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INTRODUCTION

Aujourd’hui, rendre les apprenants autonomes est un but souvent poursuivi en
¢ducation. Favoriser 1’autonomisation des apprentissages fait désormais consensus dans les
milieux concernés mais ce consensus s’est construit peu a peu et rappelons que 1’histoire des
Sciences de 1’éducation est riche en pédagogues créateurs d’approches éducatives non
conventionnelles s’opposant & un mode plut6t transmissif des connaissances.

Au Japon, terrain de cette recherche, I’enseignement est traditionnellement transmissif
et ce du college au lycée. Pour trouver des approches susceptibles de favoriser 1’autonomie, il
faut s’intéresser aux écoles primaires, secondaires et aux universités. La raison en est que les
colleges et les lycées préparent au concours d’entrée des universités. Au Japon, réussir le
concours d’entrée d’une université prestigieuse, ¢’est s’assurer un bon emploi. Aussi, deés le
collége, les parents et les enfants ont souvent cet objectif. Ces concours sont congus pour
vérifier le volume des connaissances des futurs étudiants qui, dans son contenu et sa richesse,
doit étre le méme pour tous. Aussi, le procédé des QCM a-t-il été retenu. Cette situation
montre clairement qu’une approche didactique est souvent associée a un mode d’évaluation et
qu’un des outils de mesure d’un enseignement transmissif peut-&tre 1’évaluation sommative.

En ce qui concerne les écoles primaires et secondaires, I’évaluation sous forme de test
pour vérifier la connaissance de savoirs obligatoires est inexistante. On remarque alors des
enseignements beaucoup moins transmissifs et permettant 1’expression de comportement
autonomes.

Au Japon, dans la majorit¢é des universités (excepté les universités relevant du
domaine de la médecine), les étudiants ayant passé leur concours d’entrée sont presque tous
assurés (sauf en cas d’absentéisme répété) d’en étre diplomés et ce souvent indépendamment
de leurs résultats. La raison en est que le systéme universitaire n’a pas pour vocation de
former un futur professionnel. Le plus souvent, ce sont les entreprises qui se chargent de ces
formations ou bien des écoles spécialisées privés.

Aussi, les curricula dépendent-ils de chaque département voire de chaque professeur.
Il n’y a donc pas un volume de connaissances obligatoires (parce que décidé par le Ministere
japonais de I’Education nationale) a acquérir. L’enseignement (et 1I’apprentissage) libérés de
cette obligation de réussite, influencent 1’acte d’évaluation. Dans le milieu universitaire, il y
est d’abord particulier, comme le montreront les propos des enseignants présentés en annexe
de ce travail, dans la mesure ou I’évaluation n’a pas toujours pour vocation de mesurer la

seule acquisition de connaissances. En effet, elle entend rendre compte en les synthétisant



divers aspects d’un étudiant : ses travaux, les résultats aux examens, son comportement et son
assiduité. Il y est aussi parfois inexistant puisque certains enseignants décident de faire réussir
tous leurs étudiants.

En somme, lorsque les pratiques d’enseignement ne visent plus uniquement a faire
acquérir un ensemble de connaissances obligatoires pour accéder a un niveau donné,
I’évaluation se fait moins sommative et prend en compte d’autres aspect de I’apprentissage.
On remarque alors une relation entre choix didactique et évaluation.

C’est a ces relations que cette recherche entend s’intéresser en prenant le cas de
I’autonomisation des apprentissages dans 1’enseignement/apprentissage du Francais Langue
Etrangere (FLE) dans divers contextes (des établissements du Ministere japonais de
I’Education Nationale, une école privée, un Institut francais du Japon a Tokyo, et le Lycée
Francais international de Tokyo). Pourquoi le FLE ? Car il n’aurait pas ét€¢ possible de
s’intéresser a tous les types d’apprentissages. Pourquoi 1’autonomisation ? Parce que c’est
bien la plus ou moins forte hétéronomie de l’enseignement qui détermine les modes
d’évaluation en vigueur. Elle entend aussi montrer que 1’autonomie passe par l’acte
d’évaluation et que 1’évaluation passe par 1’autonomie.

Pour cela, une description du contexte d’enseignement/apprentissage au Japon sera
proposée afin de montrer comment il fait ressortir la problématique des relations entre
pratiques didactiques et évaluation et plus particulierement entre autonomie et évaluation.
Ensuite, afin de clarifier ces relations, nous décrirons et analyserons les composantes en jeu
dans I’autonomisation et 1’évaluation. Cette analyse servira aussi a repérer les composantes
communes et en relation possible puis a décrire leur fonctionnement par un schéma baptisé
MARCAA, Mécanisme Autopoietique des Relations de Constructions entre I’ Autonomisation
et I’(Auto-)évaluation. Finalement ce schéma sera mis a 1’épreuve des représentations de ses
composantes et de ses manifestations empiriques.

Les apports de cette recherche résident dans une proposition de schéma descriptif de la
relation de co-construction de I’autonomisation et de I’évaluation en prenant pour base le
phénomene biologique d’autopoiesis mais aussi dans un essai de définition de la notion
d’(auto)-évaluation qualitative et la description de pratiques susceptibles de favoriser

I’autonomisation et le partage de 1’activité évaluative en classe.



Remerciements

Je tiens d’abord a remercier Mme Bretegnier et M. Bourdet pour leur grande
disponibilité¢ tout au long de ces quatre années de travail, pour les savoirs qu’ils m’ont
transmis et par dessus tout, car sans quoi rien n’aurait possible, leur soutien psychologique,

facteur de croyance d’efficacité personnelle.

Ensuite, j’aimerais exprimer ma gratitude a tous les enseignantes et enseignants qui
ont bien voulu m’aider en m’accordant leur intérét et leur temps et parmi eux, plus
particulierement, au Professeur Jun Oba, au Professeur Haruhisa Kato et au Professeur Hervé

Couchot de I’université Sophia, agrégé de philosophie, pour leur expertise et leur amitié.

Cette recherche est finalement dédiée a Kayoko, Lucas, Sarah et mes parents.



PREMIERE PARTIE : I’émergence d’une problématique

Cette premiere partie montrera ce qui dans I’histoire du Japon, son économie et ses
choix didactiques en matiere d’éducation générale a pu contribuer a la situation présente de
I’enseignement/apprentissage du Francais Langue Etrangere qui, a nos yeux, pose avec acuité
la question des relations entre les pratiques d’évaluation et les pratiques
d’enseignement/apprentissage lorsque celles-ci veulent tendre vers 1’autonomisation des

apprenants.



Chapitre 1 : ’éducation japonaise
1.1 Ses caractéristiques
Selon le Programme International pour le Suivi des Acquis des éleves (PISA)', le
Japon se situe, en 2012 au 7°™ rang en mathématiques, au 4°™ rang en compréhension écrite
et au 4°™ en sciences, loin devant la France qui se trouve respectivement a la 257, 21°™ et
26" place. Si cette excellence est source de contentements pour certains, pour d’autres elle a
un prix. En effet, dés le college les éleves japonais sont soumis a une organisation de
I’éducation qui ne laisse souvent que peu de place a I’expression personnelle, a la réflexion et
au choix, ne serait-ce que vestimentaire dans la mesure ou la plupart des établissements
publics et privés du primaire et du secondaire imposent le port de I'uniforme. Eiichi Murata,
enseignant et organisateur de la Rencontre Internationale des Educateurs Freinet en 19987,
estime dans un article paru en 2010 qu’au Japon « 1’éducation est devenue catastrophique.
Tout y est contrdlé, y compris le langage et ’habillement, et un malaise se traduit dans les
actes : refus d’aller a I’école, suicides, brimades » (Murata, 2010, p.25).
Cette constatation fait écho aux pratiques d’enseignement en vigueur durant I’ére de

Meiji (de 1868 a 1912) précédée par celle d’Edo (1600-1868). Durant cette période, le
Shogun Tokugawa Yoshinobu dirigeait le pays en la défaveur de I’empereur contenu dans les
fonctions de gardien des traditions. Elle a pris fin en 1868 apres une guerre qui a opposé les
partisans du Shogun et ceux de I’Empereur. Cette fin du Shogunat de Tokugawa a permis la
Restauration de Meiji (période pendant laquelle I’Empereur retrouve le pouvoir) et la
réouverture des frontieres du Japon car celles-ci avaient été fermées pendant plus de deux
siecles. Une politique de modernisation a alors été mise en marche. Une de ses premieres
actions a été de favoriser I'introduction des connaissances et des savoir-faire des pays
occidentaux. Mais cette ouverture a 1’étranger n’est pas allée sans un regain des valeurs
nationales :

L'impératif du gouvernement fut, durant toute cette période, la

modernisation du pays, en comblant le retard économique et militaire

considérable et en introduisant les méthodes occidentales. La politique

éducative constitua toujours une partie intégrante de ce projet du

gouvernement. Le deuxieme point de vue est le nationalisme dans

I'éducation. Au fur et a mesure que de nouveaux systeémes et de nouvelles

technologies furent introduits et que la vie quotidienne de la population

" http://www.oecd.org/pisa/keyfindings/pisa-2012-results-overview-FR.pdf (consulté le 23 mai 2016)
» Cette rencontre s’est tenue du 21 au 31 juillet & Hanno (cf.: http:/www.fimem-freinet.org/fr/node/1452),
(consulté le 23 mai 2016).
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subit une certaine occidentalisation, 1'ordre stable des valeurs sociales
existantes fut nécessairement touché dans ce processus de modernisation
(Kayashima, 1989, p.1)

Les mesures de cette politique éducative émanaient de I’Etat vers les spheres locales et
avaient deux buts principaux : la modernisation du Japon sous 1’effet de son occidentalisation
et la formation d’une classe dirigeante (Kayashima, 1989). Elles étaient appliquées par les
enseignants (sous I’autorité desquels se trouvaient d’abord les enfants puis leurs parents) et
ont provoqué une polémique entre les partisans d’une ouverture sans bornes a I’occident et
ceux d’une ouverture modérée parce que plus respectueuse des traditions ancestrales :

FUKUZAWA Yukichi, philosophe progressiste, voulait remplacer les
valeurs confucianistes par les grandes idées occidentales telles que la
liberté et l'indépendance de l'esprit. MOTODA Nagazane, Précepteur
confucianiste de la cour impériale, insista par contre sur la nécessité
d'adopter le confucianisme comme orthodoxie de I'Etat et d'en faire le
fondement de l'enseignement national. SUGIURA Shigeki affirmait que
I'enseignement devait étre fondé non pas sur une religion ou une idéologie
mais sur le rationalisme scientifique. KATOU Hiroyuki proposait d'adopter
quatre religions (le shintoisme, le bouddhisme, le confucianisme
(Kayashima, 1989, p.29).

Pour mettre fin a cette polémique (Kayashima, 1989), le gouvernement créa le Rescrit
impérial sur [’éducation, en 1890. Il représentait un « modele du genre en termes
d’endoctrinement » (Sabouret, 2005, p.265) :

Ce fut le Rescrit Impérial de I'Education de 1890 qui mit fin a cette
polémique. Cette ordonnance, élaborée principalement par Inoue Kowashi,
Juriste occidental et secrétaire d'Etat de la juridiction, et MOTODA
Nagazane, précepteur confucianiste de la Cour Impériale, prescrivait
I'objectif de I'enseignement en termes de nationalisme et de confucianisme.
Le Rescrit insistait sur les valeurs morales confucianistes telles que la
loyauté, la piété filiale, I'obéissance au supérieur ainsi que la gloire de
I'Empire. Le Rescrit constitua la base idéologique du systeme éducatif du
Japon jusqu'a la fin de la Deuxieme Guerre Mondiale. Ainsi, malgré la
modernisation rapide du pays, I'éducation japonaise ne connut jamais les
concepts tels que "l'individualisme" ou le "libéralisme". (Kayashima, 1989,
p.30)

Son contenu, appris par coeur et déclamé par les éleves lors des grands événements de la



vie scolaire, mettait en avant 1’obligation de se soumettre aux préceptes éducatifs 1égués par
les ancétres impériaux. Il est vrai que durant la restauration de Meiji, I’empereur entendait
rétablir la force et I’influence de son pouvoir sur les instances de 1I’Etat mais aussi sur les
personnes. Pour Jean-Frangois Sabouret, sociologue spécialiste du Japon, cette domination est
toujours perceptible aujourd’hui:

Dans la premiere conception de Meiji, la préoccupation premicre et

derniere est 1'Etat et sa toute puissance. La personne, en tant qu'étre

autonome producteur d'idées, d'initiatives de valeurs n'existe guere dans

une telle conception. Force est de reconnaitre qu'un tel esprit perdure

aujourd'hui malgré les vicissitudes de I'histoire comme une hydre toujours

vivante. Cette conception étatique peut étre désignée par le terme Les

lumieres par en haut. (Sabouret, 2009, p.155)

Si ce phénomene est encore d’actualité, c’est aussi parce qu’il a été relayé dans les
années 60 par un rapprochement des activités éducatives et économiques. A cette époque, le
Japon est préoccupé par les performances commerciales considérées comme la seule voie vers
un enrichissement permettant de faire oublier les années de misere d’apres-guerre. Pour les
dirigeants politiques de 1’époque, la réussite passe par la formation d’une élite qui doit ceuvrer
dans tous les secteurs de I’économie et dans les spheres du pouvoir politique. La plupart des
Japonais (aisés ou issus des classes moyennes) adherent a ce modele et se lancent ou lancent
leurs enfants dans une course a I’excellence et aux postes clés par le biais de 1’école ou les
qualités requises pour gagner sont 1’effort, I’application et la motivation. Les institutions
scolaires vont valoriser ces dispositions et juger sans influence sur les résultats, le milieu
social et intellectuel des enfants dont elles ont la charge :

L’acceptation de ces principes par tous, parents et enseignants, fait que les

différences qui apparaissent entre les enfants sont considérées comme

résultant de la qualité du travail et des efforts fournis par chacun d’eux, ainsi

que de leur persévérance, et non de leur seul potentiel individuel. Ces trois

principes excluent également de fait toute référence au milieu social ou

intellectuel dans lequel vit ’enfant, comme si ’'un et I’autre milieux étaient

non agissants, n’avaient pas d’influence sur les performances des enfants.

(Galan, 2005, p.112).

Il est intéressant de noter a ce sujet comment d’un principe d’égalité des chances on
en arrive a celui d’une course a I’excellence. En effet, les éducateurs japonais considerent

parfois que les éleves ont tous les mémes capacités et donc qu’ils sont capables des mémes
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efforts et par la des mémes réussites. L’échec étant de ce fait souvent attribué a la fainéantise
ou 2 la faiblesse. Pourtant des voix s’éleévent a I’image de 1’association H AZ(E %4 (Nihon
Kyouiku Gakkai, Association Japonaise de Recherche sur I’éducation)’, fondée en 1941. Cette
association regroupe principalement des enseignants du primaire et du secondaire pour qui
I’éducation ne saurait étre soumise a des impératifs économiques voire nationalistes mais doit
étre un facteur d’épanouissement comme le rappelle, dans son principe 7, la Déclaration des
droits de I’enfant qu’elle adopte d&s sa création en 1959*:

L'enfant a droit a une éducation qui doit étre gratuite et obligatoire au moins

aux niveaux ¢lémentaires. Il doit bénéficier d'une éducation qui contribue a

sa culture générale et lui permette, dans des conditions d’égalité de chances,

de développer ses facultés, son jugement personnel et son sens des

responsabilités morales et sociales, et de devenir un membre utile de la

société. L'intérét supérieur de l'enfant doit étre le guide de ceux qui ont la

responsabilité de son éducation et de son orientation; cette responsabilité

incombe en priorité a ses parents. L'enfant doit avoir toutes possibilités de se

livrer & des jeux et a des activités récréatives, qui doivent étre orientés vers

les fins visées par 1'éducation; la société et les pouvoirs publics doivent

s'efforcer de favoriser la jouissance de ce droit.

L’éducation comme moyen de transmettre le respect des traditions et des anciens,

vecteur de la soumission a ’autorité, relais des idées nationalistes, moteur de la compétition

entre les €leves sont des représentations que 1’on ne peut nier mais qui doivent aussi étre

nuanceées.

1.2 Un intérét réel pour des pédagogies nouvelles

Durant la période Meiji, le gouvernement s’est intéressé aux méthodes d’enseignement
étrangeres, surtout européennes et américaines, pour poursuivre son objectif de modernisation
sociale et culturelle. De cet intérét est né en 1873, B 5L fli#i KA} JE@/N# (Tokyo Shihan
Gakko Fuzoku Shogakko), une école élémentaire rattachée a 1’école normale de Tokyo :
«The elementary school was founded for the purpose of providing a practical learning
environment for teachers and pupils of Tokyo Normal School where they could observe
classrooms, conduct experiments using new methods, and provide training for teachers in

classroom management. » (Reza Sarka Arani, Fukuya, Lassegard, 2010, p.173)

’Site de 1’association : http://www.jera.jp, (Consulté le 07/05/ 2016)
*http://www.un.org/fr/documents/view_doc.asp?symbol=A/RES/1386(XIV), (consulté le 23/05/ 2016)
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C’est aussi a cette époque que certains enseignants des régions €éloignées de la capitale
ont constitué des groupes d’échanges (Hidik » == £E[H], Chiiki no gakushu shudan) afin de
partager des pratiques de classe dont la plupart étaient inspirées du pédagogue allemand
Johann Friedrich Herbart qui s’était lui-méme entre autre intéressé aux principes éducatifs de
Pestalozzi. Ses pratiques tendaient a faire la différence entre ce qui releve, dans la
construction d’une personne, de 1’éducation et de 1’instruction et a subordonner la premiere a
la seconde. Il a fond€ ainsi le principe d’instruction éducative.

