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Résumé (250 mots)

ATere de Pintelligence numérique, les compétences dites « du 21¢ siécle » occupent une place croissante dans les politiques
éducatives, les pratiques organisationnelles et les référentiels de formation. Cette montée en importance s’est
accompagnée d’une prolifération des cadres conceptuels, nationaux et sectoriels, qui a généré une fragmentation
sémantique nuisant a la cohérence, la comparabilité et lopérationnalisation des compétences sur le marché du travail.
Cet article propose une analyse critique de cette dynamique, en examinant ’évolution des définitions de la compétence,
la multiplication des cadres et référentiels, ainsi que les conséquences pratiques de cette dispersion. A partir d’une revue
de littérature et 'analyse de données issues de différents cadres de compétences, I'article identifie trois phénoménes
principaux : la redondance des compétences entre cadres, leur chevauchement sémantique et la diversité des référentiels
selon les contextes géographiques et institutionnels. I"article propose trois pistes de solutions : regrouper les compétences
en méta-catégories cohérentes, harmoniser les cadres existants par I’élaboration de taxonomies partagées, et standardiser
les compétences numériques et en intelligence artificielle a travers des outils adaptatifs intégrant les technologies
émergentes. L’objectif est de construire des référentiels plus intégratifs, capables de concilier a la fois la robustesse
conceptuelle et la flexibilité contextuelle des compétences, pour mieux répondre aux exigences d’un monde du travail en
constante mutation.

Abstract

In the age of digital intelligence, the so-called “21st-century skills” are playing an increasingly important role in educational policies, organizational
practices and training frameworks. This rise in importance bas been accompanied by a proliferation of conceptual, national and sectoral frameworks,
which has generated semantic fragmentation that is detrimental to the coberence, comparability and implementation of skills in the labonr marfket. This
article provides a critical analysis of this dynamic, examining the evolution of skill definitions, the multiplication of frameworks, and the practical
consequences of this dispersion. Based on a literature review and the analysis of data from different skill frameworfkes, the article identifies three main
phenomena: the redundancy of skills across the frameworks, their semantic overlap, and the diversity of reference points according to geographical and
institutional contexits. This article proposes three possible solutions: gronping skills into coberent meta-categories, harmonizing existing frameworks by
developing shared taxonomies, and standardizing digital and artificial intelligence skills through adaptive tools that integrate emerging technologies. The
goal is to build more integrative frameworks capable of reconciling both conceptual robustess and contextual flexibility of skills, to better meet the
demands of a constantly evolving labonr world.
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Repenser les compétences a I’¢re de Pintelligence numérique

Gabrielle Teyssier-Roberge
Delphine de Hemptinne
Joél Gagnon
Sébastien Tremblay

Introduction

Dans un monde en mutation, ou les transformations numériques et sociales redéfinissent continuellement
les attentes professionnelles, la notion de compétence évolue constamment (World Economic Forum,
2025). Alors que les technologies avancées comme l'intelligence artificielle (IA) transforment les industries
a un rythme accéléré, les institutions éducatives et les organisations cherchent a identifier, catégoriser et
développer les compétences nécessaires pour réussir dans cet environnement changeant (Bakay, 2022).
C’est dans ce contexte que le concept de « compétences du 21¢ siecle » a émergé, puis s’est imposé dans les
politiques d'éducation, de formation et de recrutement, au prix d’une prolifération terminologique qui en
complique la compréhension et I'application.

Depuis deux décennies, on observe une multiplication sans précédent des référentiels de compétences
visant a préparer les individus aux exigences du marché du travail contemporain. Contraire au principe de
parcimonie scientifique (Elson et al., 2023), cette prolifération a conduit a une fragmentation du concept
de compétence (De Fruyt et al., 2015; Rios et al., 2020). Initialement associée aux habiletés spécifiquement
requises dans des contextes professionnels ou éducatifs, la compétence désigne désormais un ensemble
hétérogene qui englobe les connaissances, les compétences techniques, non techniques, numériques, «
spécifiques au 21¢ siccle ».

La prolifération des compétences est aussi alimentée par la quéte permanente d'innovation au sein du
secteur public comme privé. Les transformations technologiques ont renforcé l'importance des
compétences humaines, percues comme fondamentales face a I'automatisation croissante (Koehorst et al.,
2021). En paralléle, la pression exercée sur les institutions éducatives pour former des « travailleurs du
savoir » a entrainé une diversification des cadres de compétences afin de répondre aux attentes d’'un monde
globalisé (Smaldone et al., 2022). Cette dynamique incite les systemes éducatifs et les employeurs a se
démarquer en renommant constamment des concepts existants (van Laar et al., 2020). En l'absence d'un
cadre normatif universel, chaque institution ou chercheur peut définir les compétences selon ses propres
objectifs, ce qui accentue encore la fragmentation terminologique et explique pourquoi beaucoup de
compétences prétendument nouvelles ne sont que des reformulations de concepts existants (voir
Packwood et al., 2011 pour un portrait similaire de prolifération des fonctions exécutives).

A travers un examen critique de la littérature — grise et scientifique — et en s’appuyant sur des données
empiriques, cet article examine la prolifération des compétences du 21¢ si¢cle et plaide pour une
simplification conceptuelle qui renforcerait leur utilité dans les domaines éducatif et organisationnel. Il
entend contribuer au dialogue en cours sur la facon de structurer plus efficacement les référentiels de
compétences afin qu’ils remplissent mieux leur objectif initial, qui est de préparer les individus a la
complexité des environnements de travail contemporains, tout en restant adaptables aux changements
technologiques et économiques (De Fruyt et al., 2015). Pour ce faire, 'article commence par aborder les
tensions conceptuelles sous-jacentes aux définitions de la compétence. Il se concentre ensuite sur la
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prolifération et la fragmentation des référentiels a travers les secteurs et les régions, avant de s’intéresser
aux conséquences de cette hétérogénéité sur la recherche, les pratiques organisationnelles et les systemes
éducatifs. Enfin, il propose des pistes de solutions visant a améliorer I'applicabilité de ces référentiels dans
divers contextes.

