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COMPÉTENCES ET EMPLOYABILITÉ 

DES ÉTUDIANTS : ENJEUX DE LA 
PÉDAGOGIE UNIVERSITAIRE POUR 

L’UNIVERSITÉ DE DEMAIN 

Dieudonné LECLERCQ (Professeur à l’Université de Liège, Département Éducation et Formation) 

Dans cet article, nous envisageons 4 
questions : 

1. Comment définir les compé¬ 
tences visées par la formation uni¬ 
versitaire ? Ce qui oblige à poser 
deux questions préalables : « Que se¬ 
ra demain ? » et « Quelles ressour¬ ces internes installer che2 les étu¬ 

diants pour faire face à demain ? » 
2. Comment former à ces com¬ 

pétences ? 

3. Comment et pourquoi exploi¬ ter les NTI et l’EAD dans ces for¬ 
mations ? 

4. Comment mesurer ces com¬ 
pétences ? 

A - Définir les compétences à installer 
chez les étudiants pour demain 

Nous partirons ici de 3 points de vue : 
celui des étudiants, celui des enseignants 
universitaires et celui des employeurs. 

1. Le point de vue des étudiants 

Dans un article du journal « Le Soir » 
du 3 mai 1944, Pierre Yerbeeren, alors 

président de la FEF (Fédération des Etu¬ 
diants Francophones) écrivait : « Ce qui 
tracasse les étudiants, c'est de voir que leur quo¬ 
tidien n'a aucune mesure avec ce qui les attend. 
1m hantise du marché de l'emploi est là. Ils se 
sentent sans armes et n'ont pas l'impression de s'en créer. » et 

«U étudiant ne se sent pas intégré dans un 
projet pédagogique. Ije monde a changé. 1m 
connaissance ne s'aborde plus en termes de conte¬ 

nus, mais de processus. » et enfin « Il faut inclure la recherche dans la 

formation de base. Et pas n’importe 
comment. Aujourd’hui, les recherches, 
les profs s’en foutent. Mes travaux, on les 
a cotés. Ils ne rentraient dans aucun pro¬ 

jet ». Les étudiants sont « en demande » 

de renouveau pédagogique, d’où les ini¬ 
tiatives d’Apprentissages par Problèmes 
ou par Projets, destinés essentiellement à 
assurer les motivation des apprenants. 

2. Le point de vue des enseignants 

Leclercq (1998, p. 72) propose un 
modèle d'architecture des compétences 
sous la forme d'une pyramide. 
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Dynamiques 

Stratégiques 

Savoir-être, 
vouloir, désirer, détester, 

s’engager 
Se connaître, ses points forts et ses 

points faibles 

Démultiplicatrices 
Savoir-faire 

techniques généraux transférables 

Spécifiques 
Savoirs et 
savoir-faire 

disciplinaires (peu transférables) 

• Les compétences spécifiques sont 
des connaissances spécialisées, discipli¬ 
naires, peu transférables. Ainsi, la gram¬ 
maire du portugais n’aide en rien à com¬ 
prendre, mémoriser ou aimer la 
géographie de la Chine. 
• Les compétences démultiplicatrices 
constituent des moyens de communi¬ 
quer, de trouver et de traiter de l'infor¬ 
mation, quel que soit le domaine : télé¬ 
phoner, lire, utiliser internet, accéder au 
sens du message. Ces habiletés mentales, 
appelées instruments culturels par Vygots¬ 
ky (1930), permettent d’accéder de ma¬ 
nière autonome à de nouvelles compé¬ 
tences spécifiques 
• Les compétences stratégiques ren¬ 
dent à même de choisir la meilleure pro¬ 
cédure, d'adapter à chaque situation la 
réponse appropriée en s’auto-évaluant, 
en planifiant une tâche, en interagissant avec autrui. 

• Les compétences dynamiques ren¬ 
voient aux aspects motivationnels qui 
mobilisent la personne dans sa démarche 
d'apprentissage. C'est par la motivation 
que nous abordons les problèmes, les 
autres compétences nous permettant de 
pénétrer, telle une foreuse, dans les don¬ 
nées. C’est la pointe de cette foreuse, la 
motivation, que la formation doit rendre 
la plus acérée... mais risque aussi d’émousser. 

a. La triple explosion des besoins 
d’apprendre 

Comme nous l’avons montré ailleurs 
(Leclercq, 1997, p. 19), cette explosion 
est triple parce qu’elle touche tout le 
monde, tout le temps, partout. 

