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L’autonomisation des apprenants en structure institutionnelle

Orientation générale

La notton d’autonomie dans Papprentissage et, 3 un moindre degré, celle
d’autodirection de I'apprentissage, trés souvent invoquées dans le dis-
cours de la didactique des langues depuis quelques années, restent encore
trés peu exploitées dans les pratiques didactiques. Que cet état de fait soit
en partie di 4 des contraintes de type institutionnel ne fait aucun doute,
de méme que ne fait aucun doute le role de frein joué par I'ambiguité qui
entoure les termes mémes utilisés pour nommer ces notions: pour
Penseignant qui fait d’autonomie un synonyme d’indépendance anar-
chique et pour qui autodirection signifie laisser-faire, il est bien évident
que le conflit entre les responsabilités que lui confére Iinstitution et la
perspective tracée par ces termes ne peut se résoudre que par un rejet
total,

Mon propos, dans ce court expose, sera de contribuer 4 la clarification
de ces notions, non pas au plan théorique' mais au plan pratique des res-
ponsabilités quotidiennes de P’enseignant. Pour définir davantage encore
le point de vue que j'adopterai, je préciserai que:

— ce que je considére comme étant fondamentalement en question, c’est
lautonomie de lapprenant, c’est-a-dire sa capacité de prendre en
charge son apprentissage (un apprenant autonome est un apprenant
qui sait apprendre);

- Penseignant dont j’adopte le point de vue est un enseignant dont la
préoccupation principale est I’apprenant et son apprentissage et qui
sait, par expérience, que I’enseignement ne produit pas automatique-
ment Papprentissage (pas plus que Iargent ne produit le bonheur),
bien qu'il puisse y contribuer, et bien que I’on puisse observer qu’avec
certains éleves (les «bonsy» éléves) Penseignement s’accompagne d*un
apprentissage; c’est aussi un enseignant conscient du fait qu’il n"inter-
vient que pendant une fraction, parfois trés réduite, de la trajectoire
d’apprentissage de I"apprenant et que, par conséquent, cet apprentis-
sage, parfois commmencé avant et toujours poursuivi au-dela de son
intervention, il est hors de question qu’il s’en considére le maitre

Cf. HoLec, H. 1980, Autonomie et apprentissage des langues étrangéres, Strasbourg,
Conseil de I'Evrope; HoLEc, H. éd. 1981, Autonomie dans I'apprentissage et apprentis-
sage de I'autonomie, In: Etudes de linguistique appliquée, 41/198] ; articles des Mélanges
Pédapogiques CRAPEL.
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Lexpérience du CRAPEL

i a cerner plus
déle, et pour contribuer a
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he de 'Universite A

5 de centre de recherc e listes,
a notrea?;:itrl:a des auditoires d’adultes et d ¢tudiants non specia
avons

40

nos programmes de formation ne nous sont pas IMposés 4 priori: leur
définition résulte d’une négociation avec n

c’est peut-étre 1a ce qui différencie le plus
CRAPEL de celle des institutions scolaires, c’est devant nos partenaires,
essentiellement les apprenants, et non pas

devant Iinstitution universi-
taire, que nous sommes responsables des résultats de nos actions de for-
mation,

0s partenaires; de méme, et
la fonction enseignante au

Ceci dit, notre situation est semblable a celle de I'institution scolaire
en ce que les enseignants que nous sommes ont requ une formation ini-
tiale 4 enseigner, nos apprenants ont été formés 3 étre enseignés, et les
institutions auxquelles nous avons affaire (entrep

vées) partent en général du principe que pour
enseigne.

rises publiques ou pri-
apprendre il faut &tre

Les cours du soir

Une premiére maniére de concilier acquisition de langue et acquisition
de la capacité d’apprendre se trouve réalisée dans nos «cours du soir».

Les cours du soir représentent une structure d:
tionnelle:

accueil tout a fait tradi-
~ les apprenants sont répartis en début d’année en groupes de niveau;

— Ces groupes suivent 2 x 2 h (ou 4 h, le samedi matin) par semaine des
cours dispensés par des enseignants;

~ T'objectif général des cours est fixé en debu
gnants. Il s’agit la plupart du temps de "acqui
en compréhension orale et en expression o
années, en réponse 3 une demande, soient m
pour objectif la compréhension écrite.

t d’année par les ensei-
sition d’une compétence
rale, bien que certaines
is en place des cours ayant

Dans ces cours du soir, la prise en compte du souci d’aider I"apprenant
apprendre a apprendre conduit 4 trois types d’action pédagogique.
a.
sible,

a

En premier lieu, ’enseignant veille, dans toute la mesure du pos-
4 définir des activités d’enseignement/apprentissage dans les-
queiles son propre rdle ne représente pas une condition sine qua non du
déroulement de ces activités, mais se limite a un réle de facilitateur

mieux encore, d’initiateyr. Trés souvent, de telles activités sont de s
ples transformations d’

ment de langue.