1. Survol critique des définitions des compétences

Cette section propose une analyse de I'évolution conceptuelle des compétences, de leur émergence en tant
que paradigme dominant jusqu'a leurs déclinaisons contemporaines liées au numérique et a I'TA.

11 Emergence du paradigme des compétences

Le virage conceptuel vers les cadres de compétences trouve son origine dans la critique influente formulée par
David C. McClelland dans son article de 1973, « Testing for Competence Rather Than for Intelligence ».
McClelland y remet en question l'utilité prédictive des tests d'intelligence et d'aptitudes, suggérant qu’ils mesurent
principalement la réussite scolaire, largement déterminée par le statut socioéconomique, plutot que les aptitudes
nécessaires a la réussite professionnelle ou personnelle. En réponse, il propose une approche centrée sur
I’évaluation des compétences, définies comme des capacités mesurables, directement liées a la performance en
situation réelle. Il y préconise également /échantillonnage du critére, méthode qui consiste a mesurer directement les
comportements requis dans les contextes professionnels ou éducatifs visés.

Si cette critique a profondément influencé les politiques éducatives et les pratiques de gestion des ressources
humaines, elle a aussi été contestée pour son manque de fondement empirique. Ainsi, une analyse
systématique menée par Barrett et Depinet (1991) montre que les tests d'intelligence et les résultats scolaires
demeurent des prédicteurs efficaces de la réussite professionnelle, tandis que les tests de compétences
proposés par McClelland souffrent d’une validation empirique limitée. Cette tension entre la légitimité
pratique et la fragilité scientifique contribue a expliquer 'ambiguité qui entoure la notion de compétence.
En effet, bien qu’elle ait été pensée pour établir une mesure plus proche des exigences du monde du travail,
I'approche par compétence s’est diffusée rapidement, avant que sa base conceptuelle ne soit stabilisée.
L'impact de ce paradigme reste néanmoins considérable, puisque, plusieurs décennies plus tard, cette
approche continue d’influencer la conception des référentiels éducatifs et professionnels.

1.2 Définir les compétences : entre savoir et action

Le débat épistémologique qui entoure la distinction entre compétences et connaissances influence leur
définition, leur enseignement et leur évaluation (Frayssinhes, 2019). De maniere générale, les connaissances
désignent I'accumulation d’informations dans un domaine donné, tandis que les compétences
correspondent a la capacité d’appliquer ces savoirs dans des situations variées. Certains modéles
considerent les compétences comme des entités autonomes, mobilisables en tout contexte, tandis que
d’autres insistent sur leur ancrage dans des savoirs disciplinaires spécifiques.

Geisinger (2016) affirme que la séparation entre compétences et connaissances est artificielle, car 'exercice
d’une compétence repose nécessairement sur la mobilisation d’un ensemble de savoirs disciplinaires. Lucas
(2019) va dans le méme sens et critique cette distinction qui laisse penser que les compétences seraient
universellement transférables. Il préconise une approche intégrée, ot les compétences sont définies comme
des manifestations contextualisées des connaissances, combinées a des facteurs personnels. Care, Griffin
et Wilson (2018) insistent également sur I'importance d'ancrer les compétences dans des contextes
disciplinaires riches pour qu'elles prennent tout leur sens. Tous convergent vers I'idée que la compétence
ne peut donc pas étre pensée comme une entité générique et transférable, mais qu’elle doit étre comprise
comme une construction nécessairement située dans des savoirs et des contextes spécifiques.
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Face a cette diversité, plusieurs travaux proposent des modeles intégrant la nature polysémique du concept
de compétence. En éducation et en psychologie du travail, par exemple, la compétence est souvent définie
comme une combinaison de connaissances, de savoir-faire et d’attitudes mobilisés dans une situation
donnée (Kosala et al., 2023). Cette conception repose sur un modele triadique dans lequel les compétences
résultent de larticulation entre (1) des connaissances (savoirs déclaratifs), (2) des habiletés (savoirs
procéduraux) et (3) des attitudes (savoirs comportementaux et motivationnels). Ce modele triadique offre
un cadre clair, mais tend a réduire une réalité dynamique a des composantes fixes. C’est pourquoi, dans cet
article, nous retenons plutot une définition pragmatique de la compétence inspirée du cadre KSAO
(Knowledge, Skills, Abilities, and Other characteristics). Les compétences y sont considérées comme des
habiletés acquises permettant d’exécuter efficacement des comportements organisés et orientés vers des
buts (Proctor & Dutta, 1995). Cette conception rejoint les travaux de Campion et al. (2011), qui insistent
sur la nécessité de disposer de modeles de compétences cohérents et opérationnels pour guider les pratiques
organisationnelles. En ce sens, il est utile de distinguer les compétences techniques, liées a un domaine ou
a une qualification spécifique, et les compétences non techniques, transversales et associées aux processus
cognitifs, sociaux et comportementaux (De Fruyt, Wille, & John, 2015).

2. Les compétences du 21¢ siecle

Au-dela des débats conceptuels sur la nature des compétences, un nouveau cadre discursif s’est imposé :
celui des compétences dites « du 21¢ siecle ». Porté par des transformations économiques, technologiques
et sociales, ce concept a acquis une centralité croissante dans les politiques éducatives et les discours relatifs
a 'employabilité.