Tout le monde, aujourd’hui, a besoin 
d’apprendre. Arnould Clausse, philoso¬ 
phe de l’éducation à l’Université de 
Liège, disait qu’au milieu du XIXe siècle, 
au plus fort de la révolution industrielle, 
le monde a basculé. Avant ce moment, il 
suffisait d’apprendre pendant la première 
partie de sa vie tout ce dont on allait 
avoir besoin jusqu’à sa mort. On pourrait 
bâtir, à partir de cet acquis, le reste de sa 
vie parce que le monde autour de soi ne 
changeait pas. Nous étions dans une 
monde « statique ». Désormais, nous 
sommes dans un monde « dynamique » : 
le monde autour de nous change. Et 
Jean-Marie Albertini fait remarquer avec 
ironie que « le plus difficile à gérer, c’est 
notre ignorance, car elle grandit en per¬ 
manence ». Pendant que je parle, des 
milliers de scientifiques, d’artistes, 
d’hommes et de femmes, inventent, 
créent des choses qui augmentent notre 
ignorance. 
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Et, pour faire notre métier, ou tout 
simplement pour être des parents ou des 
citoyens, tous, ce qui n’était pas le cas il y 
a encore un siècle ou il y a encore trente 
ans, tous, nous devons apprendre. Et cela 
va poser des problèmes économiques, de coûts. 

Tout le temps. On ne peut plus at¬ 
tendre les périodes de formation. On 

Nuestras horas son minutos 
cuando esperamos saber 
y siglos cuando sabemos 
lo que se puede apprender, 

voudrait savoir, changer, plus tôt. Les 
réponses aux besoins de formation doi¬ 
vent de plus en plus arriver « just in 
time », avec un « délai zéro », puisque le 
vocabulaire de la qualité s’applique à la 
formation comme aux autres entreprises humaines. 

Comme le dit le poète Antonio Ma¬ chado : 

Nos heures sont des minutes 
quand nous voulons savoir 
et des siècles quand nous savons 
ce que nous voulions savoir. 

Partout, on demande de plus en plus 
à pouvoir apprendre sur le lieu même du 
travail, des loisirs (Club Med) et surtout 
depuis son domicile. 

Tout cela va donner lieu à un accrois¬ 
sement de la servuction . (néologisme pour 
désigner la production de service), et 
surtout de l’autoservuction, c’est-à-dire 
de la prise en charge de la production 
d’une partie du service par les bénéficiai¬ res eux-mêmes. 

Explosion des besoins d’apprendre 

Tout le monde Tout le temps Partout (au travail) 

Coûts Just in time Lieux 

SERVUCTION EN FORMATION 

MULTIMEDIAS INTERACTIFS 

Audio-Visuel Interactivité Télématique 
î î î 

Explosion des ressources disponibles 
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b. La triple explosion des ressour¬ 
ces d’apprentissage 

Elle se caractérise de trois façons : 
l’audiovisuel (la TV, par exemple), 
l’interactivité (l’ordinateur), la télématique 
(internet), se combinant. Internet est une 
combinaison des trois, chacun pouvant 
être décrit séparément, et leur intégration 
se place dans le Multimédia Interactif (et 
on devrait ajouter « Télématique »). 

c. La place de la réflexion pédago¬ 
gique 

Où sommes-nous, nous les ensei¬ 
gnants universitaires, dans ce système ? 
Dans ce petit intervalle, tout petit sur le 
transparent mais gigantesque en réalité, 
entre la servuction dans l’apprentissage et les multimédias éducatifs. 

Entre les besoins de formation et les 
ressources, il y a toute la réflexion péda¬ 
gogique. Elle porte sur les paradigmes, 
elle porte sur les stratégies. Elle porte, 

plus encore que ce qu’on pourrait croire, 
sur les objectifs : POURQUOI ? Où voulons-nous en venir ? COMMENT et 

par quels dispositifs ? 

3. Le point de vue des employeurs 

Pour Peter Knight, du COBE (Center 
for Outcome-Based Education de l’Open 
University) « l’employabilité » n’est pas 
« avoir un job », c’est « la capacité de le 
garder ». 

P. Knight évoque des données longi¬ tudinales recueillies sur 6 000 étudiants 

du Royaume-Uni nés en 1970 et réinter¬ 
rogés aux âges de 5, 10, 16, 21 et 26 ans. 
Les facteurs principaux de succès dans la 
vie qui se dégagent sont : 

- l’estime de soi ; 
- le locus de contrôle élevé (sentiment 

de contrôler la situation) ; 
- la qualité des relations sociales ; 
- les habiletés comportementales (le 

professionnalisme) . 

On constate que ces valeurs sont proches des valeurs académiques. 

Observations UK 
(P. Knight ) 

Sentiment d’efficacité 

Métacognition 

Savoir-faire 

Qualification 
professionnelle 

Modèle académique des compétences visées 
(D. Leclercq) 

Dyna¬ 
miques 

Auto-cognitives 
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Pour P. Knight, les bons programmes doivent : 

- promouvoir les compétences à ac¬ 
quisition lente ; 

- être cohérents (messages coor¬ 
donnés sur l’apprentissage) ; 

- être progressifs (étayage qui sera 
retiré progressivement) ; 

- concevoir des tâches qui provo¬ 
quent l’apprentissage...: enseigner 
n’est pas suffisant mais un bon équili¬ 
bre est nécessaire ; 

- concevoir des évaluations qui af¬ 
fectent l’apprentissage. 

