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Selon une enquête réalisée en 2026, 48 % des Ontarien·nes s’attendent à devoir se 
recycler ou améliorer leurs compétences1 au cours des cinq prochaines années pour 
rester compétitifs dans leur carrière — une tendance qui est plus marquée chez les 
jeunes Ontarien·nes (66 % des 18-29 ans et 61 % des 30-44 ans) (Sheppard & Coletto, 
2026).2 Cette demande est façonnée par des vagues de bouleversements, tels que 
l’intelligence artificielle, les tensions commerciales entre les États-Unis et le Canada et 
les taux de chômage élevés (Bureau de la responsabilité financière de l’Ontario, 2025; 
Li & Dobbs, 2025; Mehdi & Frenette, 2026; ministère du Travail, de l’Immigration, de la 
Formation et du Développement des compétences, 2025a). Ces facteurs, combinés à 
l’adoption de méthodes d’enseignement et d’apprentissage adaptatives mise en place 
pendant la pandémie, ont contribué à une demande accrue de parcours 
d’apprentissage flexibles parmi les étudiant·es de l’enseignement supérieur en Ontario 
(eCampus Ontario, 2024; Effah et coll., 2023; El Galad et coll., 2024; Janzen & Pizarro 
Milian, 2023).  

Les trois dimensions clés de l’apprentissage flexible sont le mode, le lieu et le rythme, 
qui englobent les modalités de prestation de l’enseignement, le lieu où se déroule 
l’apprentissage et le calendrier des activités d’apprentissage (Roberts, 2002). 
L’apprentissage flexible peut améliorer l’accès à l’enseignement supérieur pour divers 
groupes d’étudiant·es, tels que les étudiant·es adultes3 ayant des responsabilités 

 
 
 
1 La reconversion professionnelle ou la requalification consiste à développer les compétences des 
employé·es afin de les préparer à exercer un tout nouveau poste, souvent dans un secteur totalement 
différent (Forum économique mondial [FEM], 2018). Le perfectionnement professionnel désigne le 
processus visant à développer les compétences des employé·es afin d’améliorer leurs performances 
dans leur poste actuel, tout en les aidant à s’adapter à une économie en constante évolution (WEF, 
2021). 
2 n = 1 006 Il s’agissait d’un échantillon aléatoire pondéré en fonction des données du recensement afin 
de garantir que l’échantillon reflète fidèlement la population canadienne en termes d’âge, de sexe, de 
niveau d’études et de région (Sheppard & Coletto, 2026). 
3 Cette population est importante et en pleine croissance : En 2023-2024, 24,3 % des étudiant·es de 
l’enseignement supérieur en Ontario inscrit·es à un programme de baccalauréat ou à un niveau inférieur 
étaient âgés de 25 ans ou plus, soit une augmentation de 2,5 points de pourcentage par rapport à cinq 
ans auparavant (2018-2019) (Statistique Canada, 2025). Pour cette statistique, nous avons pris en 
compte les inscriptions nationales et internationales provenant à la fois des établissements 
d’enseignement supérieur et des universités relevant des catégories suivantes de la Classification 
internationale type de l’éducation (CITE) : « Enseignement post-secondaire non tertiaire »; 
« Enseignement tertiaire de cycle court »; « Licence ou équivalent »; et « Sans objet » La CITE est 
élaborée et mise à jour par l’UNESCO; elle permet de comparer les différents programmes éducatifs 
internationaux, de la petite enfance jusqu’au doctorat (Eurostat, s.d.). La catégorie « sans objet » 
regroupe les programmes ou formations qui ne correspondent à aucune des catégories existantes de la 
CITE, tels que les programmes d’anglais langue seconde, la formation continue ou les micro-
certifications. 
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professionnelles et familiales (Berdahl, 2026; Effah et coll., 2023; El Galad et coll., 
2024; van Rhijn et coll., 2023). Le rapport 2019 du COQES préconisait des 
améliorations du système d’éducation et de formation de l’Ontario, notamment un 
meilleur accès à des programmes de formation flexibles et axés sur les adultes, 
permettant aux étudiant·es de s’adapter et de s’épanouir (Pichette et coll., 2019). 
L’éducation axée sur la compétence offre la possibilité de faire progresser cet objectif. 

L’EAC est un modèle pédagogique fondé sur l’accessibilité et la flexibilité pour les 
étudiant·es. L’éducation axée sur la compétence met l’accent sur la maîtrise d’un 
ensemble observable de connaissances, d’aptitudes et de comportements (appelés 
« compétences ») et permet aux étudiant·es de progresser sur la base d’évaluations 
axées sur la performance, plutôt que sur le simple temps passé en classe (American 
Institutes for Research [AIR], 2021; Competency-Based Education Network [C-BEN], 
2021; Freeze & Minjares-Montoya, 2021). En 2018, le COQES a mené une étude sur la 
situation des programmes d’éducation axée sur la compétence en Amérique du Nord et 
a conclu que cette approche pouvait mieux répondre aux besoins des étudiant·es tout 
au long de la vie (Pichette et Watkins, 2018). Le présent rapport fait le point sur cette 
étude. Face à l’intérêt croissant et aux investissements accrus dans les possibilités 
d’apprentissage tout au long de la vie, telles que les micro-certifications (ministère des 
Collèges et Universités, de l’Excellence en recherche et de la Sécurité [MCUERS], 
2025) et la formation continue (Lastra, 2026), nous examinons le rôle de l’éducation 
axée sur la compétence en tant que nouvelle voie vers une formation flexible et 
pratique. 

À travers une analyse documentaire et des entretiens menés auprès de 
professionnel·les et d’expert·es en éducation axée sur la compétence en Ontario, en 
Alberta et aux États-Unis, nous avons examiné la notion de compétences ainsi que les 
caractéristiques distinctives de l’éducation axée sur la compétence. Nous avons 
rassemblé des informations sur l’éducation axée sur la compétence, les tendances des 
programmes et les enseignements tirés de la mise en œuvre de la formation par projet 
dans ces régions. Dans l’ensemble, nous avons constaté que l’éducation axée sur la 
compétence devait être considérée comme un continuum, dans lequel les 
caractéristiques de l’éducation axée sur la compétence et celles des programmes 
traditionnels coexistent souvent. Les résultats ont également montré que l’éducation 
axée sur la compétence est un modèle qui peut s’avérer bénéfique pour certain·es 
étudiant·es, cours et programmes. La mise en œuvre de l’éducation axée sur la 
compétence pourrait nécessiter des changements importants au niveau des rôles et du 
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fonctionnement des établissements. En Ontario, l’adoption de l’éducation axée sur la 
compétence est relativement récente et se déploie à différentes échelles. Des 
modifications apportées aux cadres réglementaires relatifs au financement des 
établissements et aux prêts étudiants pourraient favoriser le développement des 
programmes d’EAC.  

Questions de recherche et méthodologie 

Le présent rapport s’appuie sur des données issues d’entretiens et d’une analyse du 
contexte pour examiner les questions de recherche suivantes : 

• Comment l’éducation axée sur la compétence est-elle définie par les 
professionnel·les et les expert·es en la matière? 

• Comment les établissements d’enseignement supérieur mettent-ils en œuvre 
l’éducation axée sur la compétence en Ontario? Que pouvons-nous apprendre 
des autres pays? 

• Quels sont les défis et les opportunités qui se présentent pour les programmes 
d’éducation axée sur la compétence en Ontario? 

Nous avons procédé à une analyse documentaire de la littérature universitaire et de la 
documentation parallèle, ainsi que des sites Web des établissements, afin de cerner les 
tendances en matière d’éducation axée sur la compétence en Ontario, dans d’autres 
provinces canadiennes et aux États-Unis depuis 2018. Notre analyse du contexte a 
permis d’identifier des programmes d’éducation axée sur la compétence bien établis en 
Alberta et aux États-Unis,4 nous avons donc inclus ces territoires dans notre analyse. 
Nos recherches ont porté sur les caractéristiques distinctives de l’éducation axée sur la 
compétence, sur des exemples de programmes et de domaines d’études relevant de 
cette approche, ainsi que sur les profils démographiques et les expériences des 
étudiant·es suivant cette méthode. De plus, nous avons examiné les cadres politiques 
pertinents pour les étudiant·es et les établissements d’enseignement supérieur, 
notamment le Régime d’aide financière aux étudiantes et étudiant·es de l’Ontario et le 

 
 
 
4 Par exemple, en 2020, on comptait plus de 1 000 programmes d’éducation axée sur la compétence aux 
États-Unis (AIR, 2021). 
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Cadre de classification des titres de compétence de l’Ontario, afin de situer notre 
réflexion sur les possibilités et les limites de la mise en œuvre de l’éducation axée sur la 
compétence en Ontario.  

Par ailleurs, nous avons mené onze entretiens semi-structurés sur Zoom entre juin et 
octobre 2025. Les personnes interrogées5 résidaient en Ontario,6 en Alberta7 et aux 
États-Unis.8 Elles étaient rattachées à des établissements d’enseignement supérieur et 
à une agence spécialisée, ce qui leur a permis d’apporter des points de vue variés sur 
l’élaboration, la mise en œuvre et le suivi de l’éducation axée sur la compétence. Parmi 
leurs fonctions figuraient celles de vice-recteur·rices, de vice-président·es, de 
doyen·nes, de directeur·rices, de professeur·es, ainsi que de responsables et de 
coordinateur·rices de programmes. Chaque entretien a duré environ une heure et 
portait sur des questions relatives à la description de l’éducation axée sur la 
compétence, aux liens avec le monde de l’entreprise et les employeurs, aux 
expériences acquises dans la mise en œuvre de l’éducation axée sur la compétence, 
aux projets d’extension de l’éducation axée sur la compétence, aux données sur les 
résultats, ainsi qu’aux défis et opportunités qui y sont liées. Nous avons transcrit les 
entretiens, puis nous les avons codés par thème à l’aide de NVivo 15. 