Exemple 1:En compréhension orale,
discrimination d’

ou,
im-
activités couramment pratiquées dans I’enseigne-

plutét que de mener le travail de
un enregistrement et de jouer le réle de correcteur
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I’enseignant s'efface en confiant le role de meneur de jeu au groupe et s€
contente alors d’étre le presse-bouton sur ordre, ou disparait compléte-
ment si le travail se fait en petits groupes de 2 4 3 personnes dont I'une
peut facilement manipuler Pappareil, et en fournissant an groupe une
transcription du document enregistré assortie ou non de vanantes pos-
sibles d’utilisation (consultation apres chaque segment travaillé ou en fin
de parcours; consultation pour tout vérifier systématiquement ou uni-
guement pour arbitrer en cas de désaccord dans le groupe, etc.).

Alors que le déroulement traditionnel de cette activité de compréhen-
sion orale renforce I'idée qu’a |’apprenant de la nécessité de la présence
d’un expert, son déroulement modifié est autonomisant dans la mesure
ou l'apprenant découvre alors par la pratique une maniéere de dévelop-

per sa competence en compréhension orale dont il peut rester totalement

maitre.

Exemple 2: En expression orale, de 1a méme maniére, la multiplica-
tion des activités A participation différenciée (simulations, par exemple),
otl chacun reste maitre du moment, du contenu et de I'importance desa
contribution, au détriment des activités 4 participation uniforme impo-
sée par I’enseignant incite I'apprenant (entre autres choses) a faire
I'inventaire de ses points forts et de ses points faibles, a mieux utiliser les
occasions que lui offre le cours de proceder aux entrainements qu’il juge
les plus urgents, etc.

D’une maniére plus générale, il s’agit donc pour J’enseignant de faire
en sorte que 'apprenant découvre petit A petit que sa participation au
cours ne doit pas se réduire 3 une présence passive, que toute initiative
de sa part est utile, voire nécessaire, au bon déroulement des activites
d’apprentissage, que la programmation de ces activités peut faire partiel-
lement ou totalement partie de la responsabilité du groupe, et ceci tout
en apprenant, en les pratiquant, des techniques liées a des objectifs
d’apprentissage.

b. Ensecond lieu, 'enseignant ménage dans le déroulement du cours
des moments généralement assez brefs (5 4 15 minutes) entierement et
explicitement consacrés a l'acquisition de PPautonomie.

C’est ainsi qu’aussi systématiquement que possible il explique aux
apprenants les buts et les raisons de toutes les activités qu'il leur propose
afin qu'a tout moment leur représentation de ce qu’ils font et de pour-
quoi ils le font soit claire et conforme aux intentions de ’enseignant.
Indépendamment de I’effet positif sur ’apprentissage de langue que peut
avoir une telle adéquation des représentations, les explications fournies
sont nécessairement, pour I’apprenant, source d’information sur ce que
¢’est qu’une langue et sur ce que ¢’est qu apprendre une langue.
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Les cours du troisiéme age
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rdle a consisté soit & arbitrer des désaccords survenus dans le groupe
concernant la validité de telle ou telle activi

té entreprise, soit & apporter
des informations d’ordre linguistique, soit & aider le groupe a trouver des
solutions aux problémes d’ordre méthodologique qui se posatent, soit
enfin a satisfaire un besoin d’approbation extéricure.

Quant aux interventions des locuteurs natifs auxquels tous les groupes
ont réguliérement fait appel (maximum autorisé: | fois toutes les
3 semaines), elles ont essentiellement consisté pour eux a jouer ie rble
d’interlocuteur dans des activités définies par les apprenants et ayant
pour objectif I’entrainement 3 ’expression

orale.

En résumé, les enseignants frangais ont Jjoué les roles de pourvoyeurs
du matériel demandé par les groupes et d’animateurs-conseils, alors que
les locuteurs natifs ont assumé le role d’interlocuteurs «authentiques»
privilégiés.

Ce qui caractérise cette action, par rapport & celle des cours du soir,
¢’est que la procédure adoptée a consisté a privilégier au départ Pacqui-

sition de la capacité d’apprendre: en faisant en sorte que, de par la struc-
ture méme de fonctionnement, I'appr

entissage se déroule de maniére
autodirigée, et en mettant en place les mesures d’accompagnement
nécessaires (préparation et aide méthodologiques, soutien «logistiquen),
la solution retenue plagait d’emblée les apprenants dans une situation ot
ils apprenaient a prendre en charge leur apprentissage en le faisant, mais
avec I'aide d’enseignants et, surtout peut-étre, du groupe2,

Cette solution, plus «radicalen, présente ’avantage énorme de placer
les apprenants et les enseignants dans une situation parfaitement claire:
les premiers doivent apprendre sans étre enseignés, les seconds doivent
intervenir sans enseigner. Du méme ¢

oup, il est plus facile, pour les uns
comme pour les autres, de définir leurs roles et de les assumer, dans la

mesure ol l'apprenant a moins tendance a se considérer comme un

consommateur passif et ol I’enseignant a moins tendance 4 vouloir
imposer sa loi.