Durant les années 1880, ces groupes d’échanges ont évolué en #Z3EM9EE (Jugyo
kenkyukai). Les enseignants ont eu alors la possibilit¢ d’observer les classes de leurs
collegues et se sont intéressés a des pratiques prenant en compte les besoins des éleves,
comme 1’aspect collaboratif de 1’apprentissage pour une éducation a la citoyenneté. Ce
modele de communauté d’enseignants dont le but est 1’apprentissage collaboratif continue
d’inspirer les enseignants d’autres pays (Tsuneyoshi, 2014).

Aujourd’hui au Japon, comme dans la plupart des systemes éducatifs des puissances
économiques et démocratiques, la pédagogie mise en ceuvre dans les programmes de
scolarisation pour les enfants de 3 a 6 ans permet de développer leur imagination, leur
créativité en prenant en compte les intéréts des éleves mais aussi les désidérata des parents en
matiere d’éducation. Ainsi, par exemple, certains établissements privés proposent-ils une
sensibilisation a I’anglais au travers de jeux et de chansons afin de satisfaire les parents
soucieux de donner toutes leurs chances a leurs enfants dés leur entrée dans le primaire ou
avoir des bases en anglais peut étre un avantage sur les autres. C’est ainsi que dés le plus
jeune age, s’engage cette course a I’excellence mentionnée plus haut.

Si I’éducation congue comme une compétition est la représentation la plus partagée par
les familles japonaises, elle ne fait pas consensus. En effet, I'intérét affirmé pour les
approches de Freinet, Dewey et Montessori montre que des enseignants et des parents
refusent cette situation. Comment ces trois conceptions de 1’éducation se sont-elles implantées
au Japon ?

Dans ’archipel, I’essor des principes du célebre pédagogue francais a commencé avec
la montée en force des idées communistes et ce des les années 20. En 1925 est créé le

Syndicat Japonais des Travailleurs de 1’Education qui est a ’origine, la méme année, de

I'Institut de pédagogie nouvelle. En 1928, la publication intitulée Pédagogie prolétarienne’

qui parait apres la Journée Internationale de la Pédagogie organisée par 1’Internationale des

> http://www.icem-freinet.fr/archives/divers/ite-1928/ite-1928.htm (consulté le 09/05/ 2016).
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Travailleurs de 1’Enseignement (I.T.E)® a Leipzig intéresse la délégation communiste

Jjaponaise présente. Le texte est traduit en japonais un an plus tard. Il comprend un article de

Célestin Freinet (1896-1966) intitulé La discipline parmi les éléves. Une lecture attentive de
cet article permet de repérer ce qui, compte tenu de la situation de I’enseignement général au
Japon a cette époque, a pu attirer les enseignants en mal d’évolution. Freinet y montre d’abord
que la discipline autoritaire de [’école traditionnelle est le résultat d’une approche
pédagogique fondée sur le contrdle. Pour lui, si la discipline passe par les punitions, c’est que
le travail des enseignants est souvent d’inculquer ce qui a été décidé par les adultes. C’est
pour cette raison qu’il faut « constamment contraindre 1’enfant ; la conséquence naturelle en
était que maitre et éleves, nécessairement ennemis, s’affrontaient a tout instant ; le maitre
pour imposer et les éleves pour se défendre » (Freinet, 1928, p. 114)

Ainsi, si la discipline s’apparente a la contrainte, c’est que les éleves sont obligés et
contrdlés par les enseignants. Freinet ne propose pas un abandon pur et simple de la discipline
mais plutét une nouvelle forme qu’il nomme « discipline nouvelle » et qu’il définit de la
maniere suivante : « La discipline nouvelle, que nous nous garderons bien d’appeler discipline
libérale ou méme discipline par la liberté est basée sur la connaissance des besoins et des
désirs des enfants [...] » (Freinet, 1928, p. 115). Les besoins des éleves serviront de moteur
ou d’objectifs a 1’acte d’apprentissage qui ne sera donc plus ressenti et appréhendé comme
une obligation. Pour lui, la discipline doit « rendre matériellement possible la satisfaction de
ce besoin » (Freinet, 1928, p. 115). Il esquisse donc un enseignement qui se fonde sur le
respect de I'individualité et 1’écoute de 1’enfant et c’est ce qui, au Japon, a pu séduire les
professionnels de 1’éducation.

Par ailleurs, pour Freinet, ’acte d’apprentissage se fait par le vecteur du travail. Ceci

est précisé dans un texte paru en 1964 et intitulé Les invariants pédagogiques :

Invariant n° 7 : Chacun aime choisir son travail, méme si ce choix
n'est pas avantageux :

Donnez aux enfants la liberté de choisir leur travail, de décider du moment
et du rythme de ce travail et tout sera changé. Imposez aux éleves un texte
a lire et a étudier. Ils n'y ont ni appétit ni enthousiasme. Laissez-leur la
liberté de choisir comme nous le faisons par le texte libre, le travail se fera
alors dans un climat beaucoup plus favorable. (Freinet, 1964)
Cette citation montre 1’évolution du concept de discipline dans la réflexion de Célestin

Freinet. En donnant plus de liberté a 1’éleve, en lui donnant la possibilité de choisir, I’action

8 Créée par Louis Bouét en 1922.
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(le travail) n’est pas contrainte et la discipline, dans ses aspects répressifs, devient inutile
voire logique puisqu’elle en est la condition premiere :

Invariant n° 22 : L’ordre et la discipline sont nécessaires en classe.

L’ordre et la discipline de I’Ecole Moderne, c’est 1’organisation du travail.

(Freinet, 1964)

Dans le texte de 1928, il esquisse déja ce point de vue : « Elle [la discipline] prépare en
I’enfant le travailleur actif d’un groupement social harmonique ». (Freinet, 1928, p.115). La
discipline, et c’est 1a le second enseignement important du document de 1928, est facteur
d’harmonie et d’égalité sociale.

Le troisieme enseignement réside dans 1’idée que cette discipline nouvelle a pour base
’auto-organisation des éleves : « L’auto-organisation des enfants et le travail communautaire
a but social sont la base de la discipline nouvelle » (Freinet, 1928, p.115). Ce travail
communautaire comprend les éleves mais aussi leurs enseignants et doit prendre forme dans
des coopératives scolaires : « Leur principe essentiel est en effet que ce sont les éleves eux-
mémes qui doivent organiser 1’école [...] » (Freinet, 1928, p.116). C’est donc en permettant
aux enfants d’avoir un contréle sur leur environnement scolaire que Freinet se propose de les
conduire vers « le régime de 1’autonomie ». (Freinet, 1928, p.116). Mais ce contrdle doit se
faire dans les limites de la discipline au sens ou ’entend Freinet : « L’ancienne discipline
préparait des sujets dociles, obéissant sans raisonner aux lois ou pouvoirs établis hors de leur
volonté. La discipline nouvelle doit exercer les enfants a organiser eux-mémes leur régime
communautaire, leur vie et leur travail ». (Freinet, 1928, p.116).

Les derniers points qui ont sans doute intéressé les pédagogues japonais de cette
époque portent sur 1’évaluation et les examens. Freinet dénonce en effet leurs objectifs de
maniere assez franche :

Les examens encyclopédiques a tous les degrés sont un obstacle immense a
tout progres éducatif. Les examens surtout, qui sanctionnent exclusivement
une acquisition indépendante de toute fin éducative, nécessitent le bourrage,
P'oppression physique, intellectuelle et morale, et sont les gardiens
impitoyables de la discipline autoritaire. (Freinet, 1928, p.115).

Le retentissement de ces deux documents parmi les enseignants est a cette époque
limité mais pour ceux qui s’y intéressent, ils ouvrent la voie vers une nouvelle approche dont
la diffusion n’est pas aisée a une époque ou le communisme n’a pas les faveurs de 1’Etat.

De maniere plus générale, I’intérét aura pu se porter aussi sur deux principes éducatifs

de Freinet que sont la « communauté » et la notion de « projet ». Le premier est I’élément
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fondateur de sa pédagogie :

Techniquement parlant, I’école traditionnelle était centrée sur la maticre a
enseigner et sur les programmes qui définissaient cette matiere, la
précisaient et la hiérarchisaient. A I’organisation scolaire, aux maitres et
aux éleves de se plier a leurs exigences. L’école de demain sera centrée sur
I’enfant membre de la communauté. C’est de ses besoins essentiels, en
fonction des besoins de la société a laquelle il appartient, que découleront
les techniques - manuelles et intellectuelles - a dominer, la matieére a
enseigner, le systtme de 1’acquisition, les modalités de 1’éducation.
(Freinet, 1969, p.17)

Le second en est le moyen. Pour qu'une communauté se constitue, il faut un projet
fédérateur et pour qu’un enfant integre cette communauté, il faut qu’il coopere a la réalisation
de ce projet. La notion de projet est donc essentielle dans la pédagogie Freinet. Elle se fonde,
comme dans celle de Dewey, sur une participation active des enfants :

En pédagogie Freinet, le projet constitue la base méme du travail, il est le
point de départ des apprentissages et de 1’acquisition des compétences
disciplinaires et transversales ; il les motive. Le travail de projet est
considéré comme une activité de coopération et de collaboration entre
éleves et avec des personnes de référence ; ce role socialisant du groupe est
déterminant pour la réussite tant des apprentissages que du projet. De ces
prémisses pédagogiques en découlent un scénario pédagogique précis, une
organisation sociale complexe du groupe-classe et une rigueur dans le
travail. (Schlemminger, 2003, p47)

L’intérét qu’ont porté les professionnels de 1’éducation a la pédagogie Freinet a perduré
jusqu’a aujourd’hui puisque parmi les événements les plus récents qui en témoigne, il faut
mentionner 1’intégration du Japon comme membre officiel de la Fédération Internationale des
Mouvements de I’Ecole Moderne en 1982, la création de 1’Association japonaise de
pédagogie Freinet, créée en 1983, et I’organisation de la 22°™ Rencontre Internationale Des
Educateurs Freinet, en 1998, a Hanno, une ville proche de la capitale. Cette rencontre a été
organisée par Eiichi Murata, professeur en sciences de 1’éducation, aujourd’hui décédé et
héraut de la pédagogie Freinet. Jusqu’en aolit 2012, lors de cette derniere a Nantes, on
remarque la participation de professeurs japonais.

Apres sa défaite lors de la seconde guerre mondiale, le Japon vote une nouvelle
constitution qui modifie ’organisation de I’Etat et introduit dans I’Education nationale la
méthode Dewey (de John Dewey, philosophe et pédagogue américain, 1859-1952). Elle se
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fonde sur I'idée que I’enfant apprend en faisant. Dewey a expliqué les fondements de sa

pédagogie dans un texte intitulé My pedagogic creed ou il estime que :

Save as the efforts of the educator connect with some activity which the
child is carrying on of his own initiative independent of the educator,
education becomes reduced to a pressure from without. It may, indeed,
give certain external results, but cannot truly be called educative. Without
insight into the psychological structure and activities of the individual, the
educative process will, therefore, be haphazard and arbitrary. If it chances
to coincide with the child's activity it will get a leverage; if it does not, it
will result in friction, or disintegration, or arrest of the child nature.
(Dewey, 1897, p.77)

Cette approche qui préconise I’'indépendance de 1’éleve par rapport a son professeur,
est abandonnée quelques années plus tard sous 1’effet de la montée des idées capitalistes et de
la mécanisation nécessitant, pense-t-on a cette €poque, une éducation dispensant des
connaissances de base plus élevées et plus a méme de former les élites qui releveront le pays
de la défaite. S’en suit un retour aux valeurs confucéennes fortes du XIX*™ et 4 une situation
ou I’école est chargée de former des individus en leur transmettant des connaissances et des
savoir-faire utiles a la nation. Le développement personnel n’est pas pris en compte et
beaucoup d’enseignants opposés a cette évolution tentent alors de proposer des pédagogies
différentes et c’est ainsi que le modele éducatif congu par Célestin Freinet est redécouvert.

La troisieme influence en matiere de pédagogie nouvelle est celle de Maria Montessori.
Elle a été introduite dans les années 20 bénéficiant de la méme impulsion qui avait poussé
certains enseignants japonais a s’intéresser aux principes de Freinet mais a aussi été favorisée
par I’évangélisation de I’archipel commencée en 1549 a la suite de ’arrivée de saint Francois
Xavier 2 Kagoshima’. Elle se caractérise par le fait que 1’enseignant n’est plus la source d’un
savoir qu’il transmet : il est une aide qui permet a 1’éleve de le construire. L’aide que
I’enseignant apporte répond a des besoins de I’enfant qu’il a observé. Cette passe aussi par la
mise a disposition d’un matériel scolaire adapté pour les actions de la vie quotidienne, le
développement des sens et 1’acquisition de connaissances en mathématiques, sciences et
linguistique. Les activités faites par I’enfant avec ce matériel prennent place dans un
environnement adapté pour favoriser 1’autonomie dans la mesure ou il est libre de ses
mouvements (il va et vient dans la classe) et du choix des matériels utilisés et des activités.

C’est aussi a lui de décider s’il a besoin ou non des conseils de 1’enseignant pour commencer

" http://www.mepasie.org/rubriques/haut/pays-de-mission/le-japon/ (consulté le 09/05/ 2016)
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ou poursuivre un travail et s’il désire le faire seul ou en partenariat. Dans ce dispositif,
I’enseignant est un médiateur entre le savoir et les éleves plus qu’une source de
connaissances. La finalité étant que 1’enfant se passe peu a peu de son professeur pour devenir
autonome, voire indépendant : « Teaching, if it is not to benefit the tender children, must be
such as we help them to advance alone along the road to independence » (Montessori, 1948,
p.75).

Le fait que l’enfant puisse prendre des décisions sur certains aspects de son
apprentissage a trois conséquences :

1. Il travaille sans contrainte ;

2. Ladiscipline s’instaure d’elle-méme ;

3. L’enfant fait I’expérience de la liberté.

Pour Maria Montessori, cette liberté n’est pas de I’ordre du libre arbitre. L’enfant ne
peut exprimer sa liberté que lorsqu’il comprend comment et pour quels objectifs il doit se
servir d’un matériel au lieu d’un autre, autrement dit, lorsqu’il est capable de faire des choix
réfléchis. Selon Maria Montessori, 1a est la grande différence entre I’€tre humain et 1’animal
dans la mesure ou le développement du premier se fait par la prise de décision et son action
sur le monde. En ce sens il doit étre conscient des conséquences de ses actes notamment pour
ne pas bouleverser I’harmonie naturelle. Mais encore faut-il la comprendre. C’est la raison
pour laquelle Maria Montessori a conceptualisé une « Education Cosmique » dont le but est
de faire entendre a ’enfant qu’il est a la fois une partie de la création autonome dans la
mesure ou il peut agir librement sur elle mais aussi I’expression méme de cette création qu’il
se doit alors de respecter. Par rapport aux principes de Freinet et Dewey, Maria Montessori
met d’abord I’accent sur une nouvelle fonction de I’enseignant comme ingénieur des savoirs
puis sur 1’autonomie de 1’enfant qui est en droit de prendre des décisions mais en sachant que
celles-ci participent a 1’équilibre cosmique de 1’environnement dans lequel il évolue.
« Cosmique » est a comprendre selon 1’étymon grec et désignant «le bon ordre »,
« I’harmonie ».

Aujourd’hui, de nombreuses® écoles Montessori sont présentes a Tokyo mais aussi en
province.

Le Japon a donc connu au moins trois grands courants didactiques venus de I’étranger.
Ils ont offert le choix d’autres voies que le mode transmissif d’acquisition des connaissances

et ce notamment par :

¥172 au Japon selon 1’Association des écoles Montessori du Japon (http:/ti-montessori-e.main.jp, consulté le
10/06/2016)
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1. Une nouvelle représentation de la notion de discipline et 1’idée de
communauté rassemblée autour d’un projet (Freinet) ;

2. L’importance de 1’action dans 1’acte d’apprentissage (Dewey) ;

3. Une redéfinition du rdle de I’enseignant (Montessori) qui devient un
vecteur pour la connaissance en construisant 1’autonomisation de ses
éleves notamment en leur donnant la possibilité de choisir.

Certains enseignants japonais ont su aussi développer leurs propres dispositifs. Ainsi,
dans les années 30 existait un mouvement de pédagogie nouvelle né dans le milieu agricole
appelé Ecriture de la vie® (“EJE#& V J5, seikatsu tsuzurikata). 11 s’agissait pour les enfants
des colleges d’apprendre non seulement la calligraphie et la syntaxe du japonais mais aussi de
développer une réflexion personnelle fondée sur des expériences et ce au moyen de I’écriture.
Les textes composés étaient alors partagés entre les éleves. Cette approche avait pour but
d’exercer la liberté d’expression et 1’autonomisation des enfants dans la mesure ou ils
pouvaient choisir le theme de leur texte et en modifier le contenu apres une discussion entre
eux et I’enseignant. « L’écriture de la vie » a disparu en 1937 car avec I’invasion de la Chine
et I’effort de guerre jusqu’en 1945, le controle des esprits devait étre plus fort.