Constatations et discussion 

Nos conclusions sont divisées en deux parties. La première partie présente les 
définitions de l’éducation axée sur la compétence (EAC) et des compétences, suivies 
de descriptions et d’exemples de chacune des caractéristiques. Nous proposons 

 
 
 
5 Nous avons délibérément recherché des personnes susceptibles de donner leur avis sur l’élaboration, la 
mise en œuvre et la consultation du programme d’éducation axée sur la compétence — une approche 
également connue sous le nom d’échantillonnage raisonné d’expert·es (Bullard, 2024). Cette méthode a 
permis de s’assurer que les personnes interrogées possédaient l’expertise requise et représentaient une 
diversité de fonctions, de juridictions et de points de vue. Nous avons eu recours à un sondage en boule 
de neige pour recruter d’autres participant·es, en demandant aux personnes déjà interrogées de nous 
indiquer ou de nous recommander de nouvelles personnes susceptibles de participer (Ungvarsky, 2025). 
6 Les personnes interrogées résidant en Ontario étaient rattachées au Collège La Cité, à la G. Raymond 
Chang School of Continuing Education de l’Université métropolitaine de Toronto, au Humber Polytechnic, 
au Sault College, à l’Université Tyndale et à l’Université d’Ottawa. 
7 Les personnes interrogées résidant en Alberta étaient rattachées au Bow Valley College. 
8 Les personnes interrogées résidant aux États-Unis étaient affiliées au Competency-Based Education 
Network (C-BEN), à l’université du Kansas et à la Western Governors University. 
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également un aperçu des profils des étudiant·es, des perceptions et des résultats dans 
le cadre de l’éducation axée sur la compétence. Nous nous appuyons ici à la fois sur 
une analyse documentaire et sur les résultats d’entretiens menés auprès de 
professionnel·les et d’expert·es en éducation axée sur la compétence basés au Canada 
et aux États-Unis. La deuxième partie décrit la situation actuelle de la mise en œuvre de 
l’EAC en Ontario, y compris les défis et les opportunités liés à cette mise en œuvre. 
Pour finir, nous vous proposons des conseils prodigués par des professionnel·les et des 
expert·es en matière d’éducation axée sur la compétence. 

Comprendre l’EAC 

Nous nous appuyons sur la définition de l’éducation axée sur la compétence donnée 
par le Competency-Based Education Network (C-BEN), un acteur international de 
premier plan dans ce domaine. Il s’agit d’un réseau de prestataires de services 
d’éducation axée sur la compétence basé aux États-Unis. L’objectif principal de C-BEN 
est de faire le lien entre l’éducation et les besoins du marché du travail; l’organisation 
propose des formations et des conseils d’experts aux personnes du monde entier qui 
souhaitent mettre en œuvre l’éducation axée sur la compétence (C-BEN, 2025). Leur 
définition de l’éducation axée sur la compétence met l’accent sur la transparence, le 
mentorat et le rythme d’apprentissage : 
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L’enseignement axé sur les compétences allie une approche 
délibérée et transparente de la conception des programmes à un 
modèle pédagogique dans lequel le temps nécessaire pour 
démontrer les compétences varie, tandis que les attentes en 
matière d’apprentissage restent constantes. Les étudiant·es 
acquièrent et mettent en pratique leurs connaissances et leurs 
compétences en participant à des exercices, des activités et des 
expériences d’apprentissage qui correspondent aux objectifs 
clairement définis du programme. Les étudiant·es bénéficient d’un 
accompagnement et d’un soutien proactifs de la part du corps 
enseignant et du personnel. Les étudiant·es obtiennent des 
certifications en démontrant leur maîtrise à travers différentes 
formes d’évaluation, souvent à leur propre rythme. (Freeze & 
Minjares-Montoya, 2021, p. 4) 
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Cette définition inclut la maîtrise des compétences. Au cœur de l’EAC se trouve la 
notion de compétence. Avoir une compétence, c’est « être capable d’accomplir une 
tâche ou une activité de manière constante dans le temps et dans différentes 
situations » (Green & Levy, 2021, p. 9). La compétence s’inscrit dans un continuum 
allant du niveau débutant au niveau expert, où la progression demande du temps et de 
la pratique (Green & Levy, 2021). Les personnes interrogées ont défini les 
compétences comme des combinaisons observables de connaissances, d’aptitudes et 
de comportements9 mises en pratique dans des contextes authentiques (en lien avec le 
milieu professionnel), qui doivent être démontrées à un niveau de maîtrise (voir figure 
1) : 

Figure 1 
 
Définition des compétences 

 

Sources : Bushway et coll. (2018), Freeze et Minjares-Montoya (2021), Green et Levy (2021), entretiens menés par 
le COQES auprès de professionnel·les et d’expert·es en éducation axée sur la compétence (n = 11). 

Remarque : Ce schéma présente la définition et l’objectif final des « compétences », ainsi que la manière et le 
contexte dans lesquels elles sont acquises. Les compétences sont des combinaisons observables de connaissances, 
d’aptitudes et de comportements qui s’acquièrent en faisant preuve de maîtrise dans des contextes concrets ou 
réels. La maîtrise des compétences permet aux étudiant·es d’être reconnu·es pour leur capacité à exercer une 
fonction professionnelle. 

 
 
 
9 Il peut s’agir de compétences transversales (ou compétences non techniques), telles que la 
collaboration, la gestion du temps et le réseautage. Ces compétences non techniques sont très 
recherchées par les employeurs et jouent un rôle essentiel dans la réussite professionnelle des 
étudiant·es (Rueb, 2024). 
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Les compétences sont le plus souvent associées au milieu professionnel10 et 
s’expriment généralement dans des contextes concrets ou authentiques (Bushway et 
coll., 2018). Comme l’a expliqué l’une des personnes interrogées : 

Une compétence correspond à une fonction professionnelle. C’est quelque 
chose qu’on fait dans la vie de tous les jours. Cela doit avoir un rapport avec un 
poste. 

Les personnes interrogées ont expliqué que les étudiant·es suivant une éducation axée 
sur la compétence doivent démontrer leurs compétences dans des environnements 
réels ou simulés — par exemple, en laboratoire dans le cadre d’un cours d’ingénierie 
axé sur les compétences. En ce qui concerne les programmes en ligne d’éducation 
axée sur la compétence, les personnes interrogées ont expliqué que les exercices 
d’apprentissage et les évaluations intègrent un apprentissage par scénarios et par 
problèmes qui reflète des situations réelles sur le lieu de travail. Certaines personnes 
interrogées ont expliqué comment les compétences sont définies à l’aide de la 
conception inversée, une méthode qui consiste à identifier d’abord les compétences 
souhaitées, à choisir ensuite les preuves acceptables de leur maîtrise, puis à 
déterminer enfin l’approche pédagogique et les modalités d’évaluation (voir également 
Conrad & Openo, 2018; Freeze & Minjares-Montoya, 2021; Patterson & Hepburn, 2025; 
Wiggins & McTighe, 2005).  

Les critères de réussite scolaire diffèrent entre les programmes traditionnels et ceux de 
l’éducation axée sur la compétence. Les compétences de l’éducation axée sur la 
compétence exigent généralement des seuils de réussite plus élevés et ne peuvent être 
validées qu’une fois qu’elles ont été démontrées à un niveau de maîtrise. Les 
personnes interrogées ont indiqué que ce seuil variait d’un établissement à l’autre, le 
seuil minimum se situant entre 75 et 100 %, alors que dans les programmes 
traditionnels, la note minimale requise pour valider un cours se situe entre 50 et 60 %.11   

 
 
 
10 Si les personnes interrogées ont souligné le lien étroit entre les compétences et le monde du travail, il 
existe d’autres domaines d’application, comme l’enseignement primaire et secondaire. Le présent rapport 
porte sur l’éducation axée sur la compétence dans l’enseignement supérieur; toutefois, l’éducation axée 
sur la compétence dans l’enseignement primaire et secondaire présente souvent des caractéristiques 
communes, telles que l’apprentissage individualisé et les évaluations fondées sur les compétences (voir, 
par exemple, Blankenberger et coll., 2024; Gagnon, 2024; Rix, 2023). 
11 Les professions soumises à une licence ou à une certification sont également régies par leurs propres 
normes en matière de connaissances et de compétences, que les diplômés doivent maîtriser pour 
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Les méthodes d’évaluation des compétences varient. Certains établissements ont 
recours à des critères d’évaluation de type « tout ou rien » (une approche binaire), 
tandis que d’autres utilisent des grilles d’évaluation comportant des échelles de 
compétences stratifiées (une approche pondérée) (voir également Specht-Boardman, 
2025). En général, ces échelles et ces classifications binaires des compétences sont 
ensuite converties en notes alphabétiques ou en moyennes pondérées (GPA). 
Certaines personnes interrogées ont expliqué que la compétence constitue l’exigence 
de base et que la maîtrise est un atout supplémentaire facultatif pour poursuivre son 
évolution professionnelle. Les étudiant·es de l’éducation axée sur la compétence 
disposent souvent de portfolios de compétences dans lesquels sont rassemblés et 
présentés des éléments qui attestent de leurs compétences (Rampersad & Gentner, 
2025). 

