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Je voudrais livrer ici quelques rdflexions et un questionnement sur

l'6tat actuel de l'enseignement /apprentissage i I'universit6 et sur le

devenir de cet enseignemenVapprentissage dans la perspective d'une

r6forme de l'enseignement sup6rieur. Je commencerai par une question

qui me semble fondamentale : Quel est le r6le de l'universit6 dans

l'acquisition des savoirs et des compdtences? Je prendrai pour exemple

I'enseignement des langues dtrangdres et j'aborderai cette queslion sous

deux angles : la formation des dtudiants et la formation des enseignants.

l. La formation des 6tudiants

L'id6e de me pencher sur les rapports entre savoirs et compdtences a

germd il y a fort longlemps lorsque, dans les anndes 1990 (ou peut-Ctre

m6me avant), nous avons constat6, et m6me consign6 dans de nombreux

rapports / proc6s-verbaux de Comit6s P6dagogiques de Coordination des

difiErents d6partements, que, pour la plupart des 6tudiants, la vie universitaire

est un parcours long, difficile et sem6 d'embfiches, avec des lendemains

incertains. En arrivant ir l'universit6, les nouveaux bacheliers n'ont aucune

maitrise des strat6gies cognitives, presque aucune m6thode de travail ni

habitude de lecture, et pour la plupart, peu de capacit6 d'abstraction. Ils

n'ont pas intdriorise les processus inGllectuels de base (analyse, synthdse, etc)

et les mdthodes de travail dlementaires. Mais ces d6faillances se manifestent

malheureusement tout au long du cursus universitaire, voire m6me au

terme des quatre anndes de licence, apres plusieurs passages au crible.

Comme le souligne avec justesse Denise Louanchi (1987) d propos des

6tudiants de licence de fiangais, m€me lorsqu'ils acquidrent des connaissances

ddclaratives ou savoirs disciplinaires, les connaissances proc6durales ou

methodologiques (telles que formuler des h)'pothdses, construire un expos6.

prendre correctement des notes, faire un rdsum6, comprendre seul un

owrage, reformuler une idde, g6rer des connaissances, rdsoudre un probldme

complexe, organiser logiquement une production 6crite, mener un d6bat,

prdparer un examen) ne sont pas mobilis6es efficacement ni en temps

opportun car elles n'ont pas 6t6 intdgr6es d leur demande intellectuelle.

Ce qui se passe aujourd'hui dans les dipartements de langues 6trangdres

est alarmant. Si les 6tudiants connaissent quelques rdgles de phonologie

et morphosynt&xe, et quelques rdgles d'interaction sociale, la plupart ne
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savent pas les transformer en faits et actes de parole car ils n'ont pas de

strat6gies d'apprentissage efficaces. Ils ne peuvent donc pas mobiliser
leurs savoirs dans la production d'actes et de paroles en dehors des

contextes d'apprentissage, et ne sont pas en mesure de s'approprier ces

savoirs, m6me lorsqu'ils anivent -p6niblement- au terme de leur formation

universitaire.

Alors, il convient de se poser les questions suivantes: l'universitd
favorise-t-elle le transfert des savoirs en dehors de sa sphdre, et favorise-

t-elle le ddveloppement de comp6tences transposables?

Il semblerait qu'elle se limite ir communiquer des savoirs, et seulement

des savoirs. A l'universitd, les enseignants dispensent des savoirs g6ndraux

et des compdtences "de bas niveau" (Perrenoud 1994) que les dtudiants

doivent savoir "reproduire" lors des dvaluations sommatives (en g6ndral,

ir la fin de chaque semestre), et non pas formatives. Pour les 6tudiants, il
suffit simplement de "ddmontrer" au cours d'une 6preuve d'examen,
qu'ils savent "refaire" ce qu'ils ont rdp6td pendant longtemps car le
"savoir-faire" dans des contextes nouveaux ,d6rivant des compdtences

"de haut niveau" (d6crites plus haut) leur font d6faut. Le "savoir-refaire"
n'est certainement pas un savoir-faire, et "Possdder des connaissances ou

des capacitds ne signifie pas 6tre compdtent" (Penenoud, 1998)

Il s'agit donc d'aider les 6tudiants i "cr6er du nouveau" en mettant

l'accent sur la pr6sentation de situations ddcontextualis6es telles que la

rdsolution de probldmes, qui leur permettront de reconstruire, de g6n6raliser,

de retrouver et d'ajuster leurs savoirs dans des situations nouvelles.