Ces approches éducatives décrites n’ont pas été institutionnalisées ou peu longtemps
(cf. la méthode Dewey). Est-ce a dire que le Ministere de I’Education, de la Culture, des
Sports, des Sciences et des Technologie (MEXT) n’a jamais rien tenté pour faire évoluer
I’apprentissage vers plus de libertés? Non, et il faut d’abord mentionner I’instauration des
activités spéciales, (5 158, tokubetsu katsudo) créées en 1968 lors de la premiére révision
des programmes scolaires du primaire et du secondaire dont le but, précisé par Ryoko
Tsuneyoshi, professeure a 1’université impériale de Tokyo, était de créer une dynamique
collaborative passant par plusieurs activités, pouvant aller du ménage des locaux de I’école a
des groupes de discussions :

Holding classroom discussions, with the students serving as coordinators, is
an important part of classroom activities, and thus a major component of
tokkatsu. Classroom discussions promote communication among classroom
members and builds classroom community, while at the same time gives
each student the opportunity to coordinate discussions, work in cooperative
groups together, and to act relatively independently from the teacher while

cooperating with his/her peers. (Tsuneyoshi, 2012, p.5)

? Traduit par nous.
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Puis, la mesure nommée Education non-contraignante’® (& & V) ZH, yutori-kyoiku)
pour assouplir ’emploi du temps des éleves du primaire et du secondaire. Les cours se
déroulaient alors sur cinq jours. Sa finalité était aussi de permettre le développement d’une
réflexion personnelle au travers d’activités extra-scolaires. Mais sa mise en place a été
rapidement critiquée car au regard des enquétes internationales sur le niveau d’éducation des
pays développés, celui du Japon était en baisse''. Elle a été abandonnée en 2002 pour un
retour vers une éducation recentrée sur les fondamentaux.

La seconde, qui perdure mais qui est de moins en moins plébiscitée par les parents, est
la mesure nommée Apprentissage intégré "> (a7 F}, sogo-gakka) mise en place en 1998.
Elle donne aux éleves la possibilité de sélectionner les matieres qu’ils désirent étudier soit
pour poursuivre des études universitaires, soit encore pour entrer dans la vie active apres une
courte formation et ce des la fin du lycée. Le but est de mettre a profit la personnalité de
chaque éleve et de développer chez eux une approche plus autonome de 1’apprentissage. Jun
Oba, Maitre de conférences a I’Institut de recherche pour 1’enseignement Supérieur (RIHE) a
I’université de Hiroshima, précise dans son rapport annuel sur 1’organisation du systéme
éducatif japonais, les directives officielles de cette mesure :

A travers un apprentissage interdisciplinaire et intégré aussi bien qu’un
apprentissage exploratoire, développer la compétence de 1’éleve de trouver
des problemes par lui/elle-méme, d’apprendre par lui/elle-mé&me, de penser
par lui/elle-méme, de juger de sa propre initiative, et de mieux résoudre les
probleémes, ainsi que faire en sorte que 1’éleve puisse savoir apprendre et
raisonner, développer une attitude pour résoudre les problemes et
entreprendre des activités exploratrices avec initiative[...] (Oba, 2015, p.27)

Il mentionne ensuite qu’elle a bénéficié€ en son temps d’une bonne image :

« D’apres un sondage effectué par le MEXT en 2005, I’apprentissage intégré était
plutdt bien accueilli par les parents d’éleéves, notamment ceux du primaire, par les conseillers
de I’école et aussi I’administration. » (Oba, 2015, p.24).

Cependant dans le secondaire, il n’en allait pas de méme. En effet, les enseignants
avaient une certaine réticence due a la surcharge de travail et a un doute quant a ’efficacité de
cette mesure pour « répondre aux critiques virulentes contre la méthode de bourrage de crane

employée surtout pour préparer les jeunes aux concours d’entrée aux lycées et puis aux

' Traduit par nous.
" Ct p.19
"2 Traduit par nous.
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universités ». (Oba, 2015, p.24)

Quelques années apres, cette critique s’est affirmée et a provoqué 1’échec des

a’prentissages intégrés. Selon M. Oba, les enseignants ont fait remarquer la mauvaise

utilisation du temps dédié a ces apprentissages. Beaucoup ne savaient pas quoi faire pendant

ces heures. Cette mauvaise utilisation a eu trois causes principales :

I.

L’absence de directives précises de la part du MEXT. Or, c’est justement cette
absence de consignes qui se voulait le moteur de cette mesure car «s’il [le
MEXT] avait donné des exemples, toutes les écoles auraient suivi et on serait
tombé dans le conformisme que voulait atténuer, et c’est la aussi un autre idéal,
cette mesure. »" ;

L’absence de formation des professeurs. Pour M. Oba « il fallait d’abord former
les enseignants avant d’introduire ce temps d’apprentissage intégré. »'*;

Le lobby des entreprises de 1’industrie éducative ayant exploité la polémique qui a
suivi I’application de cette réforme : « Cette réforme a fait I’objet d’une grande
controverse dans les milieux éducatifs, craignant une baisse du niveau de
connaissances des enfants, puisqu’elle a été insérée dans les programmes scolaires

au détriment des disciplines traditionnelles. » (Oba, 2015, p.23).

Or cette baisse pressentie s’est réalisée puisque en 2000 lorsque le Japon est au

deuxiéme rang pour les compétences en mathématiques'’de ses €leéves dans le classement

PISA, il passe en 2003 a la 6°™ place'® et a la 8™ place en 2006'" et 2009'®. Le message

relayé par les écoles privées, les professeurs d’université, les médias et destiné aux parents

véhicule I'idée selon laquelle il faut faire étudier davantage les enfants. M. Oba précise a ce

sujet :

Méme si la révision des programmes scolaires n’était pas entierement
responsable de cette baisse, 1’industrie éducative a bien profité de ce
discours et cette situation en disant qu’il fallait envoyer les enfants dans
des écoles de cours privés', (ZA, juku) ou utiliser d’autres moyens

d’apprentissage. Les écoles privées qui n’avaient pas suivi le

P Cf. Annexe 4
'* Cf. Annexe 4
" http://www.oecd.org/edu/school/programmeforinternationalstudentassessmentpisa/33690591.pdf (consulté le

24 mai 2016)

http://www.oecd.org/edu/school/programmeforinternationalstudentassessmentpisa/34002216.pdf, (consulté le

24 mai 2016)

"http://www.oecd.org/pisa/39777163.pdf, (consulté le 24 mai 2016)
8 http://www.oecd.org/pisa/46643496.pdf, (consulté le 24 mai 2016)
" Traduit par nous.
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gouvernement de maniere stricte dans la mise en place de cette mesure
(dispenser des cours disciplinaires pour la préparation aux concours
d’entrée, par exemple) ont également tiré un gain de cette circonstance.”
Les parents aisés ont suivi cette recommandation ce qui a dépeuplé les écoles publiques
et accentué la baisse des niveaux. Au final, méme si cette mesure existe encore, le temps
d’apprentissage qui lui est alloué a beaucoup diminué et les résultats au test PISA se sont

améliorés.

1.3 Conclusion :

Le milieu éducatif japonais semble intéressé par les pédagogies nouvelles et des
mesures émanant du Ministeére japonais de 1’Education nationale se sont proposées de
réformer les pratiques d’enseignement afin qu’elles prennent en compte dans leur processus
les besoins des éleves. Pourtant la mise en pratique de ces pédagogies demeure au niveau du
primaire et du secondaire et elles sont totalement absentes des programmes des lycées, dans le
secteur privé comme public. Quant aux mesures ministérielles, elles ont échoué a cause d’une
absence de formation des enseignants, d’une trop grande surcharge de travail, d’une course a
I’excellence relayée par le marché des écoles privées et d’une tradition éducative toujours
aussi transmissive.

C’est dans ce contexte d’enseignement/apprentissage, partagé entre ouverture et
tradition, que prend place I’enseignement du francais. Mais afin d’en bien comprendre les
particularités actuelles et de réaliser que la aussi se manifeste une opposition similaire, voyons
d’abord comment les Japonais ont appris et intégré certains éléments de la premiere langue
étrangere de leur histoire, a savoir, le Chinois. C’est aussi par un regard sur cette époque que
nous parviendrons a situer et comprendre certains €léments de la culture d’apprentissage

nippone d’aujourd’hui.

20 Cf. Annexe 4
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Chapitre 2 : ’apprentissage des langues
2.1 La tradition

Selon deux récits historiques datant respectivement de 712 et 720, le Kojiki*' et Nihon
Shoki* I’écriture japonaise est née de I’intégration progressive des idéogrammes des textes
chinois introduits au IV*™ siécle. Toujours selon ces sources, un scribe appelé Wani venu de
Corée, aurait enseigné aux Japonais désireux de connaitre cette nouvelle culture, I’écriture des
idéogrammes et le bouddhisme. Celui-ci ouvrit la voie a d’autres et peu a peu une
représentation du scribe s’est forgée, faisant de lui un lettré, seule source de savoirs et seul
intermédiaire entre les Japonais et les connaissances venues de 1’étranger.

A la fin du VI*™ siecle le prince Shotoku fait du bouddhisme la religion officielle du
Japon et décide de créer a partir de ses principes ce que 1’on peut considérer aujourd’hui
comme la premiere constitution nippone. Pour la composer, il intensifie les relations avec la
Chine qui envoie de différentes régions de son territoire des scribes et des religieux. Or, la
prononciation des idéogrammes differe selon les régions de ce vaste pays. Cette situation a
rendu encore plus dépendants les Japonais des scribes pour I’acces aux savoirs utiles et
construit une représentation du « maitre », entre lettré et religieux, seul capable de guider ses
éleves (souvent issus des tres hautes couches sociales) vers le sens des textes dont le contenu
était surtout sacré. Ainsi, étudier une langue étrangere est avant tout cette époque accéder au
sens de principes divins.

En s’inspirant toujours du modele chinois, le Japon a introduit le systéme des examens
mandarinaux. En Chine, ces examens permettaient de sélectionner les cadres de I’Etat. Au
Japon, les postes les plus influents se transmettaient de pere en fils, mais les autres (une
infime partie) étaient octroy€s sous la condition de la réussite a ces examens importés de
Chine. Les examens mandarinaux sont devenus alors un moyen de réussite sociale mais aussi
une source de compétition entre les prétendants a ces postes. Nous avons vu que 1’idée de
compétition pour la réussite a des examens considérés comme des vecteurs de réussite sociale
est une voie (presque une destinée) dans laquelle s’engagent encore beaucoup de jeunes
Japonais.

Etre lettré signifiait & cette époque que 1’on pouvait écrire et parler le chinois

classique, enseigné par les moines bouddhistes et que 1’on faisait le plus souvent partie de la

caste des 1, (Bushi) . Ces nobles adoptérent comme systéme d’éducation SCi &,

*! http://japonline.free.fr/Encyclopedie-Kojiki-1e%20livre.htm (consulté le 10/05/2016)
** http:/fr.wikipedia.org/wiki/Nihonshoki(consulté le 10/05/2016)
* Bushi, nobles guerriers dont les soldats étaient les samourais.
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(bunburyodo). Dans cette expression, les deux premiers idéogrammes 3L sont associés et
désignent pour le premier, la culture académique (3) et pour le second, les arts martiaux ().

Les deux derniers (/#]i8) signifient 1’absence de séparation entre ces deux notions. Ainsi
I’expression décrit un apprentissage qui méle les connaissances académiques et les arts de la
guerre dans son contenu mais aussi dans ses moyens d’acquisition. En effet, cet apprentissage
se faisait par I’imitation et la répétition des gestes du maitre et des contenus linguistiques des
textes abordés.

Cet enseignement a duré jusqu’au XVII*™siécle*, période pendant laquelle il s’est
démocratisé grice a la création des =F - & (terakoya), des établissements ou
« I’enseignement se focalisait essentiellement sur la lecture et I’écriture et a un moindre degré
sur le calcul ». (Oba, 2015, p.1). Ces établissements ont été ouverts aux samourais et aux
roturiers. Leurs enfants apprenaient donc les arts martiaux mais aussi la langue japonaise
intégrant les idéogrammes du chinois classique. Les idéogrammes issus du chinois ont été
utilisés dans la langue japonaise a partir du XVIII*™ si¢cle. Mais compte tenu du fait qu’ils
ont été importés par des moines bouddhistes de différentes régions de la Chine entre le VI*™
et le VIII*™ siecle, la prononciation du méme idéogramme était devenue différente. Ceci
explique que de nos jours, un méme idéogramme japonais (15", kanji) peut avoir plusieurs
prononciations. Mais les particularités ne s’arrétent pas la. En japonais, un idéogramme peut
avoir une prononciation différente selon qu’il est associé a un autre ou bien selon sa fonction
(nom ou verbe). Par ailleurs, 1’association de « kanjis » peut avoir un sens différent des
« Kanjis » associés mais pris séparément. Par exemple : H A . Le premier kanji se prononce
[hi] et signifie le jour ou le soleil. Le second, se prononce [hd] et signifie livre. Mais
I’ensemble signifie le Japon. Devant ces difficultés de sens et de lecture, le réle du maitre est
primordial. Celui-ci devient pour les éleves japonais le seul moyen d’acces au sens et ils en
sont dépendants. Ceci explique en partie la tradition éducative transmissive du savoir et peut-
étre ’échec des mesures visant a émanciper I’éleve de son maitre.

C’est en tout cas dans cette culture d’apprentissage que débute 1’é¢tude du francais.
Pour en montrer les particularités il nous a semblé important de remonter jusqu’aux origines
de I’introduction de notre langue dans I’archipel soit presque dix siecles aprés le chinois et les

pratiques en vigueur pour 1’apprendre.

** A cette époque, le Japon est dirigé de 1603 a 1867 par Le shogunat Tokugawa (#)!| 5:/F, Tokugawa bakufu)
connu entre autre pour avoir instauré un moment de paix dans les diverses guerres intestines.
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2.2 Les débuts de I’enseignement du francais au Japon

Au XVIII™ siécle les Russes ont fait leur apparition dans les iles Kouriles au nord du
Japon et ont décidé de coloniser 1'une d’entre elles afin de faciliter leurs ambitions
commerciales dans la région. Mais en 1801, le shogunat bafuku ({#)!1ZE)F, Tokugawa
bakufi)®, inquiété par cette présence occidentale a revendiqué cette ile et en a chassé les
colons russes. En 1804, un diplomate russe a débarqué a Nagasaki et a proposé un traité de
commerce avec le Japon que celui-ci a refusé (Takehara, 2011). Les Russes envoyerent alors
des frégates guerriéres pour contraindre le gouvernement de Tokugawa™ a ces accords. Le
capitaine de 1’'une de ces frégates a attaqué 1’ile de Itouroup et a laissé au magistrat de
Matsumae régissant cette ile une note écrite en russe avec une annexe en frangais. Le
document a ét¢ envoyé au commissionnaire néerlandais du port de commerce de Dejima
(Nagasaki), Hendrik Doeff (1777-1837). Comme celui-ci ne connaissait pas le russe mais
avait des connaissances en frangais, il a traduit ’annexe frangaise en néerlandais. C’est ainsi
que commence I’intérét des Japonais pour le francgais a tel point que les traducteurs officiels
du gouvernement ont demandé¢ la permission d’apprendre cette langue sous la direction
d’Hendrik Doeff, donc d’un Hollandais (Oshima, 2008). C’est de cette manicére que
I’enseignement du frangais a vu le jour au Japon. Mais il faudra attendre les années 1850 pour
voir apparaitre une organisation institutionnelle de son étude. Les intellectuels et les
dirigeants japonais ont ressenti a ce moment-la le besoin de s’informer sur la situation
politique européenne et pour cela a été créé en 1858 I’Institut d’Etude des Sciences
Européenne. En 1859, I’enseignement du frangais y débute par ’arrivée de Murakami
Hidetoshi (un francophile autodidacte) qui a publié le premier dictionnaire frangais-japonais
en 1864 (Uehara, 2008).

Parallelement, durant 1’ére de Meiji, le régime shogunal en place confie a Léon
Roches (1895-1944) alors consul général et ministre plénipotentiaire de la France en poste a
Y okohama, aujourd’hui deuxiéme ville du Japon, la construction d’un arsenal. Pour satisfaire
aux besoins de formation des futurs ingénieurs japonais qui travailleront dans cet arsenal, le
College Franco-Japonais de Yokohama a été créé en 1865 et en 1866, ’Ecole Supérieure
d'architecture navale. Pour y accéder le candidat devait justifier d’'un niveau de francais
suffisant qu’il pouvait acquérir en suivant les cours dispensés au Collége Franco-japonais de

Yokohama. Deux ans plus tard, la restauration de Meiji ferma ces établissements.