Fonctionnalités de l’EAC 

La définition de critères de rendement élevés que les étudiant·es doivent satisfaire est 
l’un des moteurs de l’éducation axée sur la compétence. L’EAC présente d’autres 
caractéristiques, notamment une expérience d’apprentissage personnalisée, le soutien 
des employeurs et l’accompagnement par les enseignant·es. En théorie, les 
programmes d’EAC12 comprennent toutes les caractéristiques suivantes, mais dans la 
réalité, tous les programmes ne présentent pas chacune de ces caractéristiques.13  

 

Validation des acquis et de l’expérience 

Certains établissements adoptent une approche axée sur l’évaluation 
préalable, dans laquelle les étudiant·es peuvent démontrer leurs compétences dès le 
départ grâce à une évaluation basée sur le rendement (voir également Freeze & 
Minjares-Montoya, 2021). Ce processus de validation permet aux étudiant·es de 
progresser plus rapidement dans leurs études. La reconnaissance des acquis (RDA) 

 
 
 
pouvoir exercer (MCUERS, 2024a). 
12 Nous utilisons le terme « programmes EAC » pour désigner tous les cas où certaines ou l’ensemble 
des caractéristiques de l’éducation axée sur la compétence sont présentes. 
13 Les descriptions et exemples suivants concernant les caractéristiques de l’éducation axée sur la 
compétence (EAC) sont issus d’une analyse documentaire et d’entretiens; ils ne se rapportent pas à des 
juridictions ou à des établissements spécifiques. 
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est un cadre existant qui s’inscrit dans la structure de l’enseignement supérieur 
traditionnel au Canada et aux États-Unis,14 et qui est soumis à des délais. La RDA 
prend en compte les compétences acquises par les étudiant·es dans des contextes 
spécifiques. L’EAC reconnaît également les compétences, mais celles-ci sont prises en 
compte indépendamment du lieu où elles ont été acquises ou du temps qu’il a fallu pour 
les développer. Cette reconnaissance s’effectue au moyen d’évaluations fondées sur le 
rendement.15 

À son propre rythme 

Le programme d’éducation axée sur la compétence ne prévoit pas 
d’exigences en matière de temps de présence (Freeze & Minjares-Montoya, 

2021). Les personnes interrogées ont expliqué que l’ensemble du contenu est 
accessible aux étudiant·es dès le premier jour et que ceux-ci connaissent les 
évaluations de compétences requises pour progresser jusqu’à la fin de la formation. 
Contrairement aux programmes traditionnels, où les étudiant·es acquièrent des 
connaissances et passent des évaluations en groupe, les étudiant·es du programme 
d’éducation axée sur la compétence suivent leur cursus selon un calendrier qui leur 
convient. Même s’il est possible de raccourcir les délais de réalisation, une personne 
interrogée a expliqué qu’avec l’EAC l’accent est mis sur le rythme, et non 
nécessairement sur l’accélération : 

Dans le cadre de l’éducation axée sur la compétence, si l’on met souvent 
l’accent sur la possibilité d’accélérer le processus, dans la pratique, la plupart 
des étudiant·es sont attiré·es par cette méthode en raison de sa flexibilité, et pas 
nécessairement pour cette raison-là. Un·e participant·e type au programme 
d’éducation axée sur la compétence est une personne qui travaille, s’occupe de 
sa famille et ne peut pas se rendre sur le campus aux heures habituelles ni 
respecter de manière régulière les autres exigences en matière de cours en 
présentiel. 

 
 
 
14 Toutes les juridictions canadiennes ont recours à ce processus d’une manière ou d’une autre, mais 
leurs pratiques, leurs politiques et leurs parcours varient (Centre d’information canadien sur les diplômes 
internationaux 2023). Ce processus existe également aux États-Unis, mais on l’appelle plus couramment 
« évaluation des acquis » ou « reconnaissance des acquis » (Council for Adult and Experiential Learning, 
2026). 
15 Pour plus d’informations, voir l’annexe A. 
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L’EAC est décrite comme un moyen de se libérer des contraintes de temps et des 
calendriers liés à l’apprentissage, et d’ouvrir la voie à l’éducation et à l’ESP à de 
nombreuses personnes qui, sans cela, n’y auraient pas accès. 

Évaluations authentiques avec plusieurs tentatives 

Les programmes d’EAC évaluent des compétences spécifiques à l’aide 
d’évaluations authentiques, conçues pour reproduire des tâches professionnelles 
réelles (Finley, 2017; Freeze & Minjares-Montoya, 2021). Les évaluations authentiques 
aident les étudiant·es à progresser vers la compétence. Un exemple d’évaluation 
authentique évoqué lors des entretiens concernait un·e étudiant·e en soins infirmiers 
évalué sur sa capacité à prendre correctement une tension artérielle. Un autre pilier de 
l’éducation axée sur la compétence consiste à permettre aux étudiant·es de passer 
plusieurs fois une évaluation de compétences (Specht-Boardman, 2025; Tkatchov et 
coll., 2020), ce qui contraste avec les évaluations à enjeux élevés courantes dans les 
programmes traditionnels, où il n’y a généralement qu’une seule occasion de passer 
l’examen. Entre deux évaluations qui ne permettent pas d’atteindre le niveau de 
compétence requis, les enseignant·es apportent leur soutien aux étudiant·es et leur 
fournissent des commentaires détaillés sur les points à améliorer (Freeze & Minjares-
Montoya, 2021). 

Implication des employeurs et du secteur  

Les employeurs et les partenaires du secteur jouent un rôle essentiel dans 
les programmes d’EAC. Certains établissements réalisent des analyses 

des tâches professionnelles, dans le cadre desquelles ils recueillent des informations 
afin de cerner les responsabilités, les connaissances et les compétences requises pour 
des postes spécifiques (Craig & College of New Caledonia, s.d.; Patterson, 2023). Ce 
processus s’appuie sur des entretiens avec des expert·es du secteur qui indiquent les 
compétences dont les employé·es ont besoin pour occuper des postes dans des 
secteurs spécifiques. Le soutien des employeurs dans les programmes d’EAC peut 
prendre différentes formes,16 comme la participation à des comités consultatifs de 
programme.17 Les commentaires des employeurs contribuent à l’élaboration des profils 

 
 
 
16 Voir McGillivray et coll. (2022, p. 27-43) pour un aperçu des différents types de partenariats avec les 
employeurs et des exemples correspondants, qui varient en termes de complexité et d’engagement entre 
l’établissement et l’employeur. 
17 Les comités consultatifs de programme formulent des recommandations afin de garantir que le contenu 
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de compétences pour chaque programme d’EAC, ce qui, en fin de compte, aide les 
étudiant·es à acquérir les compétences nécessaires pour réussir dans leur domaine 
(McGillivray et coll., 2022). Les personnes interrogées ont expliqué que les programmes 
d’éducation axée sur la compétence adaptés au monde du travail contribuent à 
remédier au décalage fréquent entre les programmes d’études et les attentes des 
employeurs. 

L’EAC contribue à répondre à la demande croissante des employeurs, qui privilégient 
désormais la démonstration des compétences pratiques des candidat·es plutôt que les 
diplômes seuls, ou encore le recrutement axé sur les compétences (Nazareth, 2026; 
WEF, 2025). Bien qu’elle ne soit pas encore largement répandue à l’heure actuelle 
(Sigelman et coll., 2024), la sélection des candidat·es sur la base des compétences 
s’inscrit dans la logique de l’éducation axée sur la compétence, qui vise à valider les 
compétences acquises et à développer les aptitudes nécessaires à l’exercice d’un 
métier (Franklin & Lytle, 2015; Glover & Garrison-Duncan, 2025; Rege & Parsons, 
2024; Zelihic, 2025). À l’heure actuelle, les employeurs ont une connaissance limitée de 
l’EAC; toutefois, la recherche souligne que lorsque les employeurs sont initiés à ce 
modèle, leur confiance s’en trouve renforcée, car les acquis sont démontrés et 
vérifiables (Glover & Garrison-Duncan, 2025). 

Les enseignant·es en tant que mentor·es 

Dans les programmes traditionnels, les enseignant·es ont généralement de 
nombreuses responsabilités, telles que l’accompagnement des étudiant·es, 

l’élaboration de supports pédagogiques, la dispense de cours et la correction des 
évaluations. Dans l’éducation axée sur la compétence, le rôle des enseignant·es est 
différent. Dans certains cas, leur rôle est redéfini, les tâches traditionnellement confiées 
à une seule personne sont réparties entre différents groupes d’expert·es. Par exemple, 

 
 
 
des programmes soit pertinent et réponde aux besoins du marché du travail, et que les diplômé·es 
possèdent les compétences nécessaires pour intégrer la profession (Collèges et instituts du Canada, 
2021). Les comités consultatifs de programme sont obligatoires dans les collèges publics de l’Ontario 
(MCUERS, 2023a). Bien que les comités consultatifs de programme ne soient pas obligatoires dans les 
universités publiques, des comités consultatifs peuvent être mis en place à titre facultatif dans le cadre 
des programmes appliqués ou professionnels (Universités Canada, 2025). Cependant, au moins une 
université ontarienne publique applique une politique du Sénat qui impose la mise en place de comités 
consultatifs de programme pour les programmes de premier cycle. La qualité des programmes d’études 
et leur agrément sont contrôlés en interne par les conseils universitaires (Jones et coll., 2004), tandis 
qu’un examen externe est assuré par l’Ontario Universities Council on Quality Assurance (s.d.). 
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il peut exister des services distincts chargés de domaines tels que les programmes 
d’études et l’évaluation, le mentorat, l’enseignement et l’évaluation des cours (Doherty, 
2018; Lieberman, 2018). Dans d’autres contextes, il peut y avoir une équipe composée 
de spécialistes de la conception pédagogique, des évaluations et des technologies 
éducatives qui définissent les compétences fondamentales d’un programme, mais les 
étudiant·es interagissent principalement avec une seule personne (Lieberman, 2018). 
Dans ce cas, l’enseignant·e endosse divers rôles — à l’instar du modèle traditionnel — 
tels que ceux de conseiller, d’évaluer et de co-créer le programme (Ashby et coll., 2018; 
Lieberman, 2018).  

Les personnes interrogées ont le plus souvent mis en avant les rôles au mentorat et 
l’évaluation joués par les enseignant·es, ces derniers guidant l’apprentissage des 
étudiant·es et évaluant leur maîtrise des compétences (voir également Ashby et coll., 
2018; Manske, 2025; WGU Labs, 2024). Prenons l’exemple d’un·e étudiant·e en soins 
infirmiers qui prend la tension artérielle : c’est au membre du corps enseignant qu’il 
revient de l’observer et de l’évaluer. Si l’étudiant·e ne démontre pas la maîtrise requise, 
l’enseignant·e lui fournit des commentaires et un plan d’apprentissage personnalisé afin 
de combler ses lacunes et de le préparer à une nouvelle évaluation (Freeze & Minjares-
Montoya, 2021; WGU Labs, 2024). 