Mais les racines de ce "mal" sont ir rechercher en amont, avant que

l'on ne d6plore leurs effets au niveau de l'universit6. L'une des faiblesses

de notre systdme 6ducatif est li6e aux objectifs que nous nous fixons. Ce

sont des objectifs d'enseignement en termes de savoirs et de contenus,
plut6t que des objectifs d'apprentissage en termes de compdtences. Alors,
nous r6coltons ce que nous avons sem6 pendant des anndes, sans surprise

aucunel Que faire pour que notre enseignement favorise la transformation
du savoir en savoir-faire? Comment peut-on aider Ies dtudiants i construire

des comp6tences? Est- ce- que des comp6tences telles que comprendre

une conversation en anglais, un texte oral,dcrire un texte, sont suffisantes
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ou s'agit-il de t-ansmettse aux 6tudiants des modes de pens(b, des comportements,

des attitudes, des savoir-€tre ? D'oi viennent ces difficultds i apprendre ?

Le passage d'une annde ir l'autre. pour Ia plupart des 6tudiants, se fait
laborieusement d cause de l'int6gration des acquis qui ne se fait pas

toujours avec f6licit6. Les spdcialistes en dducation (DeKetele 1989,

Perrenoud 1995) affirment que des acquis mobilis6s conjointement en

situations, et inter-reli6s dans Ies structures cognitives de l'apprenant sont

sup6rieurs ?r des acquis qui ne restent que juxtaposds, cloisonnds,

dissoci6s. Des acquis mis en place i travers un projet, par exemple. sont

sup6rieurs aux m6mes acquis ddveloppds s6pardment, parce que "le tout

est sup6rieur d la somme des parties" (DeKetele 1990 :34).

Ce qui semble donc essentiel ?r l'acquisition des compdtences -et non

pas simplement I'acquisition des savoirs-, c'est d'intdgrer d la formation

des 6tudiants des d6marches interdisciplinaires bas6es sur la construction

d'un projet. Ainsi l'apprentissage d'une langue 6trangdre prendrait tout

son sens car le projet mobilise diffdrents types de contenus appris. Par

exemple, animer un d6bat en anglais ou en frangais, sur la soci6td

africaine en s'appuyant sur des auteurs africains suppose que l'on sache

6tablir un ordre du jour, distribuer la parole et veiller au temps de parole,

reformuler une id6e, demander des clarifications, et que l'on maitrise,

non seulement l'outil linguistique, mais aussi des contenus littdraires

(concepts, oeuvres, auteurs, iddes, analyses, etc).

La forrnation d I'universit6 devrait donc 6tre synergique: elle devrait

int6grer des savoirs et non les juxtaposer, pour favoriser l'acquisition des

comp6tences. De plus, les comp6tences s'exergant sur des situations

d'intdgration qui sont les plus proches possibles des situations naturelles,

elles (les compdtences) ont donc une fonction sociale (De Ketele 1989),

et intdgrer le projet dans une demarche pddagogique serait une fagon

d'dviter la juxlaposition des savoirs.

C'est i cause du morcellement des contenus et des objectifs que

l'int6gration est difficile d rdaliser, les acquis de l'une i l'autre discipline

restant cloisonn6s. Par exemple, pour qu'un 6tudiant puisse dcrire correctement

dans la langue 6trangdre, il faudrait d'abord qu'il comprenne les regles

grammaticales et qu'il les intdgre dans sa compdtence de l'6crit. Pour



23

qu'il parle et prononce bien, il faudrait qu'il comprenne les rdgles de la
phonetique et qu'il les intdgre dans sa comp6tence de I'oral, etc. Cet
apprenlissage de base fait partie de ses comp6tences ; il est son bagage
g6n6tique, pour reprendre I'expression de Dussault, Fillion et LeEvre (1995).

Le passage des savoirs aux comp6tences se fait i travers l'int6gration,
et l'intdgration mdne i I'autonornie de l'apprenant (Touzin 2000), une

destination 6 cornbien importante lorsque l'on sait que nos jeunes dipl6m6s,
sit6t arriv6s sur le tnarch6 du travail, doivent non seulement compter sur
leurs propres ressources mais 6galement renouveler leurs connaissances,

sans cesse, car les savoirs sont des denr6es pdrissables. Pendant trois
d quatre ans, I'univelsit6 doit donc 6quiper les dtudiants de cette compdtence

majeure qui est apprendre A apprendre, car, comme I'avait soulignd Alvin
Tofler en 1987, L'illettrd de demain n'est pas celui qui n'aura pas appris
i lire. ce sera celui qui n'aura pas appris d apprendre.