B. Comment former aux compéten¬ 
ces ? Un exemple : le PBL 

Les principes généraux de l’Appren¬ 
tissage Par Problèmes (en anglais Pro¬ 
blem Based Learning ; en néerlandais 
Probleem Gestuurd Onderwijs) ont été 

définis par Howard Barrows, alors pro¬ fesseur de médecine à la Mc Master Uni¬ 

versity (Hamilton, Ontario). 

Cette approche APP-PBL s’est éten¬ due au monde. Parmi les facultés de mé¬ 

decine l’ayant adopté, citons : Mac Mas¬ 
ters (Hamilton Ontario), Stanford (Palo 
Alto Californie), Harvard (Boston Mass), 
Maastricht (Pays-Bas), Sherbrooke (Pro¬ 
vince du Québec, Canada), Rouen 
(France), Liège (Belgique)... et ce n’est 
pas une liste exhaustive. 

Les caractéristiques fondamentales 
telles que l’existence des Simulated Pa¬ 
tients, des Skillslabs, des groupes tuto-
riels, de l’étude autonome dans le 
« paysage d’apprentissage » (Study Land¬ 
scape), des Progress Tests (à Maastricht 
en médecine) ont été décrits ailleurs (Le¬ 
clercq et Van der Vleuten, in Leclercq, 
1998, p. 187-205). 

C. Comment exploiter les NTI ? Un 
exemple : PEAD 

Contrairement à ce que l’on croit 
souvent, l’Enseignement A Distance 
(EAD) implique souvent plus de ressour¬ 
ces humaines que l’enseignement pré-sentiel. 

C’est le cas lors de la préparation 
multidisciplinaire du cours où l’ensei¬ 
gnant travaille en étroite collaboration 
avec un pédagogue spécialisé, un desi¬ 

gner graphique, un informaticien, etc. C’est aussi le cas lors de la délivrance du 

cours qui implique tuteur (assure le suivi 
personnalisé de x étudiants), modérateur 
(gère les forums en classant les interven¬ 
tions, éventuellement en les refusant), etc. 

Contrairement à une autre idée fré¬ 
quemment répandue, le cœur d’un cours 
EAD n’est pas le texte mis en ligne (en 
html), mais les activités, les forums de 
discussion et les possibilités de testing interactif. 

D. Comment évaluer les compétences 
transversales ? Un exemple : la méta-
cognition 

1. Pourquoi évaluer la métacogni-tion ? 

Les formateurs devront faire beau¬ 
coup d’innovations docimologiques pour 
faire face au défi de l’évaluation des 
compétences évoquées plus haut. Nous 
ne l’illustrerons que dans un seul do¬ 
maine : la métacognition. 

Au terme de leurs recherches, Wang, 
Haertel et Walberg (1990) concluent : 
« Parmi les variables cognitives et affecti¬ 
ves, c’est la métacognition qui influence 
le plus l’apprentissage » (cité par Tardiff, 
1992). 

Pourquoi mesurer la capacité de 
l’apprenant d’auto-estimer la qualité de 
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ses connaissances, de ses réponses à un 
test ? Il y a à cela deux types de raisons : 
des raisons liées à l’apprentissage indivi¬ 
duel et des raisons sociales et profession¬ nelles. 

Le philosophe anglais Betrand Russell 
dénonce un problème : « Le problème, dans 
notre monde, est que les imbéciles sont sûrs de 
tout et les sages pleins de doutes ». L’humoriste 
américain, Mark Twain, renchérit : « Ce 
n’est pas ce que nous ignorons qui nous nuit. 
C’est ce dont nous sommes sûrs, mais qui est 
faux ». 

2. Comment évaluer la métacogni-tion ? 

Nous adoptons la thèse de Bruno De 
Finetti (1965, pp. 109-111)) «.La connais¬ 
sance partielle existe. La détecter est nécessaire et 
faisable. 

Seule la probabilité subjective peut donner 
une signification objective à toute réponse et toute méthode de notation ». 

Nous avons décrit ailleurs (Leclercq 
et Poumay, 2003) : 

- les limites de la capacité humaine 
à exprimer de façon subtile fiable le 

doute (ou la certitude) de ce que l’on 
connaît ; 

- les règles que doit respecter 
toute méthode de recueil des certitu¬ 
des ; 

- la visualisation de la qualité des 
réponses sous la forme d’un spectre 
des compétences ; 

- la forme (en J) des courbes re¬ 

cherchées en pédagogie (alors qu’elle est en « Gauss » dans d’autres domai¬ 

nes) ; 
- le calcul des notes des étudiants 

selon une procédure qui inclut la qua¬ 
lité de la métacognition selon trois pa¬ 
ramètres : Confiance, Prudence et 
Discriminance (ou Nuance) ; 

- les réactions des étudiants à cette 
nouvelle méthode de scoring. 

En conclusion 

Nous avons voulu montrer l’ampleur 
et la diversité des défis à relever mais 
aussi les pistes de solutions dans des 
directions aussi diverses que les objectifs, 
l’évaluation et les méthodes pédagogi¬ 
ques, trois faces de la formation entre 
lesquelles doit exister une triple concor¬ dance. 
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