Le succès est le signe de la maîtrise des compétences 

Alors que les diplômes délivrés dans le cadre des programmes 
traditionnels attestent de l’obtention des crédits requis avec une note 

suffisante, ceux délivrés dans le cadre de l’éducation axée sur la compétence (EAC) 
attestent de la maîtrise de toutes les compétences (C-BEN, 2023; Specht-Boardman, 
2025). Les personnes interrogées ont indiqué que l’acquisition de la maîtrise était un 
processus exigeant et rigoureux. Cependant, en mettant à la disposition des étudiant·es 
des outils tels que la possibilité de passer plusieurs fois les évaluations, la gestion du 
rythme d’apprentissage et l’accompagnement, on leur offre la flexibilité et le soutien 
nécessaires pour atteindre ce niveau (Specht-Boardman, 2025).  

Grâce à une analyse documentaire et à des entretiens, nous avons constaté que 
l’éducation axée sur la compétence s’inscrit dans un continuum, avec d’un côté toutes 
les caractéristiques de l’EAC et, de l’autre, celles des programmes traditionnels. La 
figure 2 (voir ci-dessous) présente trois exemples illustrant les différentes façons dont 
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les caractéristiques de l’éducation axée sur la compétence et celles des programmes 
traditionnels coexistent souvent.18

 
 
 
18 Les caractéristiques situées aux extrémités du spectre ne s’excluent pas nécessairement 
mutuellement. Par exemple, les enseignant·es sont des expert·es dans les programmes traditionnels 
comme dans les programmes d’éducation axée sur la compétence, mais assument souvent des rôles de 
mentorat ou d’accompagnement individuel dans ces derniers. 
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Figure 2 
 
Continuum de l’EAC 

 

 

Sources : C-BEN (2023), Finley (2017), Freeze et Minjares-Montoya (2021), entretiens menés par le COQES auprès de professionnel·les et d’expert·es en 
éducation axée sur la compétence (n = 11), Manske (2025), McGillivray et coll. (2022), Specht-Boardman (2025), Tkatchov et coll. (2020), WGU Labs (2024) 

Remarque : Nous avons élaboré les modèles composites présentés dans la partie centrale (illustrés par les programmes A, B et C) à partir d’exemples 
d’éducation axée sur la compétence issus de l’analyse du contexte et des entretiens. Ces exemples montrent que les programmes d’éducation axée sur la 
compétence intègrent souvent certaines caractéristiques de cette approche tout en en écartant d’autres, et que la combinaison de ces caractéristiques varie 
d’un cas à l’autre. Il convient de noter que la « participation des employeurs au développement des compétences » a été le thème le plus fréquemment 
abordé lors des entretiens; nous reconnaissons toutefois qu’il existe des variations dans l’implication des employeurs dans l’EAC (voir McGillivray et coll., 
2022). Il convient également de noter qu’il existe différents rôles pour les enseignant·es dans le cadre de l’éducation axée sur la compétence (Ashby et coll., 
2018; Doherty, 2018; Freeze & Minjares-Montoya, 2021; Lieberman, 2018; Manske, 2025; WGU Labs, 2024). Nous avons mis ici l’accent sur leur rôle de 
mentor ou de coach, compte tenu de la place importante qu’il occupe dans les entretiens et la littérature spécialisée. 
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Profils, perceptions et résultats des étudiant·es via 
l’éducation axée sur la compétence 

Presque toutes les personnes interrogées ont indiqué que les étudiant·es non 
traditionnel·les constituent le public cible des programmes d’éducation axée sur la 
compétence (voir également Finley, 2017; Lindsay et coll., 2018). Elles ont expliqué que 
la plupart des étudiant·es en EAC n’intègrent pas ces programmes directement après le 
secondaire; il s’agit plutôt d’étudiant·es adultes ayant déjà suivi des études supérieures 
et acquis une certaine expérience professionnelle (voir également AIR, 2021). Le 
modèle d’EAC flexible et autonome proposé par l’éducation axée sur la compétence 
peut séduire les étudiant·es qui doivent concilier vie professionnelle et vie familiale (C-
BEN, 2021; Pichette et coll., 2019). Étant donné que les étudiant·es adultes ont souvent 
l’habitude de jongler avec plusieurs responsabilités, la plupart des personnes 
interrogées ont estimé que l’éducation axée sur la compétence pouvait convenir à ceux 
qui souhaitent se perfectionner, se reconvertir ou obtenir un diplôme commencé plus tôt 
dans leur vie. Une personne interrogée a indiqué que certains étudiant·es accèdent aux 
programmes d’éducation axée sur la compétence grâce à des formations financées par 
leur employeur, ces derniers cherchant à favoriser le développement des compétences 
de leur personnel (voir également McGillivray et coll., 2022).  

Les étudiant·es qui intègrent les programmes de l’éducation axée sur la compétence 
ont des parcours et des expériences variés, et leurs impressions sur le déroulement de 
la formation sont tout aussi diverses. Les personnes interrogées ont fait état de 
l’enthousiasme et de la motivation manifestés par de nombreux étudiant·es de 
l’éducation axée sur la compétence. Elles ont expliqué que les étudiant·es apprécient la 
transparence et le fait de savoir exactement ce qui doit être accompli. De manière 
générale, les personnes interrogées ont indiqué que les étudiant·es appréciaient la 
flexibilité et la possibilité de suivre les programmes d’éducation axée sur la compétence 
à leur propre rythme, beaucoup d’entre eux déclarant se sentir soulagés de la pression 
du temps et du stress (voir également Mohamed & Rampersad, 2025; Rampersad & 
Gentner, 2025). Certaines personnes interrogées ont souligné la satisfaction des 
étudiant·es à la fin de leur formation, qui se sentaient capables de répondre aux 
attentes des employeurs. Cependant, d’autres ont indiqué que certains étudiant·es 
appréhendaient et étaient déconcerté·es par cette manière radicalement différente 
d’apprendre et d’être évalué·es. Les personnes interrogées ont indiqué que certain·es 
étudiant·es, en particulier les plus jeunes, obtiennent de meilleurs résultats dans le 
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cadre des programmes traditionnels. Les perceptions exprimées par les étudiant·es de 
l’EAC au cours de l’étude constituent un domaine de recherche important pour 
l’avenir.19 

Les informations concernant les diplômé·es de l’éducation axée sur la compétence sont 
limitées, mais certains éléments indiquent qu’il en découle des avantages tant sur le 
plan personnel que professionnel. Par exemple, des recherches ont constaté que les 
diplômé·es des programmes d’éducation axée sur la compétence se sentaient plus 
autonomes et avaient davantage confiance dans leurs capacités à l’issue de leur 
formation (Lindsay et coll., 2018; Navarre Cleary, 2020) et bénéficiaient d’une meilleure 
employabilité, de meilleures perspectives de carrière et d’une plus grande sécurité 
financière (Navarre Cleary, 2020). Des sources aux États-Unis indiquent que les 
diplômé·es d’EAC ont bénéficié d’augmentations salariales à l’issue de leur formation 
(Lindsay, 2018; Navarre Cleary, 2020; Rivers & Sebesta, 2017; Western Governors 
University [WGU], 2025a).20 D’autres études menées aux États-Unis ont montré que les 
diplômé·es des programmes d’EAC obtenaient de meilleurs résultats sur le plan 
financier et professionnel par rapport aux diplômé·es des programmes traditionnels 
(Lindsay et coll., 2018; Rivers & Sebesta, 2017). Il faudrait disposer de davantage de 
données de la part des fournisseurs du programme d’EAC pour replacer ces résultats 
dans leur contexte. 

Éducation axée sur la compétence en Ontario 

Présentation de la programmation 

Les programmes d’éducation axée sur la compétence en Ontario en sont généralement 
à leurs débuts. Les collèges et universités de l’Ontario appliquent le modèle de 
l’éducation axée sur la compétence à différentes échelles. Par exemple, un 

 
 
 
19 Certaines personnes interrogées en Ontario ont indiqué avoir mené des enquêtes internes et organisé 
des groupes de discussion auprès des étudiant·es de l’éducation axée sur la compétence, mais la 
collecte de données reste globalement limitée. 
20 Au-delà des données salariales, nous avons trouvé des exemples d’autres données sur les résultats 
des étudiant·es et des diplômé·es provenant d’établissements États-Unis proposant des programmes 
d’EAC, telles que les taux de persévérance sur deux ans, les scores de satisfaction des employeurs, la 
durée médiane des études, le montant médian des frais de scolarité et le montant médian des aides 
financières fédérales empruntées (Capella University & Whiteboard Advisors, 2022; WGU, 2025a, 
2025b). 
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établissement d’enseignement supérieur a mis en place l’éducation axée sur la 
compétence à l’échelle de l’établissement. Une autre université a testé l’éducation axée 
sur la compétence au niveau des cours, puis a étendu cette approche à l’ensemble du 
programme. En Ontario, les programmes d’éducation axée sur la compétence sont 
proposés sous différentes formes de certification et selon divers modes 
d’enseignement : en ligne, en présentiel mixte et en présentiel. Environ la moitié des 
personnes interrogées au sein des établissements de l’éducation axée sur la 
compétence de l’Ontario ont indiqué que leurs programmes s’inscrivaient dans le cadre 
de programmes scolaires traditionnels, sanctionnés par des crédits. L’autre moitié des 
personnes interrogées a indiqué que les programmes d’éducation axée sur la 
compétence proposés par leur établissement s’inscrivaient dans le cadre de la 
formation continue (FC), ce qui offre une plus grande souplesse dans l’organisation des 
programmes.21 Les offres de FC axé sur la compétence que nous avons rencontrées 
prennent la forme de micro-certifications sans crédit,22 qui visent à développer des 
compétences spécifiques et très recherchées dans un délai court (voir également 
Galindo et coll., 2024; Pichette, 2026; Pichette et coll., 2021; RBC Economics, 2025). 
Un établissement de l’Alberta a adopté une approche similaire en proposant des micro-
certifications sans crédit, fondées sur les compétences, dans des domaines tels que les 
études communautaires et la technologie. Ils s’apprêtent à lancer des micro-
certifications donnant droit à des crédits et fondées sur les compétences.23 