2.1 Un concept controversé

Dans le but de préparer les individus 2 un monde en mutation rapide, le concept de compétences du 21¢
siécle s'est imposé comme un cadre de référence dans les domaines éducatif et professionnel. Toutefois,
plusieurs chercheurs et praticiens en questionnent la portée réelle : certains y voient un terme a la mode
(Frayssinhes, 2019; voir aussi Crahay, 2006), désignant les compétences apparues avec 'émergence des
nouvelles technologies (Johnson, 2015), tandis que d’autres estiment qu’il ne s’agit pas d’une véritable
innovation, mais d’un nouveau nom utilisé pour décrire des compétences non techniques préexistantes,
devenues plus pertinentes dans le contexte actuel (De Fruyt et al., 2015). Cette perspective est renforcée
par Lucas (2019), qui souligne que des compétences comme la pensée critique et la collaboration sont citées
depuis des siecles dans différentes traditions philosophiques et éducatives. Il en va de méme pour la
résolution de problemes complexes, qui était étudiée bien avant que le terme de compétences du 21¢ siecle
ne devienne populaire (Csap6 & Funke, 2017), tandis que, déja en 1910, Dewey évoquait la pensée réflexive
comme une compétence clé. Parler de compétences du 21¢ siecle releverait donc davantage d’une stratégie
marketing visant a justifier des réformes éducatives et professionnelles qu'a une véritable innovation
conceptuelle. Malgré tout, cette appellation demeure utile pour structurer les discussions sur ’éducation et
Pemploi a I'ére du numérique (Mahmud & Wong, 2022). Ce n’est donc pas tant le concept qui pose
probléeme que sa présentation comme une innovation radicale (Lucas, 2019).

2.2 Un concept lié aux mutations technologiques

Les transformations technologiques ont considérablement influencé I’évolution du concept de
compétences du 21¢ siecle. Alors que ’économie du 20¢ siccle, basée sur le travail manuel et répétitif,
nécessitait essentiellement des habiletés en lecture, écriture et arithmétique (Romero et al., 2015),
I’émergence de nouvelles technologies a fait basculer la société du 21¢ siecle vers une économie du savoir
exigeant un personnel hautement qualifi¢ (Mahmud & Wong, 2022). Cette transformation a entrainé
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I'apparition de nouvelles professions et la redéfinition des roles pour les employés qui doivent étre plus
flexibles, tout en développant continuellement de nouvelles compétences pour s’adapter aux exigences
changeantes (Kosala, et al,, 2023). Cette dynamique touche aussi les cadres qui se voient contraints
d’adapter leurs compétences pour favoriser la collaboration et accompagner le changement au sein des
entreprises (Igielski, 2020).

Malgré la différence considérable entre les compétences du 20¢ et du 21¢ siecle, ces derniéres ne sont pas
nouvelles, mais se démarquent par importance accrue accordée aux compétences cognitives et non
techniques, essentielles a 'ére de lintelligence numérique (Jedrzejczyk, 2022). Ces compétences non
techniques regroupent les habiletés interpersonnelles et intrapersonnelles qui déterminent la capacité d’un
individu a interagir efficacement et a s’adapter a son environnement (Thornhill-Miller et al., 2023). Parmi
elles, on retrouve la communication, la collaboration et la pensée critique (Rios, 2020).

2.3 Une définition actuelle des compétences du 21¢ si¢cle

Les compétences du 21¢ siecle désignent un ensemble de capacités non techniques jugées essentielles pour
évoluer dans un monde globalisé et technologiquement avancé (van Laar et al., 2017). L’'une des premiéres
définitions formalisées provient du Partenariat pour les compétences du 21¢ siécle (P21), qui propose un modele
combinant les compétences d’apprentissage (4C : pensée critique, créativité, collaboration, communication), les
compétences en lecture et en écriture (littératie numérique, médiatique et informationnelle) et les compétences
de vie (flexibilité, leadership, responsabilité; Thornhill-Miller et al., 2023). La classification de ces compétences
non techniques varie en fonction des cadres de référence. Plusieurs d’entre eux, comme ceux proposés par le
P21 et le Forum économique mondial (FEM), les regroupent en trois grandes catégories :

o Compétences cognitives : pensée critique, résolution de problemes, créativité;
o Compétences interpersonnelles : collaboration, communication, leadership;
. Compétences intrapersonnelles : autonomie, résilience, gestion du stress.

Si ces catégories semblent relativement stables, leur contenu varie considérablement selon les cadres de
référence et les sources, ce qui contribue a la confusion entourant ces compétences (Lucas, 2019). Par
exemple, certaines classifications incluent la littératie numérique comme une compétence centrale, tandis
que d’autres la considerent comme un outil facilitateur (Koehorst et al., 2021).

3. Compétences numériques et en IA

L’essor du numérique et de 'TA a conduit a Papparition de nouvelles compétences nécessaires pour
naviguer dans cet environnement en constante évolution. Comme pour les compétences du 21¢ siecle, on
peut des lors se demander si elles doivent étre considérées comme une simple extension des compétences
traditionnelles ou une rupture totale nécessitant une refonte compléte des cadres de référence.

3.1 Compétences numériques

Les compétences numériques désignent la capacité a utiliser, comprendre et créer a partir des technologies
numériques. Elles couvrent un large éventail de capacités, allant de la simple utilisation des outils numériques a
la gestion de I'information et la cybersécurité (van Laar et al., 2017). L’OCDE (2021) distingue trois niveaux de
compétences numériques, classées en fonction du degré de maitrise exigé: (1) les compétences de base
(utilisation d’outils numériques, navigation sur Internet), (2) les compétences avancées (gestion des données,
programmation, cybersécurité) et (3) les compétences stratégiques (évaluation critique des informations, prise
de décision basée sur les données). Cette hiérarchisation a pour objectif d’éviter I'approche réductrice qui se
limite a une vision strictement technique et instrumentale des compétences numériques.
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3.2 Compétences en IA

Les compétences en IA sont encore en phase de définition. Intimement liées aux technologies numériques,
elles integrent une composante importante de connaissances spécifiques, telles que la compréhension des
algorithmes, l'utilisation des systemes d’IA et éthique des données (OCDE, 2021). Contrairement aux
compétences numériques classiques, les compétences en IA exigent une capacité accrue d’analyse critique
et d’adaptation aux évolutions technologiques (Al and the Future of Skills, 2021). L’UNESCO (2025)
recommande la création d’un cadre spécifique aux compétences en IA, englobant des aspects techniques
(programmation, apprentissage automatique), mais aussi éthiques (biais algorithmiques, transparence).
Certaines initiatives commencent a émerger, comme le projet Al for K-12 aux Etats-Unis, qui définit les
connaissances de base que les éleves doivent acquérir sur I'TA durant leur parcours scolaire. De son coté,
Pinitiative A1 and the Future of Skills (2021) définit trois catégories de compétences essentielles pour travailler
efficacement avec I'TA : (1) la compréhension des principes de I'TA, (2) les capacités analytiques permettant
linterprétation des données générées par I'IA et (3) la réflexion éthique et la prise de décision responsable
face aux biais.

