aupres des

étudiants et des employeurs

IMPACT A MOYEN ET LONG TERME

Figure 1: Représentation des trois étapes d’élaboration du référentiel
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