Les programmes d’éducation axée sur la compétence de l’Ontario sont axés sur la 
carrière. Les principaux domaines d’études comprennent la santé, les métiers manuels, 
l’éducation, l’ingénierie ainsi que l’informatique et les sciences de l’information. La 
première application, et la plus avancée, de l’éducation axée sur la compétence en 
Ontario est une branche distincte appelée « éducation médicale axée sur les 
compétences ». Il s’agit d’une approche axée sur les résultats pour la conception, la 
mise en œuvre, l’évaluation et l’analyse des programmes de formation médicale, qui 

 
 
 
21 La FC en Ontario ne relève pas du modèle provincial de financement de l’enseignement 
postsecondaire. 
22 Les micro-certifications peuvent être dispensées dans le cadre d’un apprentissage en groupe, d’un 
apprentissage autonome ou d’une combinaison des deux (Pichette et coll., 2021). Les personnes 
interrogées, basées en Ontario et en Alberta, ont décrit les micro-certifications virtuelles axées sur la 
compétence mises en place par leurs établissements et conçues pour l’apprentissage autonome. 
23 Ils proposent également des programmes de certificats et de diplômes axés sur les compétences. Les 
personnes interrogées ont expliqué comment, au cours des dernières années, leur établissement avait 
transformé ses programmes traditionnels en un modèle d’éducation axée sur la compétence — un 
processus qu’elles prévoient de poursuivre progressivement au fil du temps. 
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repose sur l’utilisation de compétences (Collège royal des médecins et chirurgiens du 
Canada, s.d.-a).24 Une autre application de l’éducation axée sur la compétence en 
Ontario concerne ces programmes religieux proposés par un établissement privé.25 

Les programmes d’éducation axée sur la compétence (ECA) que nous avons 
rencontrés en Ontario intègrent certaines caractéristiques de l’ECA, mais pas toutes 
(voir la figure 2). En Ontario, les caractéristiques les plus couramment observées dans 
l’EAC comprennent la participation des employeurs, le mentorat par le corps enseignant 
et des évaluations en situation réelle assorties de critères stricts pour la progression et 
l’obtention du diplôme. En théorie, les programmes d’éducation axée sur la compétence 
valident les acquis antérieurs lorsque les étudiant·es démontrent leurs compétences, 
mais les personnes interrogées en Ontario ont indiqué que leurs programmes d’EAC 
n’en étaient pas encore là. À l’heure actuelle, ils reconnaissent les acquis par le biais 
des procédures existantes de reconnaissance des acquis, mais espèrent pouvoir 
proposer à l’avenir des évaluations initiales fondées sur les performances. Il existe par 
ailleurs différentes approches en matière d’évaluation des compétences. Par exemple, il 
est parfois possible de passer l’évaluation plusieurs fois, mais dans certains cas, si les 
étudiant·es ne démontrent pas leur maîtrise de la matière, iels doivent se réinscrire pour 
être réévalué·es.  

Il convient de noter que les programmes traditionnels et les programmes de FC qui 
intègrent des éléments de l’EAC continuent d’imposer des exigences en matière 
d’heures de présence. Les programmes traditionnels qui intègrent certaines 
caractéristiques de l’éducation axée sur la compétence s’étendent sur un semestre de 
14 semaines. Même si les étudiant·es peuvent accéder plus rapidement aux 

 
 
 
24 L’éducation médicale axée sur les compétences n’entre pas dans le champ d’application du présent 
rapport. Voir l’annexe B pour un résumé des principaux éléments concernant l’éducation médicale axée 
sur les compétences. 
25 Les personnes interrogées ont expliqué comment certains programmes de leur établissement 
recourent à des éléments de l’éducation axée sur la compétence, tels que les évaluations basées sur la 
maîtrise des acquis et la collaboration avec les employeurs. Notre analyse du contexte nous a permis de 
recenser d’autres exemples de programmes d’éducation axée sur la compétence d’inspiration chrétienne 
aux États-Unis ainsi que dans des établissements privés de Colombie-Britannique et de la 
Saskatchewan. Certains programmes relèvent de l’éducation théologique axée sur les compétences, qui 
est « une approche de l’éducation axée sur la compétence axée sur le ministère ou les professions liées 
au ministère dans les écoles de théologie, mettant particulièrement l’accent sur la formation humaine 
(caractère) et vocationnelle (pastorale) » (Association of Theological Schools [ATS], s.d.-b). L’ATS est un 
réseau regroupant plus de 270 écoles de théologie aux États-Unis et au Canada (ATS, s.d.-a); c’est lui 
qui établit les lignes directrices de l’éducation théologique axée sur les compétence (ATS, s.d.-b). 
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évaluations suivantes s’iels démontrent leurs compétences, les crédits de cours ne sont 
attribués qu’à la fin du semestre. De même, dans le domaine de la formation continue, 
les micro-certifications basées sur les compétences ont des dates de début et de fin 
fixes, et leur obtention peut être anticipée si les étudiant·es réussissent l’évaluation 
avant la date de fin. Dans ce contexte, il peut s’avérer nécessaire de réinscrire à des 
cours les étudiant·es qui ont besoin d’un rythme plus lent. 

Défis et opportunités 

Les cadres stratégiques actuels en matière d’éducation postsecondaire constituent un 
défi majeur pour l’éducation axée sur la compétence en Ontario. En théorie, les 
programmes d’EAC ne devraient pas imposer d’exigences en matière de temps de 
présence (Freeze & Minjares-Montoya, 2021), mais le cadre de certification des 
établissements d’enseignement postsecondaire de l’Ontario précise la durée — en 
heures de cours, en semestres ou en années — nécessaire pour obtenir chaque 
diplôme.26 Par conséquent, le Cadre de classification des titres de compétence de 
l’Ontario (CCTCO) définit la structure des programmes proposés dans les 
établissements d’enseignement public de l’Ontario. Ces exigences en matière de temps 
de présence jouent un rôle important dans le cadre de la politique ontarienne en 
matière de prêts étudiants, le Régime d’aide financière aux étudiantes et étudiants de 
l’Ontario (RAFEO), qui est lui aussi basé sur la durée des études.27 

Les établissements qui proposent l’éducation axée sur la compétence dans d’autres 
pays ont mis au point des solutions innovantes pour contourner l’obligation du temps 
passé en cours. Un participant à l’entretien, basé aux États-Unis28 a expliqué comment 
son établissement avait mis au point un algorithme permettant de convertir les unités de 
compétence du modèle d’éducation axée sur la compétence en crédits traditionnels, 
similaires à ceux du cadre de classification des titres de compétences de l’Ontario 
(CCTCO). Cette mesure a permis aux programmes d’EAC de s’intégrer plus facilement 
dans les dispositifs d’aide financière existants. En Ontario, la mise en place de tables 
de correspondance similaires, qui précisent en quoi les diplômes obtenus dans le cadre 

 
 
 
26 Voir l’annexe C pour un résumé des exigences relatives à la durée des diplômes prévues par le Cadre 
de classification. 
27 Le RAFEO applique la règle dite « d’une période d’études supplémentaire », ce qui signifie que les 
étudiant·es ne peuvent bénéficier du RAFEO que pour le nombre de périodes d’études nécessaires à 
l’achèvement de leur programme, plus une période d’études supplémentaire (MCUERS, 2024b). 
28 Voir l’annexe D pour un résumé des programmes d’EAC aux États-Unis 
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de l’éducation axée sur la compétence sont équivalents à ceux obtenus dans le cadre 
des programmes traditionnels, pourrait contribuer à améliorer l’accès aux programmes 
d’éducation axée sur la compétence pour les étudiant·es en situation de précarité 
financière. De plus, plusieurs options de paiement des frais de scolarité sont proposées 
aux étudiant·es d’EAC aux États-Unis, comme les formules d’abonnement,29 qui 
permettent de réduire les coûts pour ceux qui terminent rapidement leur formation. Ce 
modèle pourrait permettre de rendre les études plus abordables pour les étudiant·es 
des établissements d’EAC de l’Ontario. 

Dans les établissements d’enseignement, les programmes d’éducation axée sur la 
compétence peuvent poser des défis au corps enseignant. Les personnes interrogées 
ont indiqué qu’il peut être difficile pour les enseignant·es d’amener les étudiant·es, dont 
le parcours scolaire s’est principalement déroulé dans des salles de classe 
traditionnelles, à s’adapter au modèle d’éducation axée sur la compétence. De plus, les 
personnes interrogées ont indiqué qu’il y avait souvent une certaine réticence parmi le 
corps enseignant : Certaines personnes ne comprenaient pas le fonctionnement du 
modèle, tandis que d’autres avaient du mal à s’adapter à l’évolution des rapports de 
force liée à l’implication de l’employeur. Les personnes interrogées ont expliqué que les 
enseignant·es étaient souvent submergé·es par leur charge de travail actuelle et 
réticent·es à modifier une méthode estimée déjà efficace (voir également Ashby et coll., 
2018; Leiberman, 2018; Lescarbeau, 2023; Manske, 2025). Les contrats des 
enseignant·es s’articulent également autour des définitions traditionnelles de la charge 
de travail. Dans les collèges de l’Ontario, par exemple, la charge de travail des 
enseignant·es à temps plein est calculée à l’aide d’une formule de charge de travail 
standard (FCT). Les FCT utilisent des indicateurs liés au temps, tels que le temps 
consacré à la préparation, à l’enseignement et à la notation (Syndicat des employés de 
la fonction publique de l’Ontario [SEFPO], 2021). Ces conventions prévoient que le 
temps alloué à ces activités ne doit pas dépasser 44 heures par semaine (SEFPO, 
2021). Une personne interrogée a expliqué que les FCT peuvent poser un problème 
pour l’éducation axée sur la compétence : La charge de travail des enseignant·es peut 
varier d’une semaine à l’autre en raison du rythme variable de progression des 
étudiant·es. 