4. Prolifération et fragmentation des cadres de compétences

A T'échelle mondiale, plusieurs centaines de cadres et référentiels sont utilisés dans différents secteurs,
régions et systemes éducatifs. Une analyse récente du Center for Curriculum Redesign (CCR, 2024) en a recensé
plus d’une centaine pour le seul champ de I’éducation, illustrant 'ampleur du phénomene. Des cadres,
comme le European Key Competences for Lifelong 1earning en Europe et le Common Core Essential Employability
Skills en Amérique du Nord, témoignent de la diversité internationale, a laquelle s’ajoutent encore les
référentiels sectoriels et ceux des associations professionnelles (p. ex., Cukier et al., 2024). Bien que cette
prolifération soit motivée par une volonté d’adaptation aux mutations du monde contemporain, elle a
engendré des redondances, des chevauchements et une fragmentation conceptuelle qui compromettent la
clarté et I'efficacité des référentiels.

Ce phénomene n’est pas unique aux domaines de éducation et du travail; d’autres champs scientifiques
ont vu I'inflation des concepts et des classifications conduire a une perte de cohérence et de précision des
définitions (Elson et al,, 2023). En psychologie cognitive, par exemple, la multiplication des sous-
composantes des fonctions exécutives a nécessité une analyse sémantique et psychométrique afin de réduire
les redondances et proposer une structure plus cohérente (Packwood et al, 2011). De méme, en
psychologie organisationnelle, la prolifération des concepts a mené a des « jingle-jangle fallacies » (voir
Shuck et al., 2013), c’est-a-dire des erreurs ou des concepts identiques sont présentés différemment ou,
inversement, des concepts distincts sont regroupés sous une méme appellation (Hanfsting] et al., 2024).

Cette section vise a éclairer les principaux défis engendrés par cette prolifération et a poser les bases d’une
rationalisation des référentiels. I.’analyse s’organise autour de trois axes complémentaires :

° La prolifération des référentiels et des compétences identifiées, qui met en lumicre
Paugmentation significative du nombre de cadres et I'inflation du volume de compétences listées;

] Les chevauchements et les redondances entre les compétences, qui soulignent les superpositions
fréquentes entre les cadres existants et les difficultés liées a la standardisation des compétences;

. La fragmentation et les disparités entre les référentiels, qui révclent les incohérences dans la
catégorisation et l'utilisation des compétences a travers les secteurs d’activité et les contextes géographiques.
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4.1 Prolifération des référentiels et des compétences

L’essor des compétences du 21¢ siecle a entrainé une multiplication rapide des référentiels et des cadres
conceptuels, chacun proposant une classification et une taxonomie distinctes. Cette prolifération a été alimentée
par différentes initiatives institutionnelles, gouvernementales et privées cherchant a adapter la formation et
Pemploi aux transformations technologiques et économiques propres a leur secteur. L’ampleur de ce
phénomeéne n’est pas négligeable, puisque, depuis 'an 2000, le nombre de référentiels de compétences a
quintuplé (Brasse et al., 2023). On en dénombre aujourd’hui plus de 100 a I’échelle mondiale (Tremblay &
Poellhuber, 2022), contenant en moyenne entre 5 et 12 compétences par référentiel (van Laar et al., 2020).

Le Tableau 1, ci-dessous, illustre concretement cette prolifération en présentant un échantillon d’initiatives
récentes accompagnées de leurs compétences clés. La sélection a été menée a partir d’un échantillonnage
qui ciblait les 15 référentiels les plus récents et cités dans la littérature. Cette démarche permet d’illustrer la
diversité des cadres, sans prétendre a 'exhaustivité. Les criteres retenus concernent (1) la fréquence de
citation, (2) la représentativité sectorielle et (3) la disponibilité de la documentation. Etant donné que le
phénomene de prolifération des compétences dépasse largement le champ académique (voir World
Economic Forum, 2025) et compte tenu de 'objectif de cet article qui est d’illustrer la prolifération des
référentiels dans la pratique organisationnelle, I'inclusion de sources issues de la littérature grise et
institutionnelle (p. ex., rapports d’organisations internationales, cadres ministériels, documents stratégiques)
était de mise.
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Tableau 1
Initiatives récentes et leurs compétences

Initiatives

Compétences clés

Partenariat pour les compétences du 21°
siecle (P21)

Evaluation et enseignement des
compétences du 21° siecle (ATC21S)

Organisation de coopération et de
développement économiques (OCDE)

Programme pour 1’évaluation
internationale des compétences des
adultes (PIAAC)

Programme international pour le suivi des
acquis des ¢éleves (PISA)

4D Competency Framework

Guide des compétences de 1’Ordre des
conseillers en ressources humaines agréés
(CRHA)

Future Skills Framework

Key Skills for the 21st Century
Framework

Future of Work & Al Skills Framework
(McKinsey)

Apprentissage (créativité, pensée critique,
communication, collaboration), littératie
numérique, compétences pratiques,
compétences sociales et interculturelles

Modes de pensée (créativité, pensée
critique, résolution de problémes
complexes), fagons de travailler
(communication, collaboration), outils
pour travailler (maitrise de I’information,
TIC), vivre dans le monde

Compétences en information,
communication, éthique, impact social

Compétences en littératie, numératie,
traitement de 1’information, résolution de
problémes

Compétences en lecture, mathématiques,
sciences, résolution de problémes
complexes

Créativité, pensée critique,
communication, collaboration, curiosité,
courage, résilience, éthique,
métacognition, méta-émotion

Ethique, agilité, accompagnement, sens
des affaires, vision globale, influence,
gestion de projet, analyse et synthése,
communication, intelligence relationnelle,
littératie numérique, apprentissage continu