* Le shogunat Bakufu est une dynastie de shoguns qui dirigérent le Japon de 1603 a 1867.
*® Dynastie qui dirigea le Japon de 1603 & 1867.
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Mais I’intérét pour ’acquisition d’un savoir-faire dont les langues pouvaient étre le
vecteur ne disparut pas. Les responsables de 1’époque pensaient que ces connaissances autant
techniques que culturelles, devaient s’apprendre de 1I’Europe et plus particulierement de
I’ Angleterre, de I’ Allemagne et de la France. Le ministere de I’Education nationale japonais a
décidé¢ alors d’envoyer des étudiants dans des pays occidentaux, dont la France. Peu a peu,
I’objectif de I’étude de ces langues a changg et il est passé d’un « moyen de communication
avec 1’occident a un sujet scolaire parmi d’autres ». (Takagaki, 2014, p.41). Leur but n’a pas
été de transmettre un savoir permettant une communication avec les habitants de langue
maternelle, mais plutét de traduire en japonais les textes en langue étrangeére et ce afin
d’enseigner les connaissances qui y étaient décrites. Cette double nature des langues
étrangeres partagée entre moyen d’ouverture aux cultures étrangeres et simple objet d’étude
pour un acces a un savoir persiste encore de nos jours :

Depuis plus de 100 ans, ces deux objectifs de I’enseignement des langues au
Japon cohabitent : d’un c6té, avoir acceés directement a la culture étrangére,
et pour quelques privilégiés, pouvoir aller étudier a 1’étranger ; de 1’autre,
pour le plus grand nombre, augmenter sa culture générale et réussir ses
études. (Takagaki, 2014, p.42)

Aujourd’hui encore, I’environnement exogene dans lequel se trouve les apprenants de
frangais au Japon favorise peu la conversation exolingue ce qui vient renforcer 1’attachement
culturel a 1’écrit comme moyen d’apprendre et d’utiliser une langue. Par ailleurs, 1’intérét que
beaucoup d’entre eux portent a la langue francaise demeure le plus souvent dans la culture
qu’elle véhicule (mode, parfum, grande cuisine, littérature, arts). Cet intérét se traduit parfois
par une volonté¢ d’intégrer des établissements privés ou publics qui dispensent des cours de
francais. Mais :

eme

« Contrairement a la situation du XIX™™ siécle, le frangais aujourd’hui n’est plus

appris dans le but de moderniser le pays ni d’accroitre les opportunités
professionnelles, mais il est considéré comme une langue de culture. [...] Son image
culturelle est forte et il est appris le plus souvent pour le seul attrait culturel de la
France. » (Takagaki, 2014, p. 46)

Le schéma transmissif des connaissances qui existe depuis des siecles place donc
I’¢leve sous la dépendance de son maitre. Pourtant, un intérét réel pour des méthodes
d’enseignement donnant plus d’importance a I’apprentissage qu’a I’enseignement existe aussi.
Aujourd’hui, il semble y avoir donc une « cohabitation » de ces deux courants éducatifs mais

seul le premier a été institutionnalisé non sans évoluer selon les avancées du second. C’est
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ainsi qu’on a pu voir dans les programmes de I’Education nationale japonaise, des tentatives
de dispositifs d’enseignement/apprentissage plus respectueux des intéréts des éléves. La
remarque souvent faite a la culture japonaise et selon laquelle elle est partagée entre culture et
modernité, peut s’appliquer aussi au domaine de 1’éducation. L’analyse qui suivra nous
montrera que les méthodes d’enseignement du francais comme langue étrangere n’échappent

pas a cette ambivalence.

2.3 L’enseignement du frangais dans le Japon moderne

Aujourd’hui, si I’on considére la place du francais dans 1’Education nationale
japonaise, la plupart des colléges et lycées publics et privés ne propose que peu de cours de
frangais, 1’anglais restant de loin la premiere langue étrangere enseignée :

Dans I’enseignement secondaire, I’enseignement des langues étrangeres
autres que 1’anglais est peu développé, puisqu’environ 13 % des lycées
proposent des cours de chinois ou de coréen, et encore moins des cours de
francgais ou d’allemand. » (Nishiyama, 2009, p.55)

L’apprentissage du francais ne commence souvent qu’a ’université’’. Son entrée
officielle dans le cursus de I’enseignement supérieur date de 1956. Jusqu’en 1991, le frangais
faisait partie des maticres obligatoires pour I’obtention du diplome de fin d’étude. Cette
année-la, une réforme donne a chaque université la possibilit¢é de décider si les cours de
langue devaient rentrer en compte pour la délivrance du diplome final. Certaines vont juger
inutiles ces cours et donner plus d’importance aux disciplines scientifiques et économiques.

Au Japon dans la plupart des établissements, 1’année universitaire compte 30 cours de
90 minutes répartis sur deux trimestres (d’avril a juillet et d’octobre a décembre). Le plus
souvent, les cours de francais en premicre et deuxiéme année sont partagés entre un
enseignant japonais qui dispense I’enseignement de la syntaxe et un enseignant francais natif
qui propose des activités de production orale ou écrite.

Les étudiants dont le francais est la spécialité, ’apprennent pendant quatre ans et
suivent jusqu’a deux cours par semaine. Les autres ayant une spécialité différente mais qui
ont désiré étudier le francais, arrétent souvent au bout d’un ou deux an(s). Dans cette
situation, «[...] quelques enseignants motivés arrivent a peine a former, a la fin de la
premicre année, la compétence langagiére de communication rudimentaire, correspondant au

niveau Al défini par le CECR. » (Nishiyama, 2009, p.55). M. Kato, Professeur de 1’université

*7 « sur les 737 universités japonaises, 517 proposent des cours de frangais ». (Takagaki, 2014, p.44)
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impériale de Tokyo, souligne aussi le faible niveau des apprenants de frangais mais pour lui
c’est aussi un phénomeéne qui n’épargne pas les étudiants des filieres spécialisées : « ... en
quatre ans, peu d’étudiants peuvent étre efficaces en frangais. Ils ne peuvent souvent pas
réussir des examens tels que le DAPF*® ou le DELF et DALF>. »*

En ce qui concerne le contenu des cours, Jacqueline Sourisseau, docteur en Sciences
du Langage et ayant enseigné au Japon, souligne qu’ils « ne sont adaptés ni a la formation de
futurs professeurs (n’offrant pas de cours de didactique et développant peu 1’aptitude a la
pratique de la langue) ni a ’utilisation professionnelle du frangais comme dans nos cursus de
langues étrangeres appliquées » (Sourisseau, 2003, p.155). C’est une remarque que fait aussi
M. Kato en montrant le manque de débouchés offerts aux apprenants de francais. Cette
situation problématique pourrait, selon lui, trouver sa solution dans une adéquation des

formations dispensées et des besoins des entreprises :

[...] Le vrai probleme est qu’il n’y a pas de débouchée. Les entreprises
francaises installées au Japon demandent souvent a leur personnel des
compétences en anglais. [...] Le probleme est que les enseignants ne se
mettent pas d’accord sur les compétences a faire acquérir au bout de quatre
ans. Le niveau n’est pas suffisant. En maitrise aussi, il faudrait avoir des
objectifs précis, par exemple, former des traducteurs, comme la plupart des
universités coréennes le font. En Corée, les grandes entreprises implantées
en Afrique, recrute des interpretes et des traducteurs. Les dirigeants
d’entreprises japonaises sont en retard sur ce point. Pour le moment,

personne ne s’apercoit de cela et je le regrette car cela pourrait redynamiser

2« Créé en 1981, le DAPF (Diplome d’Aptitude Pratique au Frangais, « Futsuken » en japonais) est considéré
comme un dipldme incontournable pour tous ceux qui apprennent la langue francaise au Japon. Il est organisé
par ’APEF (Association pour la Promotion de I’Enseignement du Francais au Japon, fondation reconnue
d’utilité publique en 2011), sous le patronage du Ministére japonais de I’Education, de la Science et de la
Technologie. Ces examens, qui comprennent 7 niveaux, sont les seuls examens attestant de la compétence en
francais a &tre officiellement reconnus au Japon. Chaque année, deux sessions (printemps et automne) sont
proposées et plus de 30 000 candidats sont accueillis dans I'un des 40 centres de passation dispersés a travers
tout le Japon ou a Paris. Depuis sa création, plus de 650 000 personnes ont déja passé les épreuves du DAPF »
Site de 1’association qui organise ce dipléme :http://apefdapf.org/dapf/presentation/proposfr (consulté le 24 mai
2016).
* Le DELF et le DALF sont les diplomes officiels délivrés par le ministére francais de I'Education nationale,
pour certifier les compétences en francais des candidats étrangers et des Frangais originaires d'un pays non
francophone et non titulaires d'un diplome de I'enseignement secondaire ou supérieur public frangais. Le DELF
se compose de 4 diplomes indépendants, correspondant aux quatre niveaux du Cadre européen de référence
pour les langues (Le Centre International d’Etudes Pédagogiques : http://www .ciep.fr/delfdalf/index.php,
consulté le 24 mai 2016).

30 (Cf. annexe 4)
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I’enseignement du francais au Japon. A mon avis, c’est la seule voie de
survie pour ces départements.”’

En effet, depuis quelques années, le nombre des étudiants qui choisissent le francais
comme spécialité ou comme option dans leur cursus universitaire est en baisse au profit du
chinois et du coréen.

Au Japon, les universités ne sont pas les seuls lieux ou apprendre une langue et en
particulier le frangais. Citons d’abord, la station de radio et chaine de télévision publiques,
NHK. A la radio, comme a la télévision est diffusé un cours de fran¢ais deux fois par semaine
pendant un semestre. Ce cours est assuré par un enseignant japonais de francais et quelques
Frangais, enseignants ou non. Ces derniers jouent souvent des saynétes qui illustrent le point
de grammaire ou I’acte de parole étudié. L’enseignant japonais se charge des explications
grammaticales.

Ensuite, il faut remarquer le réseau des instituts, a Tokyo, a Yokohama, a Kyoto et a
Kyushu (dépendants du Ministére des Affaires Etrangéres) et des Alliances frangaises, a
Sapporo, a Sendai, a Aichi et a Tokushima. Il est & noter que la baisse du nombre des
apprenants de ce réseau a commencé en 2010. Et pour le plus important établissement vecteur
de la culture et de la langue francaise au Japon, a savoir I’antenne de Tokyo, les chiffres sont

. 32
les suivants™ :

Trimestres Hiver Printemps
Année 2010 | 2011 | 2012 | 2013 2010 | 2011 | 2012 | 2013
Effectif 2689 | 2433 | 2313 | 2087 2916 | 2424 | 2436 | 2219
Ecart en % -10% | -5% | -10% -17% | 0% -9%
Trimestres Eté Automne
Année 2010 | 2011 | 2012 | 2013 2010 | 2011 | 2012 | 2013
Effectif 2508 | 2226 | 2095 | 1920 2477 | 2240 | 2129 | 1950
Ecart en % -11% -8% -9% -10% | -5% | -8%

Ce réseau étranger est complété par beaucoup d’écoles de langue privées ou de centres
culturels pour la plupart basés a Tokyo ou dans les grandes villes de province. Dans ces
¢tablissements, les cours sont dispensés avec des manuels trés différents de ceux utilisés dans

les universités et relevent le plus souvent soit de I’approche communicative dont les

31 (Cf. annexe 4)

?Source : Direction des cours de I'Institut Frangais du Japon-Tokyo. Pour le trimestre d’hiver 2016, 1’Institut
frangais du Japon-Tokyo enregistrait une baisse de 1,6 % (Source : Direction des cours de 1’Institut Frangais du
Japon-Tokyo).
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modalités peuvent étre définies de cette manicre : « L’approche communicative recentre
I’enseignement de la LE® sur la communication : il s’agit pour 1’éléve d’apprendre a
communiquer dans la LE et donc d’acquérir une compétence de communication. » (Bérard,
1991, p.17); soit de I’approche actionnelle et qui pour Christian Puren était déja présente
dans la premicere :

J’ai montré ailleurs que chacune des grandes méthodologies historiques

(traditionnelle, directe, active, audio-orale, audio visuelle et communicative)

a eu sa propre perspective actionnelle [...]. Dans I’approche communicative,

par exemple, on forme les apprenants a communiquer avec les autres en

société en les faisant d’emblée communiquer entre eux en classe comme

s’ils étaient en société ; d’ou, dans cette méthodologie, 1I’importance de la

simulation [...]. Ce qui est spécifique a la nouvelle perspective actionnelle

qui émerge dans le CECR [...].c’est que pour la premiére fois les apprenants

sont considérés, dans leurs activités d’apprenants dans ’espace et le temps

méme de leur apprentissage, comme des acteurs sociaux [...]. (Puren, 2009,

p.123)

Il décrit pourtant une « rupture » dans les conceptions de 1’enseignement/apprentissage
véhiculées par ces approches. Il montre ainsi que 1’approche communicative concerne surtout
’utilisation de la langue dans le domaine du tourisme et de ce fait posséde les « geénes »
suivants :

1. L’inchoatif : on rencontre ses interlocuteurs pour la premiere fois ;

2. Le ponctuel : La rencontre dure peu de temps ;

3. Le perfectif : on les quitte ensuite définitivement ;

4. L’individuel : I’enjeu de la communication, et plus largement de la rencontre elle-

méme, est essentiellement individuel, (Puren, 2013, p.7).

La « rupture » entre I’approche communicative et actionnelle apparait dans le Cadre
Européen Commun de Référence pour les Langues (CECRL), page 15: « La perspective
privilégiée ici est, trés généralement aussi, de type actionnel, en ce qu’elle considere 1’usager
et ’apprenant d’une langue comme des acteurs sociaux ». Aussi pour Christian Puren :

« Ca n’est plus le voyage touristique, I’enjeu maintenant en mati¢re de
situation sociale de référence, n’est plus la gestion langagiére de la rencontre
avec des gens dans le cadre d’un voyage touristique, c’est le fait de vivre

ensemble dans une Europe multilingue et multiculturelle ». (Puren, 2013,

p.7).

3 Langue Etrangére
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C’est sans doute ce qui explique le choix des apprenants japonais pour les manuels se
réclamant de ’approche communicative car trés peu ont le désir de s’intégrer dans une
Europe trop lointaine.

Les établissements cités proposent en complément de ces cours de frangais général, un
grand choix de cours thématiques (littérature, musique, gastronomie, etc.), de
perfectionnement (en phonétique ou grammaire par exemple) qui entendent répondre aux
besoins spécifiques des apprenants. Pourtant s’ils choisissent ces établissements, c’est souvent
parce que la plupart d’entre eux veut rapidement communiquer pour étre indépendant durant
un séjour touristique en France. Il est & noter que pour beaucoup cette capacité de
communication ne peut s’acquérir que par une connaissance solide de la syntaxe, d’ou
I’importance de la grammaire et donc de 1’écrit dans 1’apprentissage d’une langue étrangere.
Cette remarque fait écho a la maniére dont les Japonais avait étudié le chinois et renforce

I’importance de I’écrit pour 1’acces au sens.

2.4 L’importance de la grammaire
Comme le précise le professeur Kato, au Japon, la grammaire occupe une place

importante dans I’apprentissage d’une langue étrangere : « Pour les Japonais, I’apprentissage
d’une langue étrangere commence par la grammaire. Je pense qu’enseigner la grammaire en
tant que telle, c’est efficace mais comme moyen ou outil de communication, je suis plus
réservé.»”* . Ceci a d’abord une raison historique qui vient de I’époque de Edo ou le Japon
avait fermé ses fronti¢res a toutes les nations sauf aux Pays-bas:

C’est une raison historique. A 1’époque d’Edo le pays était fermé mais le

gouvernement Tokugawa faisait traduire des documents étrangers par des

spécialistes. Il n’y avait pas de contact direct avec les étrangers. En ce qui

concerne, le francais, il y avait a cette époque beaucoup de textes francais

qui ont été traduits en japonais a partir de la traduction hollandaise. La

prononciation ne comptait pas. Il fallait déchiffrer les écrits. Et ce que font

toujours nos éleves. Ils déchiffrent ou plutot le professeur déchiffre pour

eux. Une derniere précision, les Japonais ont inventé une méthode pour lire

les textes écrits en chinois a partir de la grammaire japonaise. Parfois, les

apprenants appliquent les regles de la grammaire japonaise pour

comprendre le francais... Aujourd’hui au Japon, au college ou au lycée,

cette approche est toujours en vigueur.”

3 Cf. Annexe 4
35 Cf. Annexe 4
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La situation de dépendance de 1’éleve a son maitre décrite par M. Kato n’est pas
sans rappeler celle mentionnée a propos de 1’enseignement du chinois au VI *™siécle.
Aussi, du college a D'université, les établissements proposent des cours de
grammaire ou chaque aspect de la syntaxe est expliqué par ’enseignant et pratiqué en
grande partie par des exercices d’applications (Q.C.M., exercices lacunaires, théme,
version, exercices de transformation -du masculin au féminin, par exemple-) ne
permettant en rien la « conceptualisation » (Besse et Porquier, 1991) des régles abordées.
A T’'université, le cours de grammaire assuré par un professeur japonais utilise un manuel
le plus souvent édité au Japon. Dans le cours dit de « conversation » ou de « production »
assuré par un enseignant francais, c’est un manuel édité en France qui est le plus souvent
choisi. Généralement, lorsque le manuel est commun aux deux professeurs, I’enseignant
japonais est chargé d’expliciter les régles de syntaxe et I’enseignant frangais de la gestion
des activités a caractere plus communicatif. Le fait est que cette organisation de
I’enseignement subordonne la production et la compréhension écrite/orale a 1’acquisition
des contenus syntaxiques. Au niveau du plan d’apprentissage, la maitrise des notions
grammaticales devient alors prépondérante. Afin d’éclairer ces propos 1’annexe 2
présente la lecon d’un manuel pour I’apprentissage du francais édité au Japon. Elles est
structurée en trois parties: le dialogue, le contenu grammatical et des exercices
d’applications a trous.
La seconde raison tiendrait plutdt a une approche traditionnelle de ’enseignement des

langues dont, selon le professeur Kato, certains enseignants semblent se faire le relais :

En 1990, dans un journal mensuel de la faculté, destiné aux enseignants et aux

étudiants, se trouvait une série d’articles sur I’enseignement des langues.