 
 
 
29 Voir l’annexe D. 
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Les établissements sont confrontés à des défis opérationnels liés aux programmes 
d’EAC. Les systèmes de gestion de l’apprentissage (SGA) ne s’accordent pas toujours 
bien avec l’EAC (Kellogg, 2018; Nodine & Johnstone, 2015). À propos du SGA utilisé 
par son établissement, une personne interrogée a déclaré : 

Il est conçu pour un modèle traditionnel. Ce n’est pas l’idéal pour le modèle 
d’éducation axée sur la compétence, avec ses formateurs parmi le corps 
enseignant et l’aspect interactif entre les étudiant·es, la cartographie des 
compétences et le suivi du parcours des étudiant·es — tout cela s’est avéré peu 
pratique. 

Les SGA conçus pour les programmes traditionnels intègrent des fonctionnalités telles 
que des modules hebdomadaires et des carnets de notes comprenant des évaluations 
ponctuelles assorties de notes correspondantes. Dans ce contexte, il est difficile de 
saisir les données relatives aux compétences des étudiant·es et les retours 
d’information itératifs des enseignant·es. Certains SGA), comme D2L Brightspace, 
proposent un outil de compétences permettant une progression basée sur la maîtrise 
(D2L Knowledge, 2025). Toutefois, les professionnel·les de l’éducation axée sur la 
compétence devront peut-être rencontrer leurs fournisseurs de SGA afin d’explorer 
l’ensemble des fonctionnalités disponibles. 

Malgré des défis évidents, les personnes interrogées en Ontario se sont montrées 
enthousiastes quant aux possibilités que l’EAC e peut offrir aux étudiant·es,telles que la 
flexibilité de l’apprentissage et la préparation au marché du travail, la plupart d’entre 
elles évoquant leur intention d’étendre les programmes d’EAC. Forte d’un élan 
croissant, l’éducation axée sur la compétence peut offrir un parcours d’apprentissage 
alternatif propice au perfectionnement et à la reconversion professionnelle, alors que 
les Ontarien·nes font face à l’instabilité du marché du travail (RBC Economics, 2025). 
Les programmes d’EAC peuvent séduire les employé·es licencié·es qui ont besoin de 
suivre des formations courtes et axées sur la carrière pour réintégrer le marché du 
travail et subvenir à leurs besoins (Handler & Frenette, 2022); ils viennent en outre 
compléter les priorités gouvernementales existantes en matière d’initiatives de 
développement de la main-d’œuvre.30 

 
 
 
30 Il existe des programmes, des services et des sources de financement provinciaux et fédéraux 
destinés aux adultes et aux employeurs, qui visent à soutenir la recherche d’emploi, la formation, le 
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Conseils prodigués par des professionnel·les et des 
expert·es en EAC 

Les personnes interrogées, issues de toutes les juridictions, ont fait part de leurs 
réflexions sur les enseignements tirés de la création, de la mise en œuvre et de la 
consultation relatives au programme d’EAC. Parmi leurs messages clés figuraient le 
discernement, la collaboration et la sensibilisation. 

Tous les cours ou programmes ne devraient pas nécessairement être 
axés sur les compétences 

La plupart des personnes interrogées ont expliqué que l’éducation axée sur la 
compétence devait être ciblée plutôt que généralisé. Certains cours ou programmes 
peuvent ne pas se prêter à un modèle d’EAC et il est préférable de les dispenser selon 
d’autres modèles, y compris une approche plus traditionnelle. Elles ont également 
souligné que l’éducation axée sur la compétence devait être mûrement réfléchie : Cette 
démarche doit être menée dans l’intérêt de l’apprentissage des étudiant·es et doit 
s’inscrire dans le cadre de compétence de l’établissement d’enseignement supérieur.31 
Une fois qu’un domaine d’études a été identifié comme pouvant potentiellement tirer 
profit de l’éducation axée sur la compétence, les personnes interrogées ont suggéré de 
commencer par un cours ou un programme à la fois. Elles ont mis en garde contre le 
fait de se lancer dans une transformation à grande échelle de la plupart, voire de 
l’ensemble, des programmes vers un modèle d’éducation axée sur la compétence. Une 

 
 
 
perfectionnement et la reconversion professionnelle. Parmi les initiatives provinciales, on peut citer 
Meilleurs emplois Ontario (ministère du Travail, de l’Immigration, de la Formation et du Développement 
des compétences [MTIFDC], 2026), le Programme de formation relais de l’Ontario (MTIFDC, 2025b) et le 
Volet Formation du Fonds pour le développement des compétences (Emploi Ontario, 2025). Parmi les 
initiatives fédérales, on peut citer l’Initiative canadienne pour le perfectionnement professionnel et les 
possibilités d’emploi (Emploi et Développement social Canada [EDSC], 2025a), le Régime 
d’encouragement à l’éducation permanente (Agence du revenu du Canada, 2025) et un programme de 
requalification professionnelle pour les employé·es (EDSC, 2025b). 
31 Par exemple, lorsqu’ils abordent la conception des programmes d’éducation axée sur la compétence, 
Bushway et ses collègues (2018) recommandent aux prestataires d’EAC de commencer par une analyse 
des besoins. Ce processus nécessite d’examiner en quoi le programme d’EAC proposé apporte une 
réponse à un problème rencontré par les employeurs ou la communauté, ce qui implique une phase de 
consultation. 
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personne interrogée a expliqué comment un projet pilote expérimental peut susciter 
l’intérêt au sein de l’ensemble de l’établissement : 

Concentrez-vous sur un seul modèle et faites-le bien. Commencez par un petit 
projet, et vous aurez ainsi une réussite à votre actif. Les étudiant·es 
s’exprimeront et diront dans quelle mesure cela a fonctionné. D’autres 
enseignant·es et membres du corps enseignant entendront alors le témoignage 
de cette personne et, espérons-le, seront incités à adopter eux-mêmes 
l’approche d’éducation axée sur la compétence. 

L’expérimentation d’un modèle peut consister à mettre en œuvre certains éléments de 
l’éducation axée sur la compétence — plutôt que le modèle dans son intégralité — afin 
d’enrichir l’expérience d’apprentissage des étudiant·es. Les concepteurs de cours et de 
programmes peuvent utiliser les fonctionnalités de l’éducation axée sur la compétence 
adaptées à leur contexte spécifique (voir également AIR, 2021). 

Le renforcement des relations et la formation peuvent faciliter la 
transition vers l’EAC  

La mise en œuvre de l’éducation axée sur la compétence, quelle que soit son ampleur, 
nécessite des changements importants dans presque tous les aspects du modèle 
éducatif traditionnel (Collèges et instituts Canada, 2021; Curry & Docherty, 2017). 
Certaines personnes interrogées ont mis en avant la gestion du changement, qu’elles 
ont décrite comme un processus collaboratif visant à accompagner la transformation 
des systèmes parmi les parties prenantes (voir également Collèges et instituts Canada, 
2021; Curry & Docherty, 2017; Manske, 2025; Nodine & Johnstone, 2015). Cette 
navigation collaborative prend différentes formes. Par exemple, certaines personnes 
interrogées ont indiqué que leur établissement proposait des ateliers de formation 
destinés à aider les enseignant·es à s’adapter à l’éducation axée sur la compétence. 
D’autres ont expliqué comment les établissements ont mis en place des communautés 
de pratique, au sein desquelles les enseignant·es et les étudiant·es peuvent se réunir 
pour partager leurs expériences. Les communautés de pratique peuvent offrir un 
espace permettant de relever les défis et de mettre en avant des pratiques 
pédagogiques innovantes (Université du Colorado à Boulder, s.d.).  
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Les professionnel·les de l’EAC devraient adapter leur présentation de 
l’objectif et de l’intérêt de cette méthode aux différents publics 

Les personnes interrogées ont souligné la nécessité de faire connaître les objectifs et 
les avantages de l’éducation axée sur la compétence auprès de publics qui ne le 
connaissent peut-être pas. Cette acquisition de connaissances est essentielle pour 
obtenir l’adhésion de tous les acteurs concernés, notamment les étudiant·es, le corps 
enseignant, le personnel, les employeurs et le gouvernement. Par exemple, une 
personne interrogée a expliqué que son dialogue avec le gouvernement portait sur la 
manière dont les programmes d’éducation axée sur la compétence de son 
établissement s’inscrivaient dans les domaines prioritaires du gouvernement. La mise 
en place d’un message axé sur le public aide chaque groupe à imaginer en quoi 
l’éducation axée sur la compétence pourrait lui être bénéfique (Kadlec et coll., 2018). 

Conclusion 

L’approche d’éducation axée sur la compétence est une approche transformatrice de la 
mise en œuvre de l’éducation post-secondaire. En tant que modèle centré sur 
l’étudiant·e, les caractéristiques de l’éducation axée sur la compétence peuvent 
contribuer à répondre au besoin croissant de flexibilité, en particulier chez les 
étudiant·es non traditionnel·les. Ce modèle présente toutefois certaines difficultés. Nous 
avons constaté que l’EAC en Ontario est limité par des cadres réglementaires liés aux 
délais en matière de diplômes et d’aide financière aux étudiant·es, ainsi que par 
certaines dispositions relatives à la charge de travail du corps enseignant. Malgré ces 
contraintes, certains établissements ontariens mettent en œuvre l’éducation axée sur la 
compétence dans le cadre de programmes traditionnels et de formation continue. Aux 
États-Unis, les professionnel·les de l’éducation axée sur la compétence ont mis en 
œuvre des stratégies prometteuses qui pourraient être envisagées en Ontario, telles 
que des modèles d’abonnement et des passerelles démontrant l’équivalence entre les 
programmes d’EAC et les programmes traditionnels. De plus, nos recherches ont mis 
en évidence que la collaboration, le dialogue et la formation continus constituent des 
outils permettant d’aider les groupes à se familiariser avec l’EAC et à en évaluer la 
faisabilité ainsi que les avantages potentiels. 