2. La formation des enseignants

Pour que Ies dludiants puissent conslruire des contpetences, il est 6vident
que les enseignants doivelrt les maitriser eux-m6mes, et ici se pose la
brilante question de la formation des enseignants. Comment devrait-elle
se faire? Quels dispositifs de formation des compdtences- et non pas

seulement de transmission des savoirs-, devrait-on mettre en place?

Ce qui se passe actuellement, c'est que pour Ia plupart des enseignants,
la prioritd est de donner des contenus aux 6tudiants et d'evaluer ces

mdmes savoirs car il en a toujours dt6 ainsi : le systdme consacre une
place prdponddmnte d Ia maitrise des savoirs disciplinaires et d leur 6valuation.
Ainsi, i l'universit6, l'enseignant se dit spicialiste en linguistique, littdrature
amdricaine, phondtique, civilisation ou didactique lorsqu'il maitrise ces
savoirs avant tout. Cependant, le traitement des savoirs exige des compdtences
intellectuelles de haut niveau (telles qu'inferer, improviser, n6gocier,
planifier, communiquer) qui ne correspondent pas au d6coupage des
disciplines enseigndes, mais qui ddpassent les frontidres des disciplines et
sont essentielles d Ia mobilisation de ces savoirs. Ces compdtences
intellectuelles de haut niveau ne font pas toujours l'objet d'une attention
particulidre de la part des enseignants qui prdsupposent leur acquisirion
bien avant d'arriver d ['universit6. et la boucle est boucl6e I

Entre savoirs et competences ..
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Philippe Perrenoud ( I 994) remarque que c'est'l'universitarisation'
qui a fait que les savoirs, li oi ils sont enseign6s, occupent une place de

choix, laissant trds peu d'espace ir la formation des compdtences. Et

puisque la formation des enseignants a tendance i ne prendre en charge

que I'acquisition des savoirs, l'acquisition des comp6tences reste le plus

souvent un domaine n6glig6. Les savoirs enseign6s sont encore et toujours

present6s i travers le cours magistral car ils se pretent e un d6coupage

lin6aire d'6tapes d parcourir les unes aprds les autres (de chapitre en chapitre,

par exemple). Ils se d6roulent comme un texte (Chevallard 1985 :6).

Mais les compdtences ne se pr6tent pas d ce d6coupage lindaire. Elles

sont diflicilement d6composables en un nombre d6fini d'dtapes i parcourir.

M€me lorsqu'il maitrise un code (par exemple, la grammaire, la phon6tique,

les concepls littdraires ou linguistiques), l'dtudiant doit g6rer la maitrise

de ce code toujours plus complexe d mesure qu'il avance dans son

apprentissage. Et l'enseignan! embarqu6 sur le m6me bateaq doit constamment

cr6er de nouvelles situations d'apprentissage et les r6guler en fonction

des acquis effectifs.

La formation des comp6tences exige plus de travail 'de proximitd, en

petits goupes d'6tudiants, plus d'activit6s de rem6diation que les enseignants

doivent apprendre d g6rer et i 6valuer, car ces t)?es d'activit6s ne

s'improvisent pas. Elles se d6roulent selon des m6thodes de travail bien

ddfinies qu'il est urgent de prendre en charge i travers une formation

idoine. A l'universit6, les enseignants ne regoivent pas cette formation. Ils

acquidrent des savoirs 6pist6mologiques qu'ils ont souvent du mal i
transposer en savoirs didactiques. La formation des enseignants devrait

veiller i ce que ces th6oriciens deviennent des praticiens de haut niveau

pouvant ais6ment expliciter leur fagon de penser et faire (Venet 1975,

Jonnaert 1988, Chevallard l99l). Les didactiques des disciplines (de l'dcrit,

de I'oral, de la litt6rature, de la linguistique, etc), lorsqu'elles sont int6gr6es

i un programme de formation des enseignants, devraient pouvoir favoriser

l'acquisition de compdtences m6thodologiques de haut niveau chez les

6tudiants et leur permettre une v6ritable appropriation des savoirs.
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3, Perspectives

Notre soci6t6, comme toute soci6t6 humaine, dvolue et l'individu doit

s'adapter aux changements rapides apport6s par la technologie et le niveau

de plus en plus ilev6 des connaissances. Il s'agit aujourd'hui davantage

d'acqu6rir des compdtences pour se former tout au long de sa vie que des

savoirs disciplinaires (qui sont ponctuels, et Ie plus souvent d duree limitde).

Ces changements affectant in6luctablement la socidt6 dans son ensemble, les

r6les de l'6tudiant et de l'enseignant se doivent d'6tre reddfinis.

Quel 16le doitjouer l'universitd aujourd'hui ?