Parmi ces articles, il y en avait un de mes jeunes collegues, spécialiste de

Rimbaud, qui exposait une conception tout a fait archaique de I’enseignement

du Francais selon laquelle on enseigne pas le frangais pour apprendre a

N

communiquer mais plutét pour apprendre a penser au travers des textes
littéraires par exemple. *

C’est dans cette situation que le CECRL et ses principes font leur apparition dans les
années 2000. Méme s’ils ont recu un accueil mitigé qui peut s’expliquer par cet attachement a
un enseignement traditionnel, reflet possible d’un apprentissage tout aussi traditionnel, ils
n‘ont pas tardé a investir et parfois modifier les représentations de

I’enseignement/apprentissage. Mais selon quelle importance ?

% (Cf. Annexe 4)
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2.5 L’influence des principes du CECRL dans les certifications et I’enseignement du
francais au Japon

Au Japon, la plupart des colléges et lycées publics ou privés ont mis en place un test
pour évaluer, par rapport a leur classe ou aux autres classes d’un méme niveau, les
connaissances générales des €éléves dans les diverses maticres enseignées. Ce test propose des
exercices a trous dont la réussite dépend de la simple restitution de connaissances
mémorisées. La note obtenue est désignée par R7ME (hensachoku )’ et sert a proposer aux
parents des établissements qui correspondront le mieux au niveau de leurs enfants.

En ce qui concerne I’apprentissage du francais, nous aborderons plus en détail les
types d’évaluation pratiqués en universités ou en écoles de langue dans la troisieme partie de
cette recherche mais nous pouvons déja préciser que dans le systéme universitaire le type
d’évaluation adopté est le plus souvent sommatif. Dans les écoles de langue, quand une
évaluation est appliquée, ce qui est loin d’étre I’habitude, elle a comme procédés™ les
exercices de certains manuels dédiés a 1’évaluation ou a 1’auto-évaluation ou des exercices
donnés a faire a la maison.

En ce qui concerne les évaluations certificatives, il existe deux diplomes. Le premier
est national, c’est le Diplome d’Aptitude en Frangais® (DAPF). Il est composé¢ de deux
épreuves. Seule la premiére est éliminatoire :

a. Une épreuve écrite qui valide des connaissances linguistiques qui se compose
d’exercices a trous, d’une dictée et d’une traduction™ ;

b. Une épreuve orale qui valide des savoirs et savoir-faire communicatifs. Cette
épreuve ne concerne que deux niveaux. Pour le niveau supérieur, il s’agit d’un
exposé¢ de 7 minutes sur un fait de société japonais et pour le niveau inférieur,
en une réponse de 5 minutes & une question touchant au quotidien immédiat
(travail, famille, loisirs, etc.) du candidat.

Le second est international, ce sont les certifications du DELF et DALF. Ces diplomes
ont construit leurs procédés et leurs critéres d’évaluation a partir des descripteurs des niveaux
du Cadre Européen Commun de Référence pour les Langues (CECRL)*"

Le premier est le plus populaire auprés des apprenants. Ainsi, 2299 candidats se sont

*"Ecart type, (traduit par nous)

¥ Procédés d’évaluation : les activités, les exercices qui permettent I’évaluation. ; procédures d’évaluation :
I’organisation de I’évaluation (par 1’enseignant, hebdomadaire, mensuel, etc.)

% Site de I’association qui gére ce dipléme : http://apefdapf.org (consulté le 11/06/ 2016)

0 Cf. Annexe 3.

*'Voir un exemple de descripteur associé 4 une épreuve : annexe 1
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inscrits 4 la session d’autonome 2015 des certifications du DELF et DALF*%. La méme année,
les épreuves du DAPF accueillaient 26913 candidats™. Les examens du DELF et DALF
proposent quatre épreuves qui évaluent les capacités d’un candidat en compréhension et
production orales et écrites. Chacune de ces épreuves est notée 25 points et seule une note
inférieure a 5 points obtenue a 1’une de ces épreuves est éliminatoire™.

La raison de cette popularité pourrait venir du fait que :

L’enseignement des langues étrangeres au Japon a tendance a valoriser,
méme de nos jours, la compétence linguistique d’une langue, ’anglais en
I’occurrence, aux dépens de la formation de la compétence communicative
d’autres langues. De ce point de vue, le DAPF ne s’oppose pas a cette
culture éducative. » (Nishiyama, 2009, p.58).

Le succes mitigé des certifications du DELF et DALF viendrait-il du scepticisme dont
font preuve certains enseignants japonais quant a I’application des principes du CECRL dans
I’enseignement du FLE ? La premiére critique est la forte contextualisation du Cadre prenant
en compte une problématique européenne des langues trés éloignée de la situation du Japon,
car comme le fait remarquer Nishiyama Noriyuki: « Le paysage de ’enseignement des
langues et des cultures au Japon est loin de ressembler au plurilinguisme et au
pluriculturalisme a I’européenne. » (Nishiyama, 2009, p.55).

La deuxiéme vient du contenu méme qui donne a lire des notions peu familiéres aux
lecteurs japonais et ce parce qu’elles n’ont pas d’équivalent prégnant dans sa langue
(Nishiyama note a ce propos les notions de « méthode, méthodologie, pédagogie et
approche »). Le résultat en est que « lorsqu’un document de référence comme le CECRL fait
appel a des notions qui n’existent pas dans la littérature didactique japonaise, une notion
novatrice comme « cadre » est difficilement compréhensible par les enseignants. »
(Nishiyama, 2009, p.56)

La dernicre, touche plutét a la culture d’apprentissage car le CECRL privilégie
I’acquisition de compétences de communication alors que I’enseignement du francais dans les
universités est principalement axé sur 1’acquisition de connaissances linguistiques via 1’écrit.
(Nishiyama, 2009).

Cette vision du CECRL est aussi relayée par Toru lkawa, professeur a I'université

*Source : Institut frangais du Japon-Osaka, www.institutfrancais.jp (consulté le 11/06/ 2016)

* Source : APEF (http://apefdapf.org) http://apefdapf.org/dapf/presentation/statistiques/tendance), consulté le 16
mai 2016

* La note éliminatoire est de 4/25 pour le niveau C2.
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d'Ashiya® car selon lui, « les prescriptions du CECRL et la perspective actionnelle ont des
limites pour les Asiatiques qui ne raisonnent pas par analogie du latin et ou du grec. Quand on
dit, par exemple, Parla italiano? la plupart des Européens comprennent tout de suite ce que ¢a
veut dire, mais ceux-la n'entendent rien*’. » (Ikawa, 2007, p-21). Dans la seconde moitié de
son article, l'auteur s'attarde a démontrer que si le CECRL est un excellent ouvrage de
référence pour les enseignants, il ne prend en compte que les personnes dont la langue a une
origine latine. Aussi, le recours aux hypotheses afin de deviner le sens d'un mot, par exemple,
releve de I'impossible pour les apprenants japonais. Si l'anglais et le francais partagent des
caractéristiques comme 1’orthographe ou la prononciation de certains phonemes et quelques
racines lexicales et principes syntaxiques communs, ce n'est pas le cas entre le frangais et le
Jjaponais et entre l'anglais et ces deux langues. Il termine en précisant qu’il faut revenir a un
enseignement traditionnel respectant la culture d’apprentissage des Japonais. Ce qui fait
défaut aujourd'hui, c'est le manque évident de I'enseignement de la grammaire frangaise qui
est si différente de celle de 1'anglais ou du japonais. (Ikawa, 2007)

Ainsi, ce sont deux cultures d’enseignement/apprentissage, voire peut-étre deux
cultures dans leur totalit€ qui se rencontrent et qui sont fideles a leurs approches
épistémologiques. L enseignement dispensé selon la culture japonaise privilégie I’acquisition
des connaissances. L’évaluation retenue est alors de type sommatif. Ce choix se retrouve dans
I’enseignement mais aussi dans les examens nationaux. Les enseignants japonais qui se
reconnaissent dans cette approche reproduisent dans leur enseignement de la langue
I’apprentissage qu’ils en ont fait.

Le CECRL, véhicule une approche axée sur l’acquisition de compétences, donc
d’expériences multiples acquises au fil des rencontres et des déplacements de I’individu dans
des pays francophones. En somme, les connaissances sont au service de I’action de 1’individu
dans la société. Pour évaluer I’acquisition de ces compétences ont été créés le TCF et les
certifications du DELF-DALF dont les grilles d’évaluation critéri€ées a pondération variable
entendent prendre en compte une compétence acquise ou en cours d’acquisition.

Face a la nouveauté deux attitudes sont possibles : le rejet pur et simple ou bien
I’intérét qui peu a peu conduit a faire siens et a adapter les principes proposés par cette
nouveauté. Au Japon, de plus en plus d’enseignants de frangais ont fait de longs séjours en

France comme lauréat du concours des bourses du gouvernement francais ou tout simplement

* Ville située dans la région du Kansai
* Traduit par nous.
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par le biais d’un programme d’échange. Ces expériences les ont ouverts a un autre type
d’enseignement/apprentissage et ont nourri la réflexion didactique japonaise.

Ainsi, certains enseignants, sans étre encore trés nombreux, ont su convaincre leur
établissement de s’intéresser aux recommandations du Cadre afin de réformer I’organisation
de l’enseignement et de 1’évaluation des langues enseignées. Il existe deux exemples
significatifs concernant deux célebres universités du Japon. D’abord, 1’Université des langues
étrangeres d’Osaka qui a mis en place une évaluation commune aux 25 langues qui y sont
enseignées dans le but de la rendre plus transparente ; puis, le cas de 'université Keio dont le
projet est de mettre en place un cadre commun de référence pour toutes les langues
enseignées dans les établissements de cette institution (primaire, collége, lycée et universite).

Par ailleurs, I’intérét pour I’enseignement d’autres compétences de communication®’
s’affirme et certains enseignants sont en demande de formation. Pour ce, ils se rendent en
France ou suivent des formations locales organisées par la Société Japonaise de Didactique du
Frangais (SJIDF)* ou le réseau des Instituts francais du Japon. Ainsi, en 2008, 1’Institut
frangais du Japon-Tokyo (IFJ-T) crée en partenariat avec I’université du Maine une formation
nommée Dipldme d’Enseignement du Frangais (DEF). En 2013, ce diplome a fusionné avec
le Diplome Universitaire de Didactique du Francais Langue Etrangere (DUFLE). Cette
formation qui s’adresse aux Japonais comme aux Frangais, futurs enseignants ou déja en
activité, dispense des connaissances en didactique mais aussi en pratique de classe et a pour
finalité¢ d’intéresser et de sensibiliser les stagiaires a d’autres manicres d’enseigner le francais
que celles en vigueur dans les universités japonaises ou acquises par 1’expérience. Des cours
sont ainsi donnés sur 1’histoire des méthodologies, sur 1’évaluation, I’utilisation du CECRL et
I’¢laboration d’un cours en abordant notamment le cadre de la séquence didactique et
I’approche actionnelle.

En ce qui concerne les certifications de frangais et plus particulieérement les examens
du DELF et DALF, un intérét semble naitre (au moment ou ces lignes sont écrites) tout au
moins dans les écoles primaires, les colléges, les lycées et les universités de la capitale.
Certains établissements d’enseignement supérieur proposent ainsi peu a peu des cours de
préparation aux épreuves du DELF et DALF en plus de ceux déja mis en place pour les

épreuves du DAPF.

7 Cette notion sera définie plus loin.
* http://sjdf.org, (consulté le 24 mai 2016).
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Dans le secondaire, depuis 2005, la création du Réseau Colibri*’ a permis d’améliorer
et d’intensifier les échanges entre les lycées qui dispensent des cours de frangais au Japon et
les lycées qui en France, dispensent des cours de japonais. Les établissements japonais ayant
adhéré a ce réseau bénéficient d’un tarif privilégié (depuis 2012) pour inscrire leurs éleves
aux épreuves du DELF junior et PRIM. Ceci a eu pour effet la création, en complément des
cours obligatoires prévus par le Ministére japonais de 1’Education Nationale, de classes
dédices a la préparation de ces examens mais aussi d’échanges entre professeurs japonais et
professeurs  francais de I'IFJ-T  pour mettre en place des pratiques
d’enseignement/apprentissage plus a méme de répondre aux exigences des exercices
proposés.

La diffusion du CECRL a aussi permis aux enseignants japonais et francais de
s’intéresser a 1’'un de ses grands principes qui est ’approche actionnelle (CECRL, 2001)
définie de la maniére suivante :

La perspective privilégiée ici est, trés généralement aussi, de type actionnel
en ce qu’elle considére avant tout 1’usager et I’apprenant d’une langue
comme des acteurs sociaux ayant a accomplir des tiches (qui ne sont pas
seulement langagic¢res) dans des circonstances et un environnement
donnés, a l’intérieur d’un domaine d’action particulier. Si les actes de
parole se réalisent dans des activités langagiéres, celles-ci s’inscrivent
elles-mémes a lintérieur d’actions en contexte social qui seules leur
donnent leur pleine signification. Il y a « tdche » dans la mesure ou I’action
est le fait d’un (ou de plusieurs) sujet(s) qui y mobilise (nt) stratégiquement
les compétences dont il(s) dispose (nt) en vue de parvenir a un résultat
déterminé. La perspective actionnelle prend donc aussi en compte les
ressources cognitives, affectives, volitives et ’ensemble des capacités que
posséde et met en ceuvre I’acteur social. (CECRL, 2001, p.15)

Cette approche a été diffusée au Japon par la publication de manuels se réclamant de
ses principes tels que ceux de la collection Rond-Point™. Ils ont été utilisés dans le réseau des
Instituts et Alliances du Japon mais dans une version adaptée au public japonais. En 2013, ces
manuels ont été préférés a d’autres mettant en ceuvre un enseignement plus en adéquation
avec les pratiques d’enseignement/apprentissage rencontrées dans le secondaire et le

supérieur. Pourquoi ce changement ? Faut-il incriminer I’approche actionnelle et ses principes

*Crée par le service culturel de 'ambassade de France et les enseignants japonais et frangais en 2005 Ce réseau
est reconnu par le ministere de 1I’Education nationale du Japon. (http://www.ambafrance-jp.org/Le-reseau-
Colibri, consulté le 12/05/2016)
% https://www.emdl.fr/fle/catalogue/adultes/nouveau-rond-point, (consulté le 12/05/ 2016)
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évoqués plus haut 7 On peut, en effet, se demander si ’apprenant japonais de francais le plus
souvent non-captif a pour vocation de devenir « un acteur social » ? Cette notion, définie plus

en détail montre des objectifs auxquels tous les apprenants peuvent ne pas adhérer:

En tant qu’acteur social, chaque individu établit des relations avec un nombre
toujours croissant de groupes sociaux qui se chevauchent et qui, tous
ensemble, définissent une identité. Dans une approche interculturelle, un
objectif essentiel de I’enseignement des langues est de favoriser le
développement harmonieux de la personnalité de I’apprenant et de son identité
en réponse a I’expérience enrichis- sante de I’altérité en matiere de langue et
de culture. Il revient aux enseignants et aux apprenants eux-mémes de
construire une personnalité saine et équilibrée a partir des éléments variés qui
la composeront. (CECRL, 2001, p.9)

En ce qui concerne la motivation des Japonais quant a I’apprentissage du frangais, une
enquéte faite a I’'IFJ-T en 2014 montre les objectifs suivants : « Plaisir 36%, Culture francaise
18%, Travail 13%, Voyage 10%, Diplome 6%, Rencontres 0.5%. Autres : Etudes en France,
recherche d’emploi, femme mariée a un francais, patisserie francaise, films frangais,
stimulation intellectuelle, voyage en France. »°'

On peut aussi s’intéresser aux enseignants et aux apprenants : furent-ils suffisamment
sensibilis€s pour mener a bien un enseignement fondé entre autre sur la collaboration et la
construction de 1’autonomisation? En effet, a la lecture des guides pédagogiques qui
accompagnent les trois niveaux de la collection, on remarque que ces deux objectifs sont au
ceeur de I’approche retenue :

Pour réaliser les taches ciblées de chaque unité [...] il est clair que les éleves
doivent négocier et s’organiser. [...]JQu’il s’agisse de la réalisation de la tache,
des activités d’acquisition des ressources linguistiques ou des activités
interculturelles, ’interaction est le maitre-mot des dispositions pédagogiques.
L’autonomie en est un autre, car une fois les acquisitions indispensables a la
réalisation de la tache faites, c’est a 1’éleve de convoquer ses nouveaux
savoirs, d’établir la synergie pour atteindre un but communicatif. (Denyer,
2005, p.3).
Enseignants et apprenants ont pu se trouver désarmés face a une nouvelle démarche ne

correspondant pas a leurs habitudes d’enseignement/apprentissage et/ou a leurs objectifs.