Nos recherches ont mis en évidence les tendances en matière d’éducation axée sur la 
compétence à l’échelle de la province, notamment son adoption au niveau des cours, 
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des programmes et des établissements, les différentes méthodes de mise en œuvre, 
ainsi que son application dans les contextes traditionnels et de formation continue. 
Cependant, on ignore généralement des aspects tels que les résultats scolaires et 
professionnels des étudiant·es, la perception qu’ont les employeurs, les enseignant·es 
et les étudiant·es de l’éducation axée sur la compétence, ainsi que les tendances en 
matière d’inscriptions. Des données fiables sur les inscriptions et les résultats de 
l’éducation axée sur la compétence en Ontario permettraient d’enrichir la base de 
données factuelles sur les meilleures pratiques en matière d’EAC pour les étudiant·es, 
les cours, les programmes, les établissements et les employeurs. À la lumière de ces 
éléments de plus en plus nombreux, les parties prenantes pourraient alors réexaminer 
les cadres politiques qui définissent les exigences en matière de diplômes et les 
modalités d’octroi des aides financières. 

L’éducation axée sur la compétence est une approche pédagogique émergente dans 
l’enseignement supérieur en Ontario; elle fait partie des nombreuses options qui offrent 
une certaine souplesse et contribuent à améliorer l’accès à l’enseignement supérieur. 
Les étudiant·es de l’Ontario bénéficient d’une diversité d’approches pédagogiques, 
notamment les modèles traditionnels et ceux de l’éducation axée sur la compétence. 
L’accès à différents types de programmes permet aux Ontarien·nes de se préparer à 
entrer sur le marché du travail ou à faire progresser leur carrière. Des modèles 
novateurs tels que l’éducation axée sur la compétence peuvent contribuer à aligner le 
développement des compétences des étudiant·es sur les besoins du marché du travail, 
afin de garantir que l’Ontario dispose des professionnel·les qualifié·es dont il a besoin 
pour assurer la prospérité de son économie. 
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Annexe A 

Tableau 1 
 
Différence entre la reconnaissance des acquis et l’EAC 

Définition de la 
reconnaissance 
des acquis 

• La RDA est un processus permettant d’obtenir des crédits 
universitaires sur la base de la démonstration des acquis 
(MCUERS, 2023b).32 Ce type d’apprentissage peut être formel, 
informel ou basé sur l’expérience, et s’acquiert généralement par 
les études, le travail et d’autres expériences de vie qui ne sont pas 
reconnues dans le cadre du processus de transfert de crédits 
(Association canadienne pour la reconnaissance des acquis 
[CAPLA], s.d.; MCUERS, 2023b).33 La RDA est conçue pour 
évaluer et valider les expériences — passées et présentes — des 
étudiant·es non traditionnel·les, qui intègrent souvent 
l’enseignement supérieur après avoir acquis des connaissances 
dans le cadre de leur travail, de formations non universitaires, de 
formations en entreprise ou militaires, ou encore d’un 
apprentissage autonome (Tate & Klein-Collins, 2015). 

• Les candidat·es retenu·es peuvent bénéficier de crédits en vue de 
l’obtention d’un diplôme, d’une équivalence ou d’une dispense de 
cours, ce qui permet, par exemple,34 de réduire le temps passé en 
cours et le coût des études (CAPLA, s.d.; Tate & Klein-Collins, 
2015). 

• La reconnaissance des acquis aide les étudiant·es à réfléchir à 
leurs acquis antérieurs, à les identifier, à les formuler et à en faire 
la démonstration (MCUERS, 2023b), généralement par le biais 

 
 
 
32 RDA est l’un des nombreux termes utilisés pour désigner le processus de reconnaissance des acquis. 
Parmi les autres termes similaires couramment utilisés, on peut citer la reconnaissance des acquis et 
l’évaluation des acquis. 
33 Les tâches effectuées sur le lieu de travail (par exemple, les compétences informatiques ou la 
comptabilité) constituent des exemples d’apprentissage informel pris en compte dans le cadre de la 
reconnaissance des acquis. 
34 Parmi les autres objectifs, on peut citer la connaissance de soi, l’emploi, l’obtention d’un diplôme, la 
planification de carrière et le recrutement (CAPLA, s.d.). 
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d’un processus de validation35 et/ou d’une évaluation par portfolio. 
36 

Différence entre 
la 
reconnaissance 
des acquis 
(RDA) et 
l’évaluation des 
compétences 
acquises (EAC) 

• Les évaluations RDA et EAC sont toutes deux des outils 
permettant de reconnaître les acquis des étudiant·es (Bow Valley 
College, s.d.). 

• La RDA est un processus distinct de la prestation des cours, 
tandis que l’éducation axée sur la compétence (EAC) relève de la 
prestation pédagogique (Bow Valley College, s.d.).  

• Les étudiant·es de l’éducation axée sur la compétence démontrent 
leurs connaissances, leurs aptitudes et leurs comportements 
(compétences) dans le cadre d’évaluations basées sur la 
performance. 

  

 
 
 
35 Diverses méthodes d’évaluation, écrites ou non, sont utilisées pour tester directement les 
connaissances et attribuer des crédits sans que l’étudiant·e ait à s’inscrire à un cours. Tous les cours ne 
peuvent pas faire l’objet d’une demande de validation, c’est pourquoi les candidat·es doivent se 
renseigner auprès de l’établissement auprès duquel iels souhaitent obtenir une reconnaissance afin de 
déterminer s’iels remplissent les conditions requises (CAPLA, s.d.). 
36 L’étudiant·e fournit un ensemble de documents qui attestent de ses acquis d’apprentissage et les 
relient à ses objectifs personnels, éducatifs ou professionnels (MCUERS, 2023b). La constitution d’un 
dossier chronologique des expériences d’apprentissage marquantes, d’un récit de parcours, d’un CV et 
de documents attestant des acquis antérieurs peut aider un·e candidat·e à faire valoir ses acquis 
antérieurs. Ces acquis peuvent ensuite être comparés aux objectifs d’apprentissage des cours ou des 
programmes universitaires. 
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Annexe B 

Tableau 2 
 
Éducation médicale axée sur les compétences 

Définition de 
l’éducation médicale 
axée sur les 
compétences 

• L’éducation médicale axée sur les compétences est 
une approche axée sur les résultats qui consiste à 
identifier les aptitudes requises chez les médecins et à 
concevoir des programmes d’études permettant 
d’acquérir et d’évaluer ces compétences prédéfinies 
(Université d’Ottawa, s.d.). 

• Parmi les principales fonctionnalités, on trouve : 

o Variabilité temporelle, dans laquelle la 
progression repose sur l’acquisition de 
compétences et non sur le temps passé en 
cours (Frank et coll., 2010); 

o L’évaluation continue, plutôt que les 
calendriers d’évaluation traditionnels (par 
exemple, les examens de mi-semestre ou les 
examens finaux) (Frank et coll., 2010); 

o Activités professionnelles confiables (APC), 
qui désignent des tâches concrètes et 
observables que l’on attend des médecins et 
qu’on leur confie, telles que la collecte des 
antécédents médicaux des patient·es et la 
réalisation d’un examen physique (ten Cate, 
2005).37  Chaque APC requiert des 
compétences correspondantes. Par exemple, 

 
 
 
37 L’Association des facultés de médecine du Canada (AFMC) a recensé 12 APC que les étudiant·es 
doivent être capables d’effectuer sous supervision indirecte. On peut citer, par exemple : la collecte des 
antécédents médicaux et la réalisation d’un examen physique adaptés à la situation clinique; la 
communication dans des situations difficiles; et la réalisation des actes médicaux courants (Association 
des facultés de médecine du Canada, 2016). 
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lors de l’examen des antécédents médicaux, 
une médecin établit un lien de confiance avec 
son patient et lui pose des questions pertinentes 
pour répondre à ses préoccupations 
(Association des facultés de médecine du 
Canada, 2016). Les programmes d’éducation 
médicale axée sur les compétences sont 
conçus pour doter les étudiant·es des 
compétences nécessaires à la réalisation 
d’évaluations cliniques indépendantes (voir ten 
Cate & Scheele, 2007). 

Principales 
évolutions du 
secteur de 
l’éducation médicale 
axée sur les 
compétences en 
Ontario 

• En 1996, le Collège royal des médecins et chirurgiens 
du Canada (Collège royal) a mis en place CanMEDS, 
un cadre de compétences qui identifie et décrit les 
aptitudes requises chez les médecins (Frank et coll., 
2015). Il repose sur sept rôles des médecins : 
professionnalisme, communication, collaboration, 
leadership, promotion de la santé, expertise médicale 
et recherche. Chaque poste requiert des compétences 
spécifiques pour assurer des soins de grande qualité. 
CanMEDS constitue le fondement de toutes les 
normes d’accréditation du Collège royal en matière de 
formation médicale spécialisée au Canada. 

• En 2017, le Collège royal a commencé à mettre en 
œuvre le modèle Compétence par conception (CPC) 
pour la formation des résident·es en médecine. La 
CPC est un modèle hybride d’éducation médicale axée 
sur les compétences; il prévoit une durée fixe pour les 
exigences en matière de résidence, mais met l’accent 
sur les résultats axés sur les compétences à atteindre 
au cours de cette période (Collège royal, s.d.-a). La 
CPC utilise les APC comme cadre pour mener des 
évaluations en milieu de travail et s’assurer que les 
résident·es acquièrent les compétences nécessaires 
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pour les préparer à l’exercice de leur profession 
(Collège royal, 2020).  

