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A competence can be described as:  “a complex know‐how drawing on the effective mobilization and 

combination of  a range of internal and external resources within a class of situations” (Tardif, 2006, 

p. 20)4. At first sight, a competency‐approach is suited to a controversy‐based pedagogy because 

both call for integrative, complex, combinatorial, contextualized, evolving learning. Several 

contributions to the conference explicitly mention objectives/skills/competences/key learning 

outcomes: 

‐ Lieblein, Breland, Francis, and Østergaard (2012, p. 37): “to improve student skills in dealing with 

complex situations, and on visionary thinking”. “During this activity, the students have the 

opportunity to develop what we see as agroecological key competencies: deep reflection, rich 

observation, creative visioning, responsible participation and dialogue‐based communication”. 

‐ Denayer (2014, p. 12) identifies5 4 areas of competence (generating knowledge, caring for, living 

with, reporting) and one meta‐competence “cross‐cutting” (negotiating): “If there is one and only 

one cross‐cutting competence to single out to reflect these conservation practitioners’ work, it 

should belong to the realm of connecting, adjusting, compromising, or negotiating. However, this last 

term must not be taken simply as refereeing among groups of players whose interests remain 

different. Negotiating means adjusting the four areas of skills that we have identified to each other 

and trying to solve, always in a situated and temporary manner, the challenges and tensions that run 

through them”. 

‐ DuPuis and Ball (2013) underline 4 competencies (tied to modes of knowing): Reflexivity, 

Deliberation, Research, Innovation.  

‐ Aebi (2014) defines course objectives as follows : « apprendre à percevoir et analyser les « 

problèmes environnementaux » par une approche interdisciplinaire, en respectant toute leur 

complexité et dynamisme ». Competencies to be acquired are: « identifier les acteurs principaux, 

comprendre les cadres biologiques, juridiques, administratifs et sociaux de leurs actions, mener des 

observations et des entretiens avec eux, ainsi que effectuer des analyses en laboratoire ou des 

revues de la littérature scientifique et des médias où cela s’avère pertinent » 

‐ Mélard, Semal, and Denayer (2014, pp. 7, 13) coins a « public‐based learning » approach that 

develops several transversal and specific competencies:  « La démarche contribue à mettre 

les étudiants en situation de développer un esprit critique, un certain savoir‐être et des compétences 

qui seront mobilisables pour affronter avec succès de nouvelles situations et épreuves, et qui 

continueront à être développées au cours de l’exercice professionnel ». « La capacité à gérer la 

tension entre complexification et résolution de problème du processus de gestion de la situation est 

une compétence‐clé. Elle s’accompagne de nombreux corollaires : la posture exploratoire non‐

essentialiste, le savoir‐être d’un praticien réflexif, le renoncement à la disqualification et à la 

hiérarchisation des points de vue, la capacité à capitaliser les expériences situées, la capacité à « faire 

avec l’incertitude et l’insécurité», la faculté de s’adapter, le courage de faire place de plein droit à la 

délibération, à la confrontation et à l’apprentissage collectif, la compétence à négocier les limites de 

                                                            
4 « Un savoir agir complexe prenant appui sur la mobilisation et la combinaison efficaces d’une variété de 
ressources internes et externes à l’intérieur d’une famille de situation ». 
5 To document these competencies, Denayer (2014) apply, through interviews of professionals, an approach 
called “profils de sortie”. It is intended to ground the curriculum design in the skills observed onto workers 
(Roegiers, 2011). 
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Challenges 

This section pinpoints some aspects of controversy‐based pedagogy that deserve further study.  

Definition of the approach 

The variety of practices that this note puts under the label of “controversy‐based pedagogy” makes it 

difficult to assess what falls within or without the definition and whether an observed setting is a 

“real instance” of such a pedagogy. Are there features that must be present or absent in order for an 

instructional activity to be considered CBP? Are there enough similarities to allow the construction of 

generalizations, if not a hand‐out for colleagues willing to explore this educational orientation? 

Authentic situations 

Contributors to the conference strive to confront their students to “authentic situations”, that is 

situations wherein student experience a kind of general rehearsal of the professional tasks they will 

have to perform once graduated10. This respectable wish postulates the existence of “family of 

situations”. Students well‐trained to situations owing to a family would be able to transfer 

knowledge and competencies to similar situations of the same family. This axiom is part of the 

definition of a competency‐approach and has received criticism (Chenu, January 2004). At the same 

time, different articles highlight the uniqueness of each situation “out there” 11 or see each situation 

“out in the field” as fresh material12. There is probably here a paradox to be explored13. Are not all 

learning situations both artificial and authentic? For what reasons should a traditional course or 

theory teaching (less “situated” methods) be considered as unauthentic? Isn’t there any “practice of 

theory”? What does the effort to align teaching on authentic situations convey in terms of relevance 

and limitations? Related to pedagogical purposes, isn’t it a risk tied to “too much” authenticity? 