Cette interrogation se prolonge aussi dans 1’évolution du réle de chacun. En effet, le guide

S'Source : Direction des cours de 'IFJ-T
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cité plus haut insiste sur un changement profond des fonctions de 1’enseignant et par-la du
role des apprenants : « Si 1’éleve lui-méme se trouve désormais au centre de son propre
apprentissage, il ne peut plus étre question pour le professeur d’occuper tout 1’espace de
parole : au lieu d’étre le dispensateur des savoirs, il devient I’organisateur des interactions, le
« coach », (Denyer, 2005, p.3).

On peut ensuite s’interroger sur la maniere dont 1’approche actionnelle a été abordée
dans les manuels de la collection Rond-point. D’abord, a la lecture des Guides Pédagogiques
qui accompagnent les trois niveaux de la collection, on remarque que I’approche actionnelle y
a été appliquée selon les recommandations du CECRL: « 1’objectif de la perspective
adoptée par ce manuel, a la suite des recommandations du Cadre européen, est de proposer
des taches, intéressantes pour 1’étudiant et sources d’un apprentissage linguistique autant que
communicatif. » (Ibid., p.3). Ensuite que, adhérant donc aux principes du Cadre, on peut
penser que ces manuels en adoptent aussi les objectifs, a savoir :« [...] unifier les modalités
d’enseignement et les criteres d’évaluation des langues dans les pays européens. » (Ibid., p.3).
C’est justement cette approche plus européenne qu’universelle que reprochait M. Nishiyama.
Le Cadre Européen intégre aussi dans sa réflexion les avancées didactiques faites au Centre
de Recherches et d'Applications Pédagogiques en Langues (CRAPEL) de I’université de
Nancy II, diffusées dans la revue M¢élanges depuis 1970 et concernant 1’apprentissage en
autonomie. Il est précisé a la page 110 du CECRL que :

La plupart [des éleves] apprennent de maniére réactive en suivant les
instructions et en réalisant les activités que leur proposent enseignants et
manuels. Néanmoins, lorsque [’enseignement proprement dit s’arréte,
I’apprentissage qui suit doit se faire en autonomie. L apprentissage autonome
peut étre encouragé si I’on considére « qu’apprendre a apprendre » fait partie
intégrante de 1’apprentissage langagier, de telle sorte que les apprenants
deviennent de plus en plus conscients de leur manié¢re d’apprendre, des choix
qui leur sont offerts et de ceux qui leur conviennent le mieux. Méme dans le
cadre d’une institution donnée, on peut les amener peu a peu a faire leurs
choix dans le respect des objectifs, du matériel et des méthodes de travail, a la
lumiere de leurs propres besoins, motivations, caractéristiques et ressources.
Nous espérons que le Cadre de référence sera utile non seulement aux
enseignants et aux partenaires éducatifs mais aussi aux apprenants en les
aidant a devenir, eux aussi, plus conscients des choix qui leur sont offerts et
plus clairs en ce qui concerne les choix qu’ils font. (CECRL, 2001, p.110)

Cette citation montre d’abord que pour les rédacteurs du CECRL, I’enseignement est
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une transmission de connaissances académiques et que I’autonomie de 1’apprenant ne peut
commencer que lorsque cet enseignement des connaissances « s’arréte ». Mais aussi que
I’autonomisation des apprenants ne semble porter que sur leurs stratégies pour mieux acquérir
un contenu académique transmis ou « offerts » par I’enseignant. Pourtant, on verra plus loin
que 1’autonomisation peut aussi porter sur le contenu de I’enseignement.

Sur cette base, certains enseignants japonais et frangais de la STDF” ont été intéressés
par cette remise au golt du jour du concept d’« apprendre a apprendre ». Cet intérét a abouti a
la création en 2009 du premier centre d’auto-apprentissage guidé au Japon. Il fut accueilli par

I’IFJ-T. Le but de ce centre, dont la réalisation est décrite dans Le Labo, un outil pour

I’autonomie™ et Le Frangais dans le Monde (n°379, janvier-février 2012), est de répondre aux
besoins particuliers des apprenants en leur permettant, apres un entretien avec un conseiller,
de construire un parcours personnalisé fait de ressources mises a leur disposition en
production/compréhension écrites et orales. A mi-parcours, est prévu un nouvel entretien avec
un conseiller pour faire un point sur les avancées et procéder a une auto-évaluation. Ces
entretiens ont pour but de faire réfléchir I’apprenant sur 1’adéquation de ses stratégies
d’apprentissage au regard du but qu’il s’est fixé et de I’amener 2 prendre des décisions sur les
nouvelles orientations a donner a son parcours quand 1’objectif n’est pas completement
atteint. Durant ces entretiens le role du conseiller est tres spécifique et a été défini a partir des
recherches de Maud Ciekanski :

[...] dans les dispositifs a dominante autodirective, le conseiller ne prend
pas les décisions concernant I’apprentissage a la place de I’apprenant. Dans
ces dispositifs, I’apprentissage reléve de la responsabilité de 1’apprenant,
qui est ainsi amené a prendre en charge I’ensemble de ses démarches
d’apprentissage, de la détermination de ses objectifs langagiers et
d’apprentissage a [’autoévaluation de ses performances, en tant que
locuteur et apprenant. Le rdle du conseiller consiste alors a aider
I’apprenant a prendre en charge son apprentissage, c’est-a-dire a I’aider a
prendre conscience de ses démarches d’apprentissage, a prendre des
décisions critériées et préparées concernant 1’organisation de son
apprentissage, et a prendre le controle en lui donnant une place

prépondérante dans son apprentissage, en termes d’espace de parole et

d’action. (Ciekanski, 2009, p.24)

2 Le colloque organisé a Kyoto a I’occasion du 40éme anniversaire de la SJDF, propose pour théme : Les
pratiques du plurilinguisme et le pluriculturalisme apprentissage en autonomie ; portfolio ; TICE.

33 Pelissero, C. (2012), Le Labo, un outil pour l'autonomie: L'autonomie dans l'apprentissage, Editions
universitaires européennes.
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C’est par une pratique de I’auto-évaluation et la possibilité qui est donnée a 1’apprenant
de prendre des décisions afin de faire évoluer lui-méme son parcours d’apprentissage que le
dispositif entend I’éduquer a 1I’autonomie. Pourtant aprés quelques années d’exploitation cette
offre n’a pas obtenu le succes espéré. Elle a évolué en décembre 2014 vers une offre de cours
particuliers®. Dans ce nouveau dispositif, les éléeves achétent une heure de cours qui va se
dérouler en téte a t€te avec un enseignant. C’est I’éleve qui décide du contenu du cours.
L’enseignant, apres en €tre informé une semaine a 1’avance, prépare des documents pouvant
répondre aux besoins exprimés par I’éleve. Ce systeme semble pour le moment fonctionner et
la direction se satisfait du pourcentage de réservation des créneaux™.

Qu’est-ce qui a attiré les apprenants vers cette nouvelle offre plus que vers
I’organisation en apprentissage autodirigé du Labo? Est-ce son caractere hybride entre hétéro-
et autoformation qui permet une relative liberté a 1’apprenant de choisir le contenu de son
apprentissage (dans la mesure ou il n’en décide pas les modalités)? Et alors, assisterions-nous
a une adaptation culturelle (voire uniquement nippone ?) de la notion d’autoformation qui
serait ainsi la situation dans laquelle des apprenants peuvent choisir le contenu de leur
apprentissage et s’en remettre a des enseignants pour le leur faire acquérir ? Ou est-ce la
fonction du professeur qui y est plus en adéquation avec les représentations issues de leur
culture d’apprentissage? Il est vrai que dans ce dispositif, elle est centrale et n’a toujours pas
évolué au regard de la situation que nous évoquions en ce qui concernait I’apprentissage des
sinogrammes. L’enseignant demeure encore la source d’un savoir mais dont le contenu n’est

plus décidé par lui ou un manuel.

2.6 Conclusion :

De la description du contexte japonais dans lequel sera menée cette recherche, découle

deux questions :

1. Pour quelles raisons des approches éducatives aux visées autonomisantes mises
en place dans [’enseignement général et dans [’apprentissage du francais en
particulier ont-elles été abandonnées?

L’analyse socio-historique faites dans ce chapitre permet de formuler cinq variables

dépendantes pouvant étre des pistes de réponses. Elles sont en relation avec des variables

indépendantes qu’il faudra vérifier et qui sont susceptibles de jouer un rdle de frein (en

>* http://www.institutfrancais.jp/tokyo/ft/apprendre/coursalacarte/, (consulté le 10 aodt 2016)
> De mai & juin 2016, 275 créneaux horaires ont été proposés et environ 30% réservés au 2 juin 2016.
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I’occurrence les variables 1, 2, 4 et 5)56 dans le fonctionnement des relations entre

I’autonomisation des apprentissages et les pratiques d’évaluation :

Variables dépendantes Variables indépendantes hypothétiques

1. La culture éducative nippone a. Les choix éducatifs passés visant a
contrbler les personnes comme
fondateurs d’une culture éducative
caractérisée par la prise en charge
totale de I’apprenant par I’enseignant
et un contrdle absolu du second sur
le premier ?

b. Image de I’enseignant comme source
de savoir par I’étude passée du

chinois ?
2. L’absence de formation des c. Véritable désintérét des enseignants
enseignants. pour ces pratiques ?

d. Routine professionnelle ?

e. Offre de formation inexistante ou
difficile d’acces (manque de temps,
budget, etc.) ?

3. Une baisse des niveaux conduisant f. La baisse des niveaux, comme

les parents a envoyer leurs enfants résultat de I’absence de formation
dans des établissements aux des enseignants ?

méthodes g. L’attitude des parents (et c’est le cas
d’enseignement/apprentissage plus parfois en temps de crise
traditionnelles. économique ou autre) comme un

retour vers des valeurs
traditionnalistes jugées plus sires ?

4. Dans le cas de h. Relation avec les variables
I’enseignement/apprentissage du indépendantes a, ¢, d dans le
FLE, I’inadéquation possible des domaine de I’enseignement du FLE ?

principes du CECRL avec la culture

éducative nippone.

5. Une évaluation plus sommative i. Relations avec les variables

que formative. dépendantes aet b ?

j-  Un enseignement basé sur la
transmission des connaissances ?

2. Comment les pratiques d’enseignement/apprentissage peuvent-elles déterminer
les différents modes d’évaluation des connaissances et réciproquement, comment-
est-ce que les modes d’évaluations peuvent avoir une influence sur des pratiques
d’enseignement/apprentissage ?

Si 'on en juge par les pratiques d’enseignement/apprentissage au moins dans le

domaine des langues on peut considérer qu’au Japon leur apprentissage en milieu

institutionnel est dans son ensemble basé sur la transmission des connaissances et laisse peu

*®La variable 3 dans le domaine de ’enseignement apprentissage des langues et du frangais en particulier, peut
se comprendre comme un désintérét face a une méthode qui ne donnerait pas le sentiment de progresser et de
favoriser le phénomeéne de « croyance d’efficacité » de Bandura.
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de place a une démarche participative et autonome de 1’apprenant dans la construction et
I’acquisition des savoirs. A ces pratiques d’enseignements transmissives correspondent des
formes d’évaluation des savoirs plus sommatives que formatives et dont les procédés (des
exercices de types QCM, vrai/faux, etc.) servent a mesurer « la quantité » des contenus
syntaxiques et lexicaux retenus. Il semble clair a partir de cette situation que les pratiques
d’enseignements transmissives utilisent entre autre comme instrument principal de mesure
finale des connaissances des procédés d’évaluation sommative. Par ailleurs, le CECR propose
a la fois une autre voie plus autonomisante pour I’enseignement/apprentissage (« apprendre a
apprendre » et « approche actionnelle ») et une autre conception de 1’évaluation centrée sur
les compétences.

Dans ces deux cas, deux approches de 1’enseignement/apprentissage sont associées a
un mode d’évaluation dominant qui sont en concurrence, dans le cas du Japon, méme si les
apprenants japonais se présentent en masse au DAPF ou font preuve d’un relatif désintérét
pour des dispositifs d’enseignement/apprentissage aux visées autonomisantes. Ces deux voies
épistémologiques posent ainsi avec acuité la question des relations entre un mode
d’enseignement/apprentissage et un mode d’évaluation et plus particuliérement, dans le cadre
de notre recherche, comment un dispositif d’enseignement/apprentissage ou des pratiques
associés a des modes d’évaluations, peuvent favoriser ou pas [’autonomisation des
apprenants ?

Avant de répondre a cette question il faudra d’abord connaitre les relations des
composantes entre 1’autonomisation des apprentissages et I’activité évaluative. Une fois que
ces composantes auront été examinées et décrites, il faudra décrire le mécanisme de leurs
relations afin de faire des hypothéses sur leurs fonctionnements et les cas ou ces composantes

peuvent étres favorisées ou empéchées.
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DEUXIEME PARTIE : les relations entre ’autonomisation des apprentissages et
Pactivité évaluative

Afin de mieux comprendre la dynamique des relations a [’ceuvre entre
I’autonomisation des apprentissages et 1’activité évaluative, il nous a paru important de saisir
précisément ce que sont ces deux concepts en corrélation. Pour cela il faudra décrire leurs
composantes, leur fonctionnement (Chapitre 1 et chapitre 2) et repérer en dernier lieu
(Chapitre 3) quels ¢léments sont en relation mais aussi de quels types de relation il s’agit :
Serons-nous face a des relations de causes a effets unilatérales ou réciproques ? Ce premier
chapitre sera donc consacré a la recherche des composantes de 1’autonomie et a la définition

du concept d’autonomisation dans les apprentissages.
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Chapitre 1 : I’autonomie dans les apprentissages
1.1 Eclairage pluridisciplinaire de la notion d’autonomie

L’autonomisation des apprentissages est une démarche didactique qui fonde ses
principes sur la notion d’autonomie dont la portée est étendue si ’on en juge par les articles
qui lui sont consacrés dans le Grand Robert de la Langue Francaise (GRL) et le Trésor de la
Langue Francaise (TLF).

Selon le GRL, « autonomie » est apparu en 1596 et vient du grec « autonomia » de
« autonomos » (construits a partir du grec « autos », « soi-méme » et de « nomos », « loi ».) et
signifie « qui se régit par ses propres lois ». A I’époque de la Gréce antique, I’autonomie
désignait un droit octroyé par Rome a certaines provinces de ce pays. Ce droit leur permettait
notamment de s’administrer elles-mémes mais ne les libérer cependant pas de sa tutelle. Elles
bénéficiaient d’une autonomie territoriale. Par ailleurs, le suffixe « ie » désigne a la fois le
processus et son résultat faisant ainsi de ’autonomie le résultat d’'une dynamique ; cette
derniére est désignée par « autonomisation ».

L’étymologie indique que « autonomie » désigne un processus relevant de la capacité
ou de la possibilité¢ d’un individu ou d’un territoire a produire des lois afin de se gouverner
mais non sans le contrdle d’une autorité supérieure.

Selon le TLF, «autonomie » est utilis¢ dans diverses disciplines, notamment en
pédagogie, philosophie, sociologie, politique, psychologie, anatomie et technologie. Connaitre
ses représentations dans I’ensemble de ces domaines ne semble pas utile dans le cadre de cette
recherche. En effet, puisque comprendre les représentations de ’activité évaluative et de
I’autonomisation des apprentissages dans un cadre social donné est 1’objectif retenu, nos
investigations se limiteront aux domaines de la philosophie, de la sociologie et de la
pédagogie.

1.2 Les apports de P’approche philosophique dans la représentation de la notion

d’autonomie
Si la notion d’autonomie n’est pas réductible a un seul domaine, elle n’est pas aussi

réductible a la conception d’un penseur unique. Il ne s’agira donc pas de limiter notre
description du sens de cette notion pour en connaitre les constituants a un philosophe en
particulier sous peine de ne s’intéresser qu’a un moment unique de son évolution et donc de
sa signification. C’est la raison pour laquelle afin de rendre compte de la plus grande partie
des ¢éléments qui composent la notion d’autonomie, nous nous intéresserons a trois époques:

I’ Antiquité, les Lumiéres et I’époque moderne.
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Pour ces trois époques, nous avons fait le choix des auteurs suivants : Socrate (470 av.
J.-C. 399 av. J.-C.), Descartes (1596-1650), Jean-Jacques Rousseau (1712-1778), Emmanuel
Kant (1724-1804), Cornelius Castoriadis (1922-1977) et Edgard Morin (1921) car leur point
commun est d’avoir placé au centre de leur réflexion les rapports entre ’homme et le savoir,
en présupposant que I’acces au second ne pourrait aller sans une libération du premier.