• En 2024, la plupart des disciplines médicales en 
Ontario utilisaient le modèle CPC pour la formation en 
résidence (Collège royal, s.d.-b). Le Collège royal 
prévoit que tous les programmes restants adopteront 
ce modèle d’ici 2026. 

Bibliographie 
pertinente 

• Consultez la documentation relative à l’amélioration 
des compétences, de la confiance en soi et de 
l’autonomie chez les étudiant·es dans le domaine de 
l’éducation médicale axée sur la compétence : Balmer 
et coll. (2025), Chow et al. (2019), Duggan et al. 
(2022), Huffman et al. (2022), Kinnear et al. (2023), 
McCullough et al. (2018), Moreci et al. (2025), Osborn 
et al. (2021). 
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Annexe C  

Tableau 3 
 
Exigences en matière de temps de présence prévues par le Cadre de classification des 
titres de compétence de l’Ontario, par type de titre de compétence 

Type de titre Durée habituelle 

Certificat I Au moins 40 heures de cours. 

Certificat II 240 à 500 heures de cours. 

Certificat d’apprentissage Jusqu’à cinq ans, selon le métier ou la profession. 

Certificat III Deux semestres ou l’équivalent de 600 à 700 heures 
de cours. 

Diplôme I 1000 heures de cours ou plus. 

Diplôme II Quatre semestres ou 1200 à 1400 heures de cours. 

Diplôme d’études supérieures Six semestres ou 1800 à 2100 heures de cours 
équivalentes. 

Certificat post-diplôme Deux semestres ou l’équivalent de 600 à 700 heures 
de cours. 

Baccalauréat Six, sept ou huit semestres (généralement 90 à 
120 crédits, ou l’équivalent). 

Baccalauréat : avec mentions Huit semestres ou plus (soit, en règle générale, 
120 crédits ou l’équivalent). Peut être complétée par 
une expérience professionnelle requise (par exemple, 
stages supervisés, stages en entreprise, stages 
professionnels, programmes en alternance) 

Maîtrise Trois, quatre ou cinq semestres (généralement 45 à 
60 crédits ou l’équivalent). 

Doctorat Trois, quatre ou cinq ans, selon le domaine et le 
rythme auquel chaque étudiant·e progresse dans le 
programme. 

Source : MCUERS, 2024a 
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Annexe D  

Tableau 4 
 
L’éducation axée sur la compétence aux États-Unis 

Présentation 
du 
programme 
d’éducation 
axée sur la 
compétence 

• Le système d’enseignement supérieur aux États-Unis compte depuis 
longtemps des programmes axés sur les compétences, dont les 
origines remontent aux années 1960 (Nodine, 2016; Postsecondary 
National Policy Institute, 2023). 38 

• Les programmes d’éducation axée sur la compétence sont les plus 
répandus aux États-Unis : 

o au niveau du premier cycle;39 

o au niveau du cours ou du programme — en n’utilisant 
généralement que certaines fonctionnalités de l’éducation 
axée sur la compétence qui s’adaptent à des contextes et à 
des objectifs spécifiques (AIR, 2021);40 

o grâce à un enseignement hybride (alliant cours en ligne et en 
présentiel) (AIR, 2021);41 et 

o dans des domaines tels que les soins infirmiers, la santé, le 
commerce, l’éducation et les technologies de l’information 
(AIR, 2021). 

• Entre 2018 et 2020, 128 établissements d’enseignement supérieur 
américains ont déclaré proposer au moins un programme d’éducation 
axée sur la compétence, pour un total de 1 057 programmes de ce 
type (AIR, 2021). En 2020, 82 % des établissements ayant répondu à 
l’enquête et proposant une éducation axée sur la compétence 

 
 
 
38   En 1968, le US Office of Education a financé des programmes d’éducation axée sur les compétences 
destinés aux enseignant·es du primaire (Nodine, 2016). 
39 Selon la National Survey of Postsecondary Competency-Based Education (NSPCBE [Enquête 
nationale sur l’enseignement supérieur axé sur les compétences]), 75 % des personnes interrogées ont 
indiqué que leurs programmes d’éducation axée sur la compétence se situaient au niveau du premier 
cycle universitaire (AIR, 2021). 
40 Il existe toutefois des établissements et des programmes qui utilisent la plupart, voire la totalité, des 
caractéristiques de l’éducation axée sur la compétence. 
41 D’après l’enquête NSPCBE de 2020, l’enseignement hybride était le plus répandu (49 %), suivi de 
l’enseignement exclusivement en ligne (38 %) et de l’enseignement exclusivement en présentiel (13 %) 
(AIR, 2021). 
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s’attendaient à ce que le nombre de ces programmes aux États-Unis 
augmente au cours des cinq prochaines années (AIR, 2021).42 

Modèles du 
programme 
d’EAC 

• Modèles basés sur des cours43 : 
o Sont globalement plus fréquents;44 

o Les étudiant·es obtiennent des crédits en démontrant leurs 
compétences dans le cadre d’un programme d’études basé 
sur les heures de cours ou les crédits (US Department of 
Education, 2025).45 

• Modèles d’évaluation directe : 
o Sont globalement moins fréquents;46 

o Nécessitent l’autorisation des autorités fédérales;47 

o Ces formations ne s’inscrivent pas dans le cadre d’un 
programme structuré et ne prévoient pas de durée en cours. 
Les progrès des étudiant·es sont évalué·es uniquement en 
les testant directement afin de déterminer leur capacité ou 
non de démontrer la maîtrise d’une compétence, d’un 
ensemble de connaissances ou d’un domaine particulier (US 
Department of Education, 2025); 

o Une personne interrogée résidant aux États-Unis a donné 
l’exemple d’un programme d’évaluation directe ne comportant 
ni semestres ni cours. Dans ce cas, il y avait 
120 compétences, chacune faisant l’objet d’une évaluation 
correspondante. Une fois toutes les évaluations réussies, la 
certification a été obtenue. 

 
 
 
42 Les prochaines éditions du NSPCBE pourraient refléter les tendances nationales les plus récentes en 
matière d’adoption de l’éducation axée sur la compétence. 
43 Également appelés « modèles par crédits » (US Department of Education, 2025). 
44 Selon l’enquête NSPCBE de 2020, 73 % des établissements ayant répondu ont indiqué que leur 
programme d’éducation axée sur la compétence reposait sur un modèle par cours (AIR, 2021). 
45 Les conditions d’octroi de l’aide financière prévue au titre IV sont calculées en fonction du nombre 
d’heures de crédit. Les établissements proposant des programmes d’éducation axée sur la compétence 
doivent définir des crédits « fondés sur un volume d’activité pédagogique prévu correspondant 
raisonnablement à au moins une heure d’enseignement en classe et deux heures de travail hors classe 
par semaine » (US Department of Education, 2025). 
46 D’après l’enquête NSPCBE de 2020, 21 % des établissements ayant répondu ont indiqué qu’ils 
disposaient d’une autorisation d’évaluation directe (AIR, 2021). 
47 Les établissements qui demandent à bénéficier de l’évaluation directe doivent « mettre en place une 
méthodologie permettant d’équivaler de manière raisonnable chaque module d’un programme 
d’évaluation directe soit à des crédits, soit à des heures de cours » (US Department of Education, 2025). 
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Modèles de 
tarification 
d’EAC 

Il existe trois principaux modèles tarifaires pour les programmes d’EAC 
aux États-Unis : 

1. Par crédit (le modèle le plus courant),48 où les étudiant·es paient 
par compétence ou par crédit (AIR, 2021). 

2. Tarification par abonnement (le deuxième modèle le plus 
courant),49 un modèle émergent dans lequel les étudiant·es paient 
un montant fixe pour une durée donnée, quel que soit le nombre de 
compétences ou de crédits accumulés pendant cette période (AIR, 
2021).50 Le prix du programme varie pour chaque étudiant·e en 
fonction du temps de réalisation, ce qui permet de réduire les coûts 
en cas de réalisation rapide (AIR, 2021).51 

3. Par diplôme ou certification (le modèle le moins courant),52 dans 
lequel les étudiant·es paient par diplôme ou certification (AIR, 
2021). Cette formation est le plus souvent proposée dans le cadre 
de programmes d’EAC de deuxième cycle, de certificats de 
premier cycle ou de formations sans crédit (AIR, 2021). 

 

 

 
 
 

 

 
 
 
48 Selon l’enquête NSPCBE de 2020, 49 % des établissements ayant répondu ont indiqué qu’ils 
pratiquaient une tarification par unité (AIR, 2021). 
49 Selon l’enquête NSPCBE de 2020, 22 % des établissements ayant répondu ont indiqué qu’ils 
pratiquaient une tarification par abonnement (AIR, 2021). 
50 Quelques personnes interrogées aux États-Unis ont comparé ce modèle d’abonnement à un 
abonnement Netflix : Que vous regardiez beaucoup ou peu, vous payez le même montant chaque mois 
(notez que la fréquence des paiements d’EAC peut ne pas être mensuelle). 
51 Cependant, AIR (2021) a demandé aux établissements de comparer les coûts de leurs programmes 
d’EAC et de leurs programmes traditionnels : 52 % des établissements ont indiqué que les tarifs étaient 
« à peu près identiques », 31 % ne savaient pas, 10 % ont indiqué que les programmes d’EAC étaient 
moins chers et 8 % ont déclaré qu’ils étaient plus chers. 
52 Selon l’enquête NSPCBE de 2020, 20 % des établissements ayant répondu ont indiqué qu’ils 
pratiquaient une tarification par diplôme (AIR, 2021). À noter que 9 % ont coché la case « Autre ». 
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