Compétences en adaptabilité, gestion du
changement, apprentissage tout au long de
la vie, pensée critique et résolution de
problémes, collaboration, gestion de
I’information et des données

Pensée critique, créativité, métacognition,
résolution de problémes, collaboration,
motivation, auto-efficacité, conscience
professionnelle, persévérance

Compétences technologiques avancées,
pensée critique, créativité, formation et

Silapproche utilisée présente certaines limites, comme un possible biais de sélection et une représentativité
partielle (Hiebl, 2023), et bien que ce recensement ne soit ni systématique ni exhaustif, il démontre la
multiplicité des référentiels ainsi que la diversité des terminologies choisies pour décrire des compétences
souvent similaires. C’est cette variabilité terminologique qui complexifie l'identification des compétences et
contribue a l'inflation conceptuelle décrite précédemment.
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4.2

Chevauchement et redondance des compétences

L’expansion identifiée dans le point précédent s’accompagne d’un chevauchement terminologique
important, ou des concepts similaires sont regroupés sous des appellations vari¢es (Hanfstingl et al., 2024).
Ainsi, des compétences comme la pensée critique, la résolution de problemes et la prise de décision
partagent des bases conceptuelles et psychométriques analogues, mais sont considérées comme des

construits distincts (Elson et al., 2023).

Tableau 2
Exemples de compétences présentant un chevauchement sémantique

Compétence 1 Compétence 2 Définition 1 Définition 2 Commentaire

Communication  Organisation Communication : Organisation : Les deux
Le processus par  La capacité a impliquent la
lequel systématiser et &  structuration et
I’information est  trier la transmission
clairement et I’information. d’information.
précisément
échangée entre
deux membres
d’une équipe ou
plus, en utilisant
la terminologie
appropriée.

Créativité Innovation Créativité : Innovation : Un  Les deux
Générer des processus dans impliquent la
idées nouvelles  lequel de nouveauté et
ou originales, ou nouvelles sont souvent
transformer des  approches ou utilisées de
idées connues en  idées sont maniére
un produit, un traduites en interchangeable.
service ou un produits,
processus services ou
reconnu comme  méthodes dans
novateur dans un  un domaine
domaine particulier.
particulier.

Collaboration Travail d’équipe  Collaboration : Travail Les définitions
Développer un d’équipe : sont quasiment
réseau social et Coopérer et bien identiques.
travailler en travailler avec
équipe pour les autres pour
échanger de atteindre des
I’information, objectifs
négocier des communs,
accords et partager
prendre des I’information et
décisions de développer un
maniére esprit d’équipe.
respectueuse afin
d’atteindre un
objectif
commun.

Leadership Travail d’équipe  Leadership : La  Travail Liées par des
capacité a diriger d’équipe : contextes

Observable a travers les référentiels, 'absence de consensus dans la définition et la catégorisation des
compétences entraine un chevauchement et une redondance massive, qui nuisent a leur mise en ceuvre.
Combiné a la fragmentation des cadres évoquée plus haut, ce chevauchement constitue un obstacle majeur
a I'opérationnalisation des référentiels de compétences, tant dans les domaines de I’éducation que sur le
marché du travail.
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4.3 Fragmentation et disparités entre référentiels

Au-dela des chevauchements internes aux cadres existants, une autre source de fragmentation réside dans
la diversité géographique et sectorielle des référentiels qui entraine, elle aussi, d'importants écarts dans leur
application (Cinque, 2016). Ainsi, les priorités varient selon les contextes : les référentiels européens
privilégient les compétences entrepreneuriales et la citoyenneté numérique, les référentiels nord-américains
mettent ’accent sur la littératie numérique et les compétences interpersonnelles (Brasse et al., 2023), tandis
que ceux des pays émergents mettent surtout 'accent sur les compétences techniques et la capacité
d’adaptation aux évolutions industrielles (McKinsey, 2024). A cette diversité géographique s’ajoute une
pluralité institutionnelle : les organisations et les universités adoptent, elles aussi, des référentiels différents,
compliquant encore davantage 'alignhement entre les formations offertes et les attentes du marché du travail
(Cinque, 2016; Tremblay & Poellhuber, 2022). Enfin, cette fragmentation est accentuée par une diversité
qui touche la structure méme des cadres, puisque certains optent pour une approche généraliste qui englobe
un grand éventail de compétences (p. ex., OCDE, FEM), tandis que d’autres se concentrent sur des
compétences plus spécifiques (van Laar et al, 2020). L’ensemble de ces disparités complique
’harmonisation et 'opérationnalisation des référentiels.

5. Conséquences et impacts

Sila multiplication des cadres de référence etla prolifération des compétences illustrent une volonté d’adaptation
aux évolutions sociétales, elles génerent aussi des ambiguités conceptuelles qui entravent leur mise en
application. La présente section en explore les impacts sous trois angles : (1) les effets sur la recherche et la
mesure, (2) les répercussions sur les organisations et (3) les impacts sur 'éducation.

5.1 Effets sur la recherche et la mesure des compétences

L'un des principaux défis posés par la prolifération des cadres de compétences concerne leur évaluation et leur
mesure (Voogt et Pareja Roblin, 2012). En effet, les nombreuses confusions terminologiques (ingle et jangle
Jallacies) provoquent une instabilité sémantique des définitions (Hanfsting]l et al., 2024; Hodson, 2021), qui
entraine a son tour une multiplication des outils d’évaluation dont la validité est souvent faible ou ambigtie. Des
analyses ont ainsi mis en évidence des regroupements d'éléments mal définis qui affectent la fiabilité
psychométrique des instruments (Packwood et al, 2011). Cette hétérogénéité méthodologique nuit a la
comparabilité des résultats entre les études (Elson et al., 2023) et complique 'exploitation des travaux antérieurs
(voir Iliescu et al., 2024). Selon Ercikan et Oliveri (20106), les compétences du 21¢ siecle sont particulierement
touchées par cet effet; alors que leur nature multidimensionnelle nécessite que les instruments de mesure soient
congus et validés de maniere rigoureuse, la plupart des outils existants peinent a refléter les multiples facettes
des compétences évaluées. liescu et al. (2024) considerent néanmoins que cette prolifération des instruments
de mesure des compétences peut étre vue comme un moteur d’innovation intrinséque au processus scientifique.
En effet, la variabilité¢ des définitions et des mesures représente une dynamique intrinséque au processus
scientifique qui contribue a 'avancement des connaissances, en soutenant 'évolution de la conceptualisation des
construits. Toutefois, cette perspective optimiste, selon laquelle la coexistence de plusieurs référentiels pourrait
enrichir la recherche en mettant en concurrence différents modeles et outils, se heurte a une limite importante.
En effet, si la diversité stimule 'innovation, elle peut également entrainer une redondance excessive qui entrave
'adoption de standards communs.