Dans le processus d’autonomie, I’individu est 1’auteur des régles qui le régissent. Sans
pour autant faire directement référence a cette notion que nous voulons définir, on trouve
aussi chez Socrate une affirmation selon laquelle c’est en lui que I’individu trouve son savoir ;

D’autre part, ceux qui me fréquentent donnent, pour commencer, I’impression
d’étre ignorants, quelques-uns de I’étre méme absolument ; mais chez tous
avec les progrés de cette fréquentation et la permission éventuelle du Dieu,
c’est merveille tous ce qu’ils gagnent, a leurs propres yeux comme aux yeux
d’autrui ; ce qui en outre est clair comme le jour, c’est que de moi ils n’ont
jamais rien appris, mais que c’est de leur propre fonds, qu’ils ont
personnellement, fait nombre de belles découvertes, par eux-mémes enfantées.
(Platon (T2), Théétete, p.95)

C’est pourquoi Socrate précise qu’il n’y a rien a attendre de lui en termes d’acquisition
et de transmission des savoirs: « Quelle bonne affaire ce serait, Agathon, dit Socrate en
s’asseyant, si la sagesse était chose de telle sorte que, de celui de nous qui est plus plein, elle
coulat dans celui qui est plus vide.» (Platon (T1), le banquet, p.697)

Pourtant, cette autoproduction des savoirs, que Socrate n’appelle certes pas
« autonomie », ne peut se faire que par 1’assistance d’une autre personne dont le rdle est de
faire « accoucher » de I’individu des connaissances qu’il ne soupgonnait pas détenir et qui lui
permettent de mettre en cause (questionner) celles qu’il pensait acquises et ce au moyen de la
maieutique.

Dans I’Allégorie de la caverne, ce procédé d’éducation est imagé mais demeure le
méme : « L'homme éduqué est celui que quelqu'un libére et traine a l'extérieur pour le forcer a
regarder le Soleil. » (Gendron, 1985, p.332). Ainsi, la finalité de la réflexion socratique est de
rendre maitre I’homme en le détournant de la croyance (doxa), source d’aveuglement pour le
conduire vers le savoir (épistéme), source de liberté.

Quel point commun entre 1’autonomie telle que nous avons commencé a la concevoir et
la maieutique ? La premiére notion nous indique que I’individu peut étre capable de produire
des régles dans le but de se gouverner ; la seconde que ce méme individu est capable de

produire des savoirs dans le but d’accéder a la liberté. Les deux font de I’individu, un
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individu-source dont les régles qui le régissent ou les connaissances qui servent a le faire
évoluer ne lui sont pas obligatoirement transmises. Pourtant, elles différent sur un point
important : I’autonomie est un processus qui se construit grace a une autorité sans pour autant
avoir I’objectif de s’y soustraire ; la maieutique, si elle nécessite un guide, est avant tout un
vecteur de liberté.

Chez Descartes, il s’agit d’une liberté intellectuelle a laquelle on accede au moyen de la

recherche en soi-méme d’une vérité a partir de laquelle se construiront toutes les autres. C’est

cette recherche qu’il entreprend dans le Discours de la méthode : « C’est pourquoy sitost que
I’aage me permit de sortir de la sujétion de mes Precepteurs, je quittay entirement 1’estude des
lettre. Et le resolvant de ne chercher plus d’autre science que celle qui se pourroit trouver en
moymesme [...] » (Descartes, 1637, p. 13-14).

Afin que celle-ci soit logique et structurée, elle nécessite une méthode. Descartes se
tourne alors vers les mathématiques dans le but de produire des régles irréfutables et claires
construites sur les mémes principes épistémologique. Pourtant, I’esprit est manipulable et peut
étre victime de I’illusion ce qui pourrait rendre incertaines les régles qu’il produit. Une seule
solution a cette incertitude, le doute : « Descartes dit simplement qu’en doutant, la seule chose
qu’il ne puisse pas mettre en doute, c’est lui-méme doutant, c’est-a-dire lui-méme en train de
penser et d’agir. » (Maesschalck, 1990, p.35). Ainsi le doute ne saurait se dissiper que dans la
reconnaissance de soi agissant. Aussi « A la racine de ’autonomie rationnelle il y a Moi,
seulement Moi. » (Maesschalck, 1990, p.35).

Descartes nous montre donc que pour qu’un individu construise seul ses savoirs dans le
but de s’émanciper, il a d’abord besoin d’une méthode de recherche dont il pourra s’inspirer
puis d’adopter le doute comme principe de découvertes.

L’autoproduction des savoirs dans le but d’accéder a une liberté intellectuelle a donc
besoin d’un guide ou d’un modele épistémologique mais aussi de se donner des principes. Ces
principes que se donne 1’individu qui cherche a savoir sont, pour nous, une manifestation de
I’« autonomie », selon le sens que lui donne 1’étymon grec.

La notion d’autonomie enrichie par les réflexions de Socrate et Descartes est désormais
a comprendre comme un processus par lequel I’individu se donne des régles dans le but de
s’auto-diriger et/ou d’accéder a des savoirs. Ce processus est permis ou rendu possible par
une autorité, un guide ou une méthode et peut avoir comme objectif la liberté de celui qui s’y

engage.
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La réflexion de Rousseau va faire encore progresser la compréhension de la notion
d’autonomie. En effet, il rappelle que ’homme est avant tout un étre social et que 1’exercice
de sa liberté se fait dans le cadre d’une société ou il est régit par des lois ayant pour fonction
de permettre les conditions de cet exercice:

Il n’y a donc point de liberté sans lois, ni ou quelqu’un est au-dessus des lois:
dans I’état méme de nature ’homme n’est libre qu’a la faveur de la loi
naturelle qui commande a tous. Un peuple libre obéit, mais il ne sert pas ; il a
des chefs et non pas des maitres ; il obéit aux lois, mais il n’obéit qu’aux lois
et c’est par la force des lois qu’il n’obéit pas aux hommes. (Rousseau, 1764,
Lettre 8, p.221)

Le citoyen doit se libérer d’autrui qui est parfois le dirigeant de sa conscience dans la
mesure ou le controle de ses actions passe d’abord par son jugement et son regard qui devient,
référence de pensée et d’actions parce que I’homme est un étre social. Pour Christophe Salvat,
chez Rousseau, I’'importance d’autrui génére la concurrence, la convoitise et a une influence
sur les valeurs morales qui font que I’individu va agir selon son « amour propre » mais non
plus son « amour de soi » (Salvat, 2007). On pourrait dire aujourd’hui, qu’il est aliéné. Cette
aliénation morale prend trois formes : « la dépendance morale, la dépendance économique et
la dépendance politique ». (Salvat, 2007, p.74). Ce qui est important est de retrouver une
morale personnelle opposée a I’arbitraire mais acceptable par tous.

Pour Rousseau, la morale constitue une régle de conduite que 1’individu, quelle que
soit sa religion, se donne a lui-méme par la lecture des Ecritures ou I’observation de la nature.
Le dogme, en revanche, est I’interprétation de la morale que certains hommes, notamment
dans la religion catholique, souhaitent imposer aux croyants. (Salvat, 2007)

Cette aliénation morale est cause de I’hétéronomie qui dans la philosophie kantienne
se définit par le fait que la volonté d’une personne est soumise a une autorité extérieure ou a
ses propres pulsions. Aussi, 1’individu ne pourra s’émanciper qu’en retrouvant une morale
personnelle et qu’en passant de I’hétéronomie a 1’autonomie, c’est-a-dire a la capacité de
produire des régles. Mais parce qu’il vit en société, il faut que ces reégles soient acceptables
par le plus grand nombre.

La morale personnelle est fondatrice d’un nouveau contrat social. Dans ce contrat
social les citoyens ne seront soumis qu’aux lois qu’ils ont produites et étre citoyen dans ce
contexte c’est accepter cette soumission : en effet, si chacun se donne totalement a tous, la
protection des personnes et des biens est assurée. Et la liberté des individus aussi puisque

« chacun se donnant a tous ne se donne a personne » (Rousseau, 1762, C.S. 1, 6, p.17), et
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chacun contractant, non avec les autres, mais avec une communauté dont il est membre,
contracte avec lui-méme.

Ainsi, complétée par la réflexion de Rousseau, 1’autonomie est un processus qui fait de
I’individu la source des régles qui le gouvernent, des savoirs qui ’instruisent mais qui ne le
conduisent pas vers 1’autarcie car 1’autonomie comprend celui qui s’y engage mais aussi les
autres qui 1’entourent. En somme, 1’autonomie est un processus qui trouve sa source dans
I’individu et dans les relations que celui-ci a avec les autres: on ne saurait donc étre
autonome tout seul.

La philosophie kantienne permet de se représenter la notion d’autonomie par son
opposé, c’est-a-dire 1’hétéronomie. Comme une suite aux réflexions de Rousseau sur la
morale personnelle, Kant juge que la morale en tant qu’auto-productrice de ses lois n’est
possible que si I’individu est capable de se libérer des contraintes et des conjonctures qui
déterminent ses pensées et ses actions. En ce sens, « se libérer », signifie « auto-
détermination » ou « autonomie » (Larmore, 1997) et s’oppose a I’hétéronomie caractérisant
I’attitude d’un individu dont la volonté est soumise a des lois qui lui sont étrangeres. (Kant,
1785). La notion d’autonomie désigne aussi le processus par lequel I’individu s’émancipe

d’une autorité supérieure. Dans son Traité de pédagogie, publi¢ en 1803, il précise ainsi que :

La meilleure maniere de cultiver les facultés de 1’esprit, c’est de faire soi-

méme tout ce que 1’on veut faire, par exemple de mettre en pratique la régle

grammaticale que 1’on a apprise. On comprend surtout une carte

géographique, quand on peut I’exécuter soi-méme. Le meilleur moyen de

comprendre, c’est de faire. Ce que 1’on apprend le plus solidement et ce que

I’on retient le mieux, c’est ce que I’on apprend en quelque sorte par soi-méme.

(Kant, 1803, p.89)

Si Kant semble annoncer la notion d’auto-apprentissage et celle de pédagogie active,

il n’en écarte pas pour autant le role de I’enseignant (donc d’une autorité) et de la discipline
dans 1’éducation de I’individu pour faire accepter a ce dernier des contraintes, surtout
sociales, sans lesquelles il ne pourrait étre libre :

La discipline nous fait passer de 1’état d’animal a celui d’homme. Un animal

est par son instinct méme tout ce qu’il peut étre ; une raison étrangere a pris

d’avance pour lui tous les soins indispensables. Mais ’homme a besoin de sa

propre raison. Il n’a pas d’instinct, et il faut qu’il se fasse a lui-méme son plan

de conduite. Mais, comme il n’en est pas immédiatement capable, et qu’il

arrive dans le monde a 1’état sauvage, il a besoin du secours des autres. (Kant,

1803, p.40)
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« Il faut qu’il se fasse a lui-méme son plan de conduite ». Cette partie de la citation est
particulierement intéressante dans la mesure ou, au regard de son utilit¢ pour notre objectif
qui est de faire une analyse des composantes de la notion d’autonomie, elle montre que celle-
ci est un processus a I’origine du développement de 1’individu dont les ressources viennent de
lui-méme. Elle confirme par ailleurs, que 1’autonomie est un processus réalisé a partir de
I’individu et possible par les relations que I’individu a avec les autres.

Plus contemporain, Cornélius Castoriadis pense aussi que 1’éducation en tant
qu’institution d’un Etat a un rdle a jouer dans 1’acceés a ’autonomie des individus. Toute
société autonome doit « créer des institutions qui, intériorisées par les individus, facilitent le
plus possible leur accession a leur autonomie individuelle et leur possibilité de participation
effective a tout pouvoir explicite existant dans la société » (Castoriadis, 1998 b, p138).

Une fois cette intériorisation accomplie, ces institutions ne lui apparaitront plus
comme imposées mais plutot, parce qu’il les a « intériorisées », acceptables pour assurer sa
liberté et son émancipation. Bien siir ce processus ne peut exister que dans une société
autonome. Afin de la construire, il faut privilégier des systémes éducatifs ayant pour but de
développer ’activité des €léves dans le processus d’acces a une connaissance et leur expliciter
la raison pour laquelle ils doivent la maitriser. Pour Castoriadis, c’est par I’explication des
tenants et aboutissants de ce savoir que l’individu peut I’intérioriser et construire son
autonomie. Pourquoi ? Parce qu’étre autonome, c’est étre libre et étre libre c’est la possibilité
d’« agir en toute connaissance de cause » (Caumieres, 2007, p358).

Castoriadis pense que 1’éducation n’est pas le seul vecteur d’autonomie, il y a aussi la
démocratie. Transposé dans le domaine du politique, étre autonome dans le sens de « pouvoir
institué » (Caumicres, 2007, p288), c’est aussi la capacité du citoyen a diriger lui-méme les
institutions qui le gouvernent ; or seule une société autonome peut engendrer une véritable
autonomie. Ainsi, qu’est-ce qu’une société¢ autonome ? C’est la démocratie grecque antique
que Castoriadis affectionnait puisque pour lui elle était la version politique de I’autonomie
(Caumieres, 2007). En effet, méme si toute la population ne pouvait y participer, chaque
décision était prise de manicre collective. Les lois (interdits et permissions) étaient mieux
acceptées et elles devenaient I’expression de la volonté générale. C’est a ce modéle, mais
étendu a tous, que Castoriadis fait référence

La véritable autonomie a, pour Castoriadis, deux niveaux : « collectif » et

« individuel ». Le citoyen participe a 1’élaboration des lois qui vont certes le gouverner,
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(premier niveau) mais aussi qui seront applicables aux autres individus (second niveau). Par
ailleurs, il est aussi autonome par rapport a ces lois qui, bien sir, instituent son autonomie :

Il y a donc une autonomie politique ; et cette autonomie politique suppose de

savoir que les hommes créent leurs propres institutions. Cela exige que 1'on

essaye de poser ces institutions en connaissance de cause, dans la lucidité,

apres délibération collective. C'est ce que j'appelle 1'autonomie collective, qui

a comme pendant absolument inéliminable I'autonomie individuelle. Une

société autonome ne peut étre formée que par des individus autonomes. Et des

individus autonomes ne peuvent vraiment exister que dans une société

autonome. (Castoriadis, 1998a, n.p.)

Dans le domaine social, ces décisions sont des lois et I’autonomie, on le sait, ne saurait
aller sans des regles acceptées par tous parce qu’élaborées par tous. Mais 1’étre social
autonome est aussi capable de distanciation par rapport a ces régles (Caumicres, 2007, p.356)
car il peut parfois étre amené a les contourner, a les adapter selon ses besoins ou tout
simplement les discuter :

D’abord la régle ne pouvant couvrir tous les cas nous oblige a trouver notre
voie dans des situations concrétes non seulement indifférentes
juridiquement mais méme importantes, pertinentes juridiquement, dans
lesquelles il n’y a aucune prescription. Et écart, en second lieu, parce que,
précisément, la regle ne pouvant jamais étre adaptée a la réalité, nous
sommes appelés de temps en temps a la mettre en question. (Castoriadis,
1990, cité par Caumiéres, 2007, p.356).

L’autonomie dans une société qui la favoriserait, est dont la possibilité pour le citoyen
de participer avec influence a la prise d’une décision qui le concerne. Si I’on applique cette
caractéristique politique de 1’autonomie au domaine de I’enseignement/apprentissage, cela
signifierait donc que I’autonomie d’un apprenant passe par sa participation aux décisions qui
concernent son apprentissage et a la fois, méme lorsqu’elles sont arrétées, par leur
contournement selon des stratégies et pour des motivations personnelles.

Nous avons précis¢ plus haut que I’autonomie était un processus qui faisait de
I’individu la source des régles qui le gouvernent. Avec Castoriadis nous pouvons comprendre
que l’autonomie d’un individu est aussi conditionnée par la conceptualisation et
I’appropriation des finalités de son action et la possibilité de participer de maniere collégiale a
une prise de décision le concernant. Donc, si I’on veut le conduire vers des comportements
autonomes il faut agir sur ces deux paramétres dont le second montre encore une fois qu’étre

autonome c’est €tre en relation, exister dans un systeme complexe fait de liens tissant un
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réseau d’interdépendances. C’est justement sur cette condition de dépendance favorisant
I’autonomie que porte la réflexion d’Edgard Morin.

Comme point de départ, il pose la notion d’« endocausalité » qu’il définit comme «une
causalité¢ en boucle» (Vallejo-Gomez, 2008, p.249) permettant a tout organisme vivant de ne
pas subir passivement les effets de son environnement. Edgard Morin explique cette notion
ainsi: « Prenez I’exemple du systeme de chauffage réglé par thermostat. Dans un tel systéme,
la rétroaction régulatrice produit ’autonomie thermique de 1’ensemble chauffé. » (Vallejo-
Gomez, 2008, p. 249). Lorsque la température varie, le thermostat se déclenche et tempere la
picce. La température extérieure devient donc la causalité qui déclenche une réaction (la mise
en marche du thermostat) ce qui fait de la rétroaction régulatrice « un processus récursif et
génératif par lequel une organisation active produit les éléments et les effets qui sont
nécessaires a sa propre génération ou existence. » (Vallejo-Gomez, 2008, p. 249).