 

Contributors to the conference also demonstrate, thanks to the variety of their instructional settings, 

that instilling authenticity can be done in different temporalities and with different intensities, from 

the student who works at a farm (Lieblein et al., 2012) to activities bringing the world in the 

classroom (the “packaging lab”, DuPuis & Ball, 2013, or listening to invited experts, Mélard et al., 

2014).  

                                                            
10 "Le cas singulier étudié est supposé représentatif des problématiques environnementales et de leurs modes 
de gestion en général ». « Les étudiants développent aussi des compétences transversales comme le travail en 
groupe et l’argumentation, dont on sait qu’elles sont recherchées sur le marché de l’emploi » (Mélard et al., 
2014, pp. 12, 14). 
11 “As professionals, our students will later face unique and complex situations out there, and we see it as our 
main task to prepare them for dealing with such situations” (Lieblein et al., 2012, p. 37) 
12 “However, out in the field we can pick out situations that prove to be new starting points rather than 
illustrations of what was previously learned. The practitioners are forced to learn in real time, in unique, 
changing contexts, and to strike compromises between what they previously learned and ongoing processes” 
(Denayer, 2014, p. 12) 
13 Other hesitations seem discernible in some contributions. They touch upon difficulties a) to affirm expertise 
in settings that tend to reduce the teacher/student, the specialist/amateur asymmetry, b) to accept a closure in 
settings valuing open‐endedness, c) to give a definite interpretation of situations in settings willing precisely to 
respect all the complexity and dynamics of situations. Risks of knowing and not knowing, of certainty and 
uncertainty… 



 

Lastly, nuances to this “authenticity” of situations are rightly brought up by different contributors 

who stress that such situations are, on instructors’ side, the result of sharp pedagogical 

constructions: “Les EI ne reproduisent pas la situation réelle. C’est une situation artificielle, 

minutieusement organisée. Car le principe des EI, c’est l’émergence : il s’agit de susciter quelque 

chose d’inédit, donc non totalement prévisible mais néanmoins cadré, entre les « acteurs » des EI” 

(Mélard et al., 2014, p. 4).  

 
Practice of reflection 
 
Learning includes changes in knowledge, understanding and skills brought about by experience, and 

reflection upon that experience. Reflective practice encourages learning from one's own experience, 

rather than from a teacher or a text. Most contributions to the conference stress on the importance 

of reflection as an input and an output of the work on controversies. This reflection is conducted in 

dialogue with actual situations. An interesting point concerns the reflection about what has been 

learnt14. In complex instructional settings wherein gains in learning are sometimes hard to measure, 

planning time slots (Meirieu, 2014; Verpoorten, Westera, & Specht, 2012) wherein students 

themselves let emerge what they have matured deserves consideration. 

 
Documenting problems and benefits 

On the whole, the papers gathered for the conference do not describe many problems in depth. For 

a workshop on controversies, there is eventually a great deal of agreement. It comes probably from 

the fact that all cases are success stories, and indeed they are in an educational context of still 

devoted to rather traditional approaches. However, documenting difficulties would be a path to 

extra improvement. This would also make salient the pedagogical complexities that are affronted in 

controversy settings. Examining problems in details should go along with examining more closely the 

benefits of this type of pedagogy. Most contributors make excellent and probably true suggestions 

about different types of learning gains flowing from controversy‐based pedagogy. However, DuPuis 

and Ball (2013) excepted, systematic attempts to gather evidence about fundamental questions – do 

they learn and what ? – remain a modicum. This might be a next step. It implies to establish a gist of 

assessable competencies / skills and to describe the various components (including scaffolding and 

feedback) of effective learning environments using controversies as resources. So doing, participants 

will make one step further on the two parallel research tracks indicated by Lieblein et al. (2012, p. 

38): “As teachers, we are doing two types of action research, to be able to support the students in 

their learning process: we participate and reflect jointly with the students as part of their project 

work, and in parallel we explore and reflect on our own practice as educators with the aim of 

improving the overall learning process”. 

 

 

                                                            
14 “During the first weeks of our course many students, as a result, have the impression that they ‘learn 
nothing’” (Lieblein et al., 2012, p. 37). “When students do productive classroom work, it is also important to 
devote class time to recognize what has been learned”. (DuPuis & Ball, 2013, p. 73). “However, fewer students 
saw the connection between their learning and their service‐learning activities” (ibid.) 
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