Le probléme du dosage

Ces deux séries de procédures

(celles mises en ceuyre dans les cours du
soir et celles adoptées par le p

ublic du 3¢ age), trés différentes 'une de

gner: hétérogénes du point de vue de
int de vue de leur autonomie, les par-
mentarités individuelles, tout en cons-
€, €N tant que groupe, une structure d*écoute et de prise en charge
non seulement des questions et des avis de chacun, mais également des enthousiasmes
et des découragements, des forces et des insécurités, des satisfactions et des frustrations
de chacun.

que du po.
jouer & plein leurs complé;
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deux motivées par le méme souci d’autonomisa-

tion des apprenants, montrent clairement que le probléme concret
auquel est confronté 'enseignant désireux de favoriser I’acquisition par
les apprenants de la capacité d’apprendre doit &tre posé en termes de la
recherche du «dosage» optimum, dans une situation donnée et a un
moment donné, entre les activités destinées & autonomiser I'apprenant
et celles destinées a favoriser son acquisition de langue. Le dosage,
comme le montrent les deux maniéres dont nous nous y SOmimes pris au
CRAPEL (et nous en avons d’autres, qui expliquent pourquoi nous fai-
sons des recherches sur {*utilisation du milieu dans I'acquisition d’une
langue seconde (le frangais en France), ou sur les possibilités de faire de
I'informatique et du micro-ordinateur des outils de I’apprenant, par
exemple), ce dosage peut s¢ situer légitimement sur tout I’éventail qui va
de [l’enseignement «traditionnel» plus ou moins modifié jusqu’a

'apprentissage autodirigé avec soutien.

Quant aux activités d’autonomisation, et je concluerai cet exposé sur

ces quelques suggestions, elles sont essentiellement affaire d'imagination
et d’expérimentation. Par exemple, plutdt que d’imposer a tous les éleves
d’une classe les mémes 5 exercices a faire 4 la maison, lorsqu’on sait trés
bien que pour les meilleurs 2 de ces exercices seulement suffiraient, les
autres couvrant un terrain déja connu, et que pour les plus faibles 3 seu-

lement conviendraient, si ce n’est que pour éviter que devant "'ampleur

de la tiche ils ne perdent courage, «biclent» leur travail et ne tirent alors
pas, par exemple, exiger sim-

aucun profit d’aucun exercice, pourquoi ne
plement que chaque élave fasse 2 exercices (minimum} qu'il choisira lui-
méme: chacun alors, lorsque cette nouvelle facon de procéder sera bien
intégrée, fera des devoirs adaptés a son cas, et les chances que ces devoirs
soient alors utiles s’en trouveront fortement augmentées.

’autre quoique toutes

Transparence €t participation

D’une maniére plus générale, quelles pourraient étre les grandes orien-
tion des activités autonomisantes?

tations qui devraient présider a la crea
A mon sens, les deux principales orientations poutraient étre la trans-
parence du processus J’enseignement/apprentissage et la participation

des apprenants au processus.
En ce qui concerne la transparence du processus d’enseigne-

ment/apprentissage, son utilité est évidente: plus 1'apprenant est informé

sur ce qu'il fait, pourquoi il le fait et 1
comme il le fait, en somme, plus il est informe sur I’ensei
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es raisons pour lesquelles il le fait
gnement, et plus

il est informé sur ce qu’i ;
. qu’il faut faire pour pr
o endr
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. articipation d
d’enseignem .2 pari! - €s apprenants au pr
progre sgsiver;:rz apprentissage, il s’agit en quelque sorte de d&;{;essus
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si. les contrai tn proprement dite, et 4 la définition des objectifs, mé .
D;irticipatio n e;s. Institutionnelles étant ce qu’elles sont, cette d, eme
n N ek ern
3 combler les faec ];nmelsteq 2ed1?ﬁmr des objectifs «thérapeuttzcmes» destilsgz
: apprenant se dé 3
c’est vrai - couvre. En systéme i
nant pouicr??éagfﬁ?gntf ar le biais de cette partidpati};n que Sl(’:;lljll;:: ,
acilement acquérir de véri )
d'apprenti I querir de veritables com
e r};gnne?s'ssge e; mes?rer Pimportance du rdle que son el:}(;;texnts
i Joue dans l'apprentissage, deux dimensi agement
autonomie. ’ nsions capitales de
Au-delad i ; ts
do chague Z :;::iorlentfltlons generales commence le territoire privilégié
méthods qut f%.ﬂar‘lt. la derqarchc de I'autonomie n’est pas gle
mais plutot unsu trait de maitriser; ce n’est pas une méthode du tunte
mettre 3 profi e attitude structurante, un «tropisme» que chacun out,
1t 2 sa maniére dans sa situation pédagogique peut
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