5.2 Répercussions pour les organisations

Au niveau organisationnel, la prolifération des compétences exerce un impact direct sur les processus de
sélection et de formation du personnel. I’absence de référentiels standardisés complique considérablement
Iévaluation des candidatures (Negt & Haunschild, 2025). En effet, étant donné que la compréhension méme
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du concept de compétence varie d’'un pays a l'autre, avec des approches allant du modele comportementaliste
centré sur évaluation des performances a des modeles plus holistiques qui integrent des dimensions
contextuelles et métacognitives (Mulder et al., 2007), le manque de cohésion empéche le développement de
pratiques d’évaluation qui sont a la fois efficaces et généralisables.

Un second enjeu touche a I'écart persistant entre la recherche et les pratiques en ressources humaines. Negt et
Haunschild (2025) mettent en évidence le décalage croissant entre les recommandations issues de la littérature
scientifique et les méthodes effectivement appliquées par les recruteurs et les responsables RH. Par exemple,
bien que la recherche démontre que les tests cognitifs structurés figurent parmi les meilleurs prédicteurs de la
performance au travail, ceux-ci sont rarement intégrés aux processus de dotation. Ce fossé s’explique, en partie,
par une méconnaissance des recherches empiriques de la part des praticiens. En effet, seuls 27 % des
professionnels RH consultent réguliecrement des sources scientifiques pour guider leurs décisions, préférant se
fier a leur expérience ou aux conseils de leurs collegues (Negt & Haunschild, 2025).

Enfin, le manque de cohérence entre les référentiels de compétences affecte également les programmes de
formation mis en place au sein des organisations. Sans cadre standardisé, il devient difficile d’évaluer la
pertinence des formations proposées et d’assurer leur adéquation avec les besoins du marché du travail. Ce flou
engendre un risque non négligeable : les formations professionnelles qui reposent sur des cadres mal définis
compromettent non seulement leur efficacité, mais aussi la transférabilité des compétences développées. Par
conséquent, siles organisations ont besoin de flexibilité pour adapter leurs formations aux évolutions du marché,
une standardisation des compétences clés permettrait d’améliorer leur reconnaissance et leur transférabilité d'un
secteur a Iautre.

5.3 Impacts sur I’éducation

L'émergence continue de nouvelles compétences engendre une complexité terminologique qui nuit a leur
intégration dans les programmes scolaires et universitaires (Cinque, 2016). Face a cette profusion de
compétences percues comme floues ou redondantes, les apprenants en viennent a remettre en question la
pertinence des formations proposées, tandis que les enseignants peinent a s’orienter a travers ce paysage
conceptuel fragmenté (Voogt et Pareja Roblin, 2012). Par ailleurs, en I'absence d’un référentiel commun,
la multiplication des cadres de compétences peut engendrer des disparités entre les institutions,
compliquant ’harmonisation des diplomes et la reconnaissance des compétences sur le marché du travail.

Un autre défi majeur concerne I'intégration des compétences numériques et en IA au sein des systemes
éducatifs et professionnels. A ce titre, Lacasse & Héon (2024) révélent que les référentiels de compétences
des directions d’établissement d’enseignement incluent rarement les compétences numériques de maniére
explicite, et ce, alors méme qu’elles sont devenues incontournables en contexte d’accélération
technologique. Sur le plan de la formation, plusieurs études montrent que les programmes offerts
demeurent souvent cantonnés aux aspects techniques, engendrant une hyperspécialisation, tout en
négligeant d’autres dimensions essentielles comme I’éthique ou la réflexion critique (Falloon, 2020; Romero
etal., 2015). Selon POCDE (2021), ils omettent également d’intégrer de maniere cohérente les compétences
du 21¢ siecle au sein de leur curriculum. Ce point de vue est partagé par Falloon (2020), qui déplore
I'approche technocentrée des formations en enseignement, au détriment d’une vision plus globale, qui tient
compte des nouvelles préoccupations liées au numérique comme les apprentissages relatifs a la gestion des
données personnelles ou a la cybersécurité. Dans 'ensemble, cette focalisation sur les aspects techniques
traduit, par conséquent, une conception réductrice des compétences numériques et en IA, qui risque de
produire des diplomés techniquement qualifiés, mais insuffisamment préparés aux enjeux contemporains.
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Enfin, la diversité des référentiels de compétences a également un impact sur P'évaluation des apprentissages.
Mulder et al. (2007) critiquent le fait que 'implantation de Papproche par compétences en éducation a souvent
conduit a en sous-estimer les conséquences organisationnelles et pédagogiques. Par exemple, dans plusieurs pays
européens, la transition vers des modeles basés sur les compétences s’est produite sans qu’un accompagnement
suffisant quant a leur évaluation soit mis en place. Or, sans cadre commun, il devient difficile d’établir des criteres
de réussite clairs et comparables. L'OCDE (2021) observe, par conséquent, que les pays qui adoptent ces cadres
peinent a définir des méthodologies d’évaluation robustes, ce qui nuit a la formation des enseignants et a
Palignement des pratiques éducatives avec les exigences du marché du travail. Dans ce contexte, 'élaboration
d’un cadre structuré et partagé parait essentielle pour favoriser une meilleure compréhension des compétences
requises (Voogt & Pareja Roblin, 2012).