Elle doit favoriser l'apprentissage de compdtences. Cependant,

l'apprentissage en gdndral, et l'apprentissage des comp6tences en pa(iculier

n'6tant pas un processus lindaire et cumulatif, il faudrait l'envisager

comme une construction instable, al6atoire, avec des hauts et des bas, se

faisant par paliers successifs j usqu'd la stabilisation finale.

Mais cette d6marche suppose n6cessairement une remise en cause de

nos habitudes d'enseignement et nous amdne d soulever un certain nombre

de questions, pr6alables i l'action pddagogique, et proposer quelques

solutions dans la perspective d'une r6forme universitaire :

- Dans quelle mesure la pddagogie diffdrencide, qui sous-tend l'acquisition

des comp6tences, peut-elle 6tre mise en ceuvre face au grand nombre

d'6tudiants? La p6dagogie diffirenci6e peut, en principe, 6tre utilis6e d
l'universitd. Elle favorise l'interactivit6 (par exemple, i travers la tenue

d'un joumal de bord produisant un feedback systematique et donnant la
possibilit6 d l'enseignant d'intervenir e tout moment), l'initiative et

l'appropriation des savoirs. Mais peut-on offrir ir chaque 6tudiant un

enseignement sur mesure? Le travail en 6quipe pourrait aider i optimiser
le traitement des diff6rences, mais la prise en charge peut rarement 6tre

essentiellement "individualisde".

- La pddagogie diff6rencide pourrait 6galement faciliter le respect des

caractiristiques individuelles de chaque 6tudiant (en tenant compte des

6tudiants visuels ou auditifs, des s6rialistes ou globalistes, des perlectionnistes

ou r6alistes). Mais bien que les recherches en neurosciences de ces trente

demidres annees aient fait 6voluer notre comprehension du cerveau et de la
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specialisation cerebrale. beaumup reste i faire dans le domaine de l'apprentissage

des langues et de la pddagogie diffdrenci6e (Maclean et al 1990).

- L'acquisition des compdtences doit-elle passer par l'auto-formation?
Il est surtout utile de savoir que l'auto-fonnation est peut-€tre plus
importante que la formation a l'aide d'un professeur dans la mesure oir
c'est l'dtudiant qui doit procdder au transfert de ses connaissarces par
I'exercice et une pratique rdflexive, dans des situations d'apprentissage
qui doivent lui donner I'occasion de mobiliser des savoirs, de les transposer,
de les combiner et de les rdinvestir i bon escient, pour r6soudre des
probldmes complexes et prendre des ddcisions d tout moment.

- Faut-il bannir les cours magistraux? Ces cours permettent d l'dtudiant
de d6velopper ses capacit6s d'analyse, de synthdse et d'dvaluation qui
sont les trois niveaux de savoir les plus sollicit6s d l'universit6. Mais, pour
gdn6rer un vdritable travail d'appropriation et une optimisation des apprentissageq
l'6tudiar)t ne devrait pas 6tre consid6r6 comme une outre qui se remplit
(Beillerot 1995) cornme la plupart des cours magistraux le confirme.

- Comment intigrer l'6valuation d l'apprentissage? Les spdcialistes de
l'6ducation expliquent que l'ivaluation formative permet e l'dtudiant
d'am6liorer ses d6marches d'apprentissage et de renforcer ses connaissances

et ses com#tences (Hadji 1996), Elle joue un r6le de regulation et optimise
les apprentissages .Mais passer de l'dvaluation sommative actuelle d

l'6valuation formative, c'est passer d'un paradigme de l'aftribution de la

note e un paradigme de l'aide au diveloppement et d la progression de

I'dtudiant, et les enseignants se heurtent souvent i Ia difficultd de
traduire cette d6marche dans les faits car le modele de l'6valuation fonnative est

un moddle id6al (Hadji 1996). Mais, comme Perrenoud (2001 : 3) le

note trds justement: (.. .) poursuivre des objectifs d'apprentissage i long terme

n'autorise en aucune manidre (...) i renoncer d des observations fornatives
frdquentes et fines, atx fins d'optimiser constamment les strat6gies
p6dagogiques et les situations d'apprentissage (soulign6 par l'auteur).

Ces quelques questions soulev6es au cours de d6bats avec des enseignants

universitaires dimontrent en effet que c'est toute notre culture dducative
qu'il faut repenser: le r6le de l'enseignant, de l'6tudiant, de l'6valuation,
de I'institution et la reprdsentation de l'acte d'apprendre ; une r6volution
copernicienne en quelque sorte, qu'il y aura lieu de mener avec rigueur et

clairvoyance.
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