6. Solutions et perspectives

Pour répondre aux enjeux soulevés dans cet article, il semble nécessaire de clarifier la notion de compétence
en la structurant autour de méta-catégories interconnectées qui permettraient d’éliminer les redondances
conceptuelles, sémantiques et psychométriques, tout en facilitant leur compréhension et leur évaluation.
En complément, le développement de cadres normatifs partagés parait indispensable pour harmoniser les
terminologies. En simplifiant les cadres conceptuels et en s’appuyant sur des appuis empiriques, il devient
possible d’accroitre leur impact éducatif et organisationnel.

6.1 Regrouper les compétences en méta-catégories

Pour lutter contre la prolifération et la fragmentation des compétences dans les domaines éducatif et
professionnel, une premiere solution consisterait a les regrouper en méta-catégories. Cette approche
permettrait de réduire les redondances tout en renforcant la cohérence et Pefficacité des référentiels
(Ybarra, 2023). Elle repose sur I'idée que de nombreuses compétences actuellement désignées par des
terminologies variées partagent des fondements communs. Par exemple, la pensée critique, la résolution de
problemes et la prise de décision pourraient étre regroupées dans une méta-compétence de pensée adaptative
(van Laar et al., 2017), tandis que la collaboration, la communication et le travail en équipe s’intégreraient
dans la catégortie relations professionnelles (Ananiadou & Claro, 2009; Vuorikari et al., 2022). En simplifiant les
cadres de référence, ce regroupement faciliterait leur adoption par les acteurs concernés.

Le modele C+MAC proposé par Ybarra (2023) illustre cette logique. Il articule quatre méta-catégories
intégratives (Cognition, Motivation, Action, Connection) pour remplacer efficacement des dizaines de
compétences fragmentées, offrant ainsi un cadre plus applicable.

La création de méta-catégories présente également des avantages concrets pour le monde du travail. Elle
permettrait aux recruteurs d’évaluer plus facilement les compétences des candidats en s’appuyant sur des
catégories larges et bien définies, plutot qu’en devant naviguer a travers une multitude de terminologies
complexes. La reconnaissance et la validation des compétences acquises s’en trouveraient facilitées.

Cette logique est mise en ceuvre dans le Cadre européen sur les compétences numériques, DzgComp, qui
organise 21 compétences numériques en cinq domaines principaux, tout en conservant une richesse
conceptuelle suffisante (Vuorikari et al., 2022). Son intégration repose sur trois principes qui répondent aux
problemes de fragmentation identifiés dans notre analyse. En premier lieu, DigComp adopte une
organisation hiérarchique qui lui permet de regrouper les compétences en cing domaines (maitrise de
l'information, communication et collaboration, création de contenu numérique, sécurité et résolution de
problemes), chacun subdivisé en compétences plus spécifiques, plutot que d’énumérer des dizaines de
compétences distinctes comme le font les référentiels traditionnels (Packwood et al., 2011). Ensuite,
DigComp définit huit niveaux de maitrise pour chaque compétence, créant ainsi un parcours de
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développement progressif et cohérent, applicable dans les milieux éducatifs et professionnels. Cette
standardisation favorise une reconnaissance transparente des qualifications a travers les secteurs, réduisant
ce que Ybarra (2023) appelle la « cacophonie d'approches conceptuelles » qui nuit a I'évaluation des
compétences. Enfin, DigComp maintient une flexibilité de mise en ceuvre grace a des lignes directrices qui
permettent aux secteurs d’en personnaliser les applications sans en altérer la comparabilité. Cette approche
a déja trouvé des applications concretes, par exemple en Espagne, ou elle a été adaptée au systeme éducatif,
et en Allemagne, ou elle sert de référence pour orienter la formation continue et la certification des
compétences numériques (Vuorikari et al., 2022).

Des initiatives comme le Cadre eurgpéen des compétences clés pour l'éducation et la formation tout an long de la vie (2007) ont
montré 'intérét de cette approche. Ainsi, des évaluations de 'impact de DigComp ont montré une augmentation
de 27 % de la mobilité transfrontalicre des professionnels du numérique dans les pays participants, de méme
qu'une amélioration de l'alighement entre les programmes éducatifs et les besoins du marché du travail
(Vuorikari et al., 2022). Par conséquent, on peut en conclure, qu’en réduisant le nombre de compétences clés a
un ensemble restreint mais englobant, ce cadre a favorisé une meilleure intégration des compétences dans les
curriculums nationaux et une meilleure comparabilité entre les pays (Brasse et al., 2023).

6.2 Harmoniser les référentiels et favoriser la coconstruction intersectorielle

Actuellement, chaque secteur professionnel et chaque pays dispose de ses propres cadres de compétences,
ce qui nuit a la reconnaissance internationale des qualifications et freine la mobilité des travailleurs (voir
Tremblay & Poellhuber, 2022). Etant donné que cette prolifération nuit également a la comparabilité et a
Popérationnalisation des compétences, une réflexion s’impose afin de repenser leur organisation et favoriser
une structuration plus fonctionnelle. Parmi les pistes envisagées, 'adoption de définitions opérationnelles,
Iétablissement d’une taxonomie hiérarchique et la mise en place d’une méthodologie d’évaluation
commune s’avereraient pertinents. Un autre axe majeur consisterait a établir des correspondances explicites
entre les référentiels existants, dans une logique d’harmonisation et d’interopérabilité (Brasse et al., 2023).

Mise en place a Singapour en 2015 et actualisée en 2022, l'initiative Skzls Future illustre concrétement
comment lintégration d’un référentiel national de compétences permet de construire des ponts entre les
systemes éducatifs et professionnels, tout en maintenant une compatibilité intersectorielle. Lun des piliers
de cette stratégie repose sur une collaboration étroite entre I'industrie, les institutions éducatives et les
agences gouvernementales. Dans chaque secteur, le référentiel de compétences a été développé a partir de
concertations structurées entre les différents acteurs impliqués. Cette approche en coconstruction répond
ainsi a la préoccupation soulevée par Rios et al. (2020) concernant le décalage entre les compétences
théorisées par les chercheurs et celles valorisées par les employeurs.

6.3 Adopter une approche contextuelle

Si certaines initiatives comme C+MAC (Ybarra, 2023), DigComp (Vuorikari et al., 2022) ou SkillsFEuture
visent a renforcer 'harmonisation et la comparabilité des référentiels entre secteurs ou pays, une autre voie
consiste a privilégier la cohérence interne a chaque formation ou organisation. C’est précisément la
perspective défendue par Tardif (2019) dans le champ de Penseignement supérieur, ou il propose
d’organiser les compétences dans une logique de parcours : un référentiel partagé, mais propre a chaque
programme, composé de peu de compétences englobantes et articulé en étapes de développement.
Transposée au monde du travail, cette approche met I'accent sur la continuité, la complémentarité et
Pinterdisciplinarité des apprentissages ainsi que sur une évaluation contextualisée centrée sur le savoir-agir
complexe. Cette perspective rejoint 'idée défendue par Hoffmann (1999), qui invite a renoncer a la quéte
d’une définition universelle de la compétence au profit d’une approche contextuelle, dans laquelle le sens
attribué varie selon les finalités poursuivies et le degré de complexité du travail de chaque organisation.
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L’essentiel, pour les organisations comme pour les établissements d’enseignement, est alors d’expliciter
clairement le point de vue retenu, puis de Popérationnaliser en alignant les standards ou référentiels choisis
sur leurs besoins spécifiques. Une telle démarche ne met pas fin a la prolifération des définitions de la
compétence, mais profite de cette pluralité pour disposer d’un cadre mieux adapté et donc plus pertinent
pour chaque contexte d’application.

6.4 Standardiser les compétences numériques et en IA

Dans un monde ou les compétences numériques et en IA occupent une place croissante, leur intégration
dans les référentiels demeure inégale et confuse (Lacasse & Héon, 2024). Ce manque de cohérence
s’explique en partie par absence de consensus sur la définition de ces compétences. Face a ce constat, leur
standardisation semble étre une voie prometteuse qui permettrait : (1) une meilleure reconnaissance des
compétences sur le marché du travail, (2) une intégration plus efficace des compétences numériques dans
les systemes éducatifs et (3) un meilleur alighement éthique et sociétal des formations en IA.

Concretement, I'TA pourrait constituer I'un des outils les plus efficaces pour parvenir a cette standardisation. En
effet, 'émergence de systemes d'IA avancés — particulierement les grands modeles de langage et I'TA générative
— constitue une opportunité unique de repenser et de consolider les référentiels de compétences existants plutot
que d'en créer de nouveaux. Ainsi, grace a leur capacité 2 traiter, croiser et analyser de vastes ensembles de
données sémantiques, les technologies d’TA pourraient étre utilisées pour détecter les redondances
terminologiques entre compétences, identifier les régularités conceptuelles et ainsi favoriser la création de méta-
catégories cohérentes. Elles inviteraient, par conséquent, a opérer une refonte en profondeur, capable de
résoudre les problemes de fragmentation et de redondance identifiés précédemment.

Enfin, il convient de souligner que I'TA ne se limite pas a transformer la nature des compétences; elle
modifie aussi les modalités de leur évaluation en permettant de concevoir des systemes d'évaluation
adaptatifs, capables de mesurer des méta-compétences mises en ceuvre dans des contextes variés. Cette
approche répond directement au probleme de la prolifération des outils d'évaluation identifié par Elson et
al. (2023). En effet, en évaluant des compétences intégratives plutot que des habiletés isolées, les systemes
d’IA éliminent le besoin de recourir a une multitude de tests spécifiques, tout en offrant une appréciation
plus complete des capacités des individus. Cette orientation s'aligne avec la vision de Ercikan & Oliveri
(2016) qui plaident pour une consolidation plutot qu'une expansion des méthodes d'évaluation.

Conclusion

Cet article a examiné les fondements conceptuels, les impacts pratiques et les pistes de solutions face a la
prolifération et la fragmentation des référentiels de compétences. Il révele une tension au coeur des approches
actuelles : bien que des référentiels clairs et définis soient indispensables pour aligner la formation sur les besoins
du marché du travail, leur prolifération crée un paysage fragmenté qui en compromet l'utilité.

L'examen des définitions de la notion de compétence a mis en évidence une séparation artificielle entre
connaissances et compétences, pourtant contradictoire avec la nature intégrée du travail humain. La
quantification du probléeme de prolifération montre que l'accroissement des référentiels entraine des
redondances et des défis d'implémentation. I.’évaluation des impacts a, quant a elle, révélé les effets néfastes de
cette fragmentation sur la recherche, les pratiques organisationnelles et les systémes éducatifs. Pour y remédier,
plusieurs pistes ont été proposées : la méta-catégorisation, I'établissement de correspondances entre référentiels
et la standardisation des compétences numériques et en IA. La mise en place de ces solutions nécessite une
collaboration accrue entre les chercheurs, les institutions éducatives et les organisations.
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Trois constats émergent de cette analyse. Premiérement, les référentiels efficaces maintiennent une clarté
conceptuelle tout en reconnaissant la nature contextuelle des compétences. Deuxiemement, les efforts de
standardisation doivent équilibrer les points de référence communs avec la flexibilité d'adaptation.
Troisiemement, les développements futurs nécessiteront des référentiels plus intégratifs qui rassemblent
les compétences émergentes dans des méta-catégories stables.

Nos recommandations pour les recherches futures incluent la conduite d’¢tudes longitudinales de
validation, I'adoption d’une approche scientifique de la mise en ceuvre, le développement de nouvelles
méthodologies d'évaluation et I'exploration de l'adaptabilité culturelle et contextuelle des référentiels. En
définitive, la voie a suivre ne réside pas dans la prolifération continue des cadres existants, mais dans la
création d'architectures intégratives qui soutiennent a la fois leur cohérence et leur adaptation aux réalités
changeantes du travail et de I'apprentissage.
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