Dans cette organisation (thermostat et piece), I’autonomie se réalise par une réaction
dépendante de I’environnement dans lequel se trouve le systéme ; c’est dans cette dépendance
que 1’autonomie trouve les causes de son fonctionnement et qu’elle 1’autoproduit par un
procédé¢ d’adaptation. C’est ce qui permet a Edgard Morin d’affirmer ce qui pourrait paraitre
étre un paradoxe :

« On arrive a ce que j’appelle logiquement le complexe d’autonomie-
dépendance. Pour qu’un étre vivant soit autonome, il faut qu’il dépende de son
environnement en matiére et en énergie, et aussi en connaissance et en
information. Plus D’autonomie va se développer, plus des dépendances
multiples vont se développer. Plus mon ordinateur va me permettre d’avoir
une pensée autonome, plus il va dépendre de 1’électricité, de réseaux, de
contraintes sociologiques et matérielles. » (Morin, 2005, p7)

Cette dépendance indique que 1’autonomie ne peut se développer qu’en relation avec
I’environnement dans lequel elle entend s’exercer et que plus ces relations seront fortes et
riches, plus I’autonomie sera pérenne. C’est ce que Edgard Morin appelle '« auto-éco-
organisation » et qu’il définit de cette manicre :

« Le principe d’auto-éco-organisation (autonomie/ dépendance) est alors un
opérateur de la pensée complexe. Ce principe vaut pour tout étre vivant qui,
pour se sauvegarder dans sa forme (se conserver dans son €étre), doit
s’autoproduire et s’auto-organiser en dépensant et en puisant de I’énergie, de

I’information et de 1’organisation. » (Vallejo-Gomez, 2008, p. 250).
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« La pensée complexe » désigne chez Egard Morin une pensée qui se déploie dans ses
relations et qui n’est pas enfermée dans une pensée unique : « La pensée complexe (qui
¢tablit) des relations, est facteur d’autonomie dans la mesure ou elle n’est pas enfermée dans
un programme. » (Morin, 2005, p.16)

Pourtant cela ne signifie pas que 1’autonomie ne peut se faire qu’a partir d’'une pensée
libérée de tout cadre. En effet, tout systétme en autonomie est structuré par des régles qui
émanent de lui-méme et qui génére son autonomie ; on I’a vu avec I’exemple du thermostat

tllustrant la notion d’endocausalité.

1.3 Conclusion
L’analyse de la notion d’autonomie a travers la réflexion de ces penseurs a permis de
découvrir plusieurs de ses composantes. Celles-ci font de I’autonomie :
1. Un processus d’apprentissage :
e Il fait de I’individu la source de ses savoirs par une méthode ou des principes.
2. Un processus de production :
¢ Il fait de I’individu I’auteur des régles morales et politiques qui le gouvernent.
3. Un processus auto-productif :
* Les regles produites par ce processus ont pour finalité de le générer.
* Il permet I’autoproduction des lois de la morale (Kant).
4. Un processus de libération :
e (C’estun acces a la liberté intellectuelle.
* Il permet de se soustraire a I’hétéronomie.
5. Un processus de controle de soi :
e Il favorise la connaissance des raisons de son action.
* Il favorise la conception et appropriation des finalités de son action.
1. Un processus d’apprentissage :
* L’individu se donne une méthode personnelle pour accéder au savoir.
2. Un processus paradoxal
* Il implique un compromis entre autonomie individuelle et collective et oblige
I’individu a accepter les contraintes.
3. Un processus de mise en relation :
* Il nécessite une aide extérieure (guide, enseignant, institutions, etc.).
¢ Il est rendu possible par une dépendance.

* Il est déclenché par la rétroaction régulatrice et 1’auto-éco-organisation
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* [l différe de ’autarcie dans la mesure ou on ne saurait étre autonome seul.
* Les décisions qui concernent 1’individu sont prises de maniere collégiale.

* Ces décisions doivent étre acceptables par le plus grand nombre.

1.4 Les apports de ’approche sociologique dans la représentation de I’autonomie

Les représentations de la notion d’autonomie sont différentes au sein d’une méme
société et entre les nations. Le Japon, par exemple, ou les comportements sont tres collectifs
(Sourisseau, 2003), n’a pas adhéré, nous 1’avons vu, aux mesures de libéralisme dans
I’éducation menées par les Américains apres la défaite de 1945. C’est ce que précise Chirkov,
professeur de psychologie sociale, en analysant la transposition du concept d’autonomie dans
les sociétés non-occidentales : « The main argument of the psychologists who deny the
universal beneficial role of autonomy in people’s functioning is that the construct of
autonomy or self- determination, together with such cultural values as individualism,
liberalism, independence, self-reliance and many others, are constructions of Western
civilisation that are not (or are only partially) applicable to the rest of the world, which is
depicted as less individualistic and more collectivistic or group-oriented », (Chirkov, 2009,
p.254)

Ce fut aussi le cas pour la France et plus particuliérement dans le domaine du travail.
La notion d’autonomie dans les activités professionnelles émerge par le biais des
revendications d’indépendance et de libération du travailleur durant la période des trente
glorieuses. Puis, dans les années 1960 a 1980 qui connaissent une forte contestation de la
hiérarchie et un fort désir d’émancipation de I’individu comme du travailleur, les bases
idéologiques de ce mouvement furent, entre autres, nourries par les réflexions de Cornélius
Castoriadis, héraut de 1’autonomie des salariés. L’idée d’autonomie s’installe ainsi dans la
société et les entreprises francaises et peu a peu évolue au contact des apports anglo-saxons
du « self made man », véhiculant les valeurs de choix, d’opportunisme et de volonté. Il est
intéressant de constater a ce stade de la réflexion, comment I’autonomie a pu étre synonyme
de contestation dans le domaine géopolitique et comment elle est devenue une qualité
attendue dans le monde du travail puis un dispositif d’apprentissage sous 1’influence de
I’éducation nouvelle.

L’acces a D’autonomie du travailleur a ¢ét€¢ accompagné d’une exigence de
performance, d’efficacité et de professionnalisme. En effet, le travailleur autonome est celui
qui sait comment faire, qui connait son travail et que ses supérieurs n’ont pas besoin

d’encadrer fortement. De cette manicre, ’employé dit « autonome » devient responsable de
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ses choix. Il est a remarquer que ce phénomene de responsabilisation de 1’individu se retrouve
aussi dans 1’éducation ou I’autonomisation des apprenants passe, entre autre, par le contrdle
de certaines étapes de leur apprentissage.

Mais, des sociologues comme Jean-Frangois Dortier, notent que cette
responsabilisation est, dés les années 1990, source de souffrances dans certains milieux
professionnels. En effet, ’enjeu y est souvent pour I’employé¢ de faire mieux que ses
colleégues, et pour ce, de préserver, voire cacher ses atouts. Il se renferme alors sur lui-méme
et le travail, cessant d’étre collectif ou collaboratif, ne se fait que pour son profit immédiat :
« Chacun était plus libre et autonome a I’intérieur de son espace, mais ’espace lui-méme
s’¢était restreint. » (Dortier, 2010).

Pour Alain Ehrenberg, sociologue, cette souffrance est due en France au fait que
I’autonomie est parfois vécue comme un abandon, une perte du repére que peut représenter
pour certains 1’autorité, mais ce n’est pas le cas aux Etats-Unis :

L’autonomie est devenue notre condition, mais a 1’autonomie-indépendance
est venue s’ajouter 1’autonomie-compétition. Or si aux Etats-Unis compétition
est synonyme de choix et d’équité, elle signifie chez nous abandon de la
société par I’Etat. C’est la compétition qui divise les Francais. (Ehrenberg,
2010, n.p.)
Rappelons, afin d’apporter une autre approche, ce que précisait déja Rousseau dans le

Discours sur ’origine et les fondements de I’inégalité parmi les hommes : « Nuls de vous

n’est assez peu éclairé pour ignorer qu’ou cessent la vigueur des lois et I’autorité de leurs
défenseurs, il ne peut y avoir ni slireté ni liberté pour personne. » (Rousseau, 1754, p.9).
Certes, Rousseau fait cette remarque a propos des lois qui administrent la cité, mais il

est possible de voir comme cause aux malaises sociaux de certains pays la perte d’autorité des
institutions religieuses et politiques sur le citoyen. Cet état est appelé : anomie : « c’est-a-dire
I’absence de normes sociales claires et rassurantes, et ’embarras qui en résulte pour certains
acteurs sociaux, déroutés par un univers non borné. » (Le Coadic , 2006, p. 323). Ainsi, on est
en droit de se demander si I’hétéronomie n’a pas, finalement, des conséquences plus
bénéfiques pour le citoyen, d’ou 1’idée de I’autonomie non pas comme une émancipation
sociale mais au contraire comme le résultat d’une désagrégation de 1I’hétéronomie :

En fait, ce qui distingue la situation contemporaine des sociétés occidentales

sur le plan qui nous occupe n’est pas la disparition de I’hétéronomie, mais le

fait que le pouvoir des institutions d’imposer 1’hétéronomie de fagon

autoritaire décline : les Eglises, les Etats, les partis politiques et les familles ne
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peuvent plus imposer sans discussion leur conception du monde et de la vie, ni
assigner autoritairement sa place a chacun. (Le Coadic, 2006, p. 323).

Cette remarque peut expliquer le choix des apprenants de I’'IFJ-T qui s’étaient écartés
d’un dispositif d’apprentissage ou ils ne reconnaissaient plus [’autorité directrice du
professeur.

Mais de manicre plus générale, comment s’est opéré cet ¢loignement entre 1’individu
et les institutions chargées de le gouverner ? Il y a deux raisons principales a ce phénomeéne.
La premicre vient du fait que la distance entre 1’Etat et le citoyen tend a s’accroitre lorsqu’un
gouvernement n’est plus vu comme a méme de répondre aux besoins et attentes de la
population. C’est parfois dans les relations de proximité, les communautés ou les associations
que I’individu trouve le soutien espéré et les moyens de son autonomie. Lorsque 1’individu
réalise que 1’Etat dans lequel il vit n’est plus assez efficace pour lui permettre d’atteindre ses
objectifs, il choisit « une autre voie » plus proche de lui et donc moins impersonnelle.
Pourtant, si la communauté ou 1’association qu’il rejoint peut 1’aider a trouver son autonomie
c’est qu’elle dépend d’un Etat qui le lui permet parce qu’il a institué cette autonomie. Mais
cette méme nation n’est autonome que parce qu’elle est dépendante d’une autre.

La seconde a pour source un conflit entre 1’autonomie individuelle et I’autonomie
collective. Si un citoyen conteste les régles de la nation dans laquelle il vit, c’est qu’elles
entrent parfois en conflit avec son autonomie individuelle. Or il faut savoir que I’autonomie
individuelle n’est possible que par 1’autonomie collective qui a son tour permet I’autonomie
individuelle. On se trouve ici dans un systéme clos produisant les conditions de 1’autonomie
(en I’occurrence des lois endogenes) de ses parties et qui assurent elles-mémes 1’autonomie de
I’ensemble. Mais pour accepter de subordonner son autonomie individuelle a 1’autonomie
collective le citoyen doit se conformer a des régles morales:

Ces intéréts sociaux dont l'individu doit tenir compte, il ne les apercoit que
confusément, et parfois méme, il ne les apercoit pas parce qu'ils lui sont
extérieurs, parce que ce sont les intéréts de quelque chose qu'il n'est pas. Il
n'en a pas la sensation toujours présente, comme il a la sensation de tout ce qui
le concerne et l'intéresse. Il faut donc bien qu'il y ait une organisation qui les
lui rappelle, qui l'oblige a les respecter, et cette organisation ne peut étre
qu'une discipline morale. (Durkheim, 1890-1900, p.38).

Pour Durkheim, socialiser signifie avant tout réguler (Durkheim, 1890-1900) d’ou
I’obligation du respect des lois comme condition sine qua non de la constitution de toute

société autonome. Mais 1’organisation politique a aussi des obligations envers le citoyen.
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L’une d’entre elles est « 1’actualisation collective du but de chaque individu. » (Vullierme,
1999, p.174). Ce qui signifie que tous les individus travaillent a la réalisation des projets des
autres au travers des institutions politiques, du travail qu’ils fournissent mais aussi des
associations dans lesquelles ils s’investissent. L’autonomie d’un individu se construit donc
avec les autres qui collaborent a son autonomie parce que lui collabore a la leur.

En somme, un Etat qui entend répondre aux besoins de ses citoyens doit comprendre
dans la définition de ses objectifs la notion d’autonomie et donc permettre une participation
active des individus a la réalisation de ce projet. Pourtant, il ne s’agit pas ici uniquement
d’octroyer le droit de vote, par exemple, mais de permettre une interaction entre la pensée
collective et les décisions de 1’Etat :

Les sentiments diffus qui circulent dans toute 1'étendue de la société affectent
les décisions que prend I'Etat et, inversement, les décisions que prend I'Etat,
les idées qui s'exposent dans la Chambre, les paroles qui s'y prononcent, les
mesures que concertent les ministres, retentissent dans toute la société, y
modifient les idées éparses. (Durkheim, 1890-1900, p.80).

Bien sir, toutes les lois ne sont pas issues de ces échanges et il en est que nous devons
accepter malgré nous. Pour Durkheim, le fait d’accepter de se soumettre a des lois que
I’individu n’a pas élaborées est un gage d’autonomie. Plus qu’une acceptation, il recommande
une véritable intégration de ces obligations hétéronomes : « Nous ne pouvons pas faire que les
lois des choses soient autrement qu’elles ne sont ; mais nous nous en libérons en les pensant,
c’est-a-dire en les faisant notres par la pensée. » (Durkheim, 1890-1900, p.80).

Malgré tout, Cornélius Castoriadis note que les citoyens se méfient parfois des lois
émanant d’un gouvernement voire les rejettent, ce qui explique la critique de la délation. Pour
Cornélius Castoriadis, la critique de la délation est révélatrice de notre représentation des lois
et de ’organisation politique. Il remarque que les lois qui le gouvernent sont parfois pergues
par le citoyen comme les lois « des autres » parce qu’il n’a pas participé a leur élaboration.
Ceci n’est pas surprenant puisque, dans le cas de certaines démocraties comme la France, les
citoyens déléguent a un gouvernement la gestion de leurs affaires pendant une période limitée.
Lorsque celui-ci instaure une loi inacceptable par la plupart des individus, leur seul moyen de
contestation est le rejet ouvertement exprim¢é par des manifestations ou des révolutions
comme cela a pu étre le cas dans d’autres pays. (Castoriadis, 1989)

Comme solution a cela, Castoriadis propose la démocratie grecque a laquelle il ne veut
pas revenir, mais qui pourrait servir de base a un changement de nos représentations des lois
et de I’exercice du pouvoir. Dans la démocratie grecque, les lois sont élaborées, modifiées ou
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abrogées par les citoyens et chacun peut les remettre en cause. Elles ne sont pas immuables.
Les Grecs avaient donc institué un exercice actif et collaboratif du pouvoir par les citoyens.
Le statut de citoyen était a différencier de celui d’esclave. L’esclave était, a cette époque-l1a,
un individu incapable de s’autogouverner et dont les statuts étaient divers (prisonniers de
guerre, artisan, etc.).

Cette capacité de participer a 1’¢laboration des lois ou a leur évolution n’était pas
innée. Elle s’acquérait par la « paiedeia » qui était une éducation générale permettant aux
citoyens de savoir comment gérer les affaires de I’Etat et donc de s’autogouverner.
L’autonomie est ici affaire donc d’éducation, d’enseignement, elle s’apprend et n’est pas
innée. (Castoriadis, 1989)

On le voit, I’autonomie, selon une approche sociale, reléve des échanges, des
interactions, de la participation active du citoyen a I’¢laboration des régles et de I’éducation.
Mais s’agirait-il donc de permettre ces échanges, de favoriser ces interactions ou une
participation des citoyens a I’¢laboration des régles dont la finalité est de les gouverner et
finalement de leur enseigner a étre autonome, pour qu’ils le soient ? Selon Vullierme,
philosophe et docteur en sciences politiques, il faut aussi et avant tout que ces échanges
favorisent une mimésis chez I’individu et que la volonté de faire la méme chose s’impose a lui
parce qu’elle lui parait la seule possibilité.

Ainsi, comme nous 1’avons vu, I’autonomie ne se construit pas dans la solitude mais
plutot dans les interactions et avec « I’esprit » de communauté entendu comme une autonomie
individuelle au service de I’autonomie collective et réciproquement (Le Coadic, 2006). Etre
autonome c’est donc faire partie d’une société mais c’est aussi reproduire les représentations
sociales qu’elle véhicule au moyen des échanges entre les individus de cette méme société.
C’est d’ailleurs par ces échanges que s’¢labore le concept d’« interaction spéculaire »
(Vullierme, 1999) désignant le fait qu'un individu se construit au regard des représentations
qu’il a des autres et de lui-méme au travers des autres. Cette évolution de la personne ne se
fait pas a partir d’une décision autonome mais vient de 1’influence d’autrui et de la mimesis
car tout individu a besoin de faire partie d’un groupe et donc d’en adopter certains caracteres.
C’est ce que signifie 1’adjectif « spéculaire » caractérisant une personne modifiant son
apparence selon I’image qu’elle a d’elle-méme au travers du regard des autres. Durkheim des
le début du XXeéme siecle avait déja remarqué 1’impossibilité d’un individu totalement
autonome et posé une question qui a deux intéréts au regard de notre recherche: « [...] Une

autonomie absolue est impossible. La personne fait partie du milieu physique et social, elle en
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est solidaire, elle ne peut étre que relativement autonome. Et alors, quel est le degré
d'autonomie qui lui convient? ». (Durkheim, 1890-1900, p.66).

Le premier est qu’il pourrait étre pertinent d’envisager, dans le cadre de
I’enseignement/apprentissage  1’acquisition de  différents «niveaux »  d’autonomie
correspondant aux besoins, aux désirs ou aux capacités des apprenants. Le second vient de
I’importance accordée a la solidarité qui reléve de la morale et du droit, éléments fondateurs
des sociétés. Durkheim précise a ce sujet que le droit et la morale :

[Nous] attachent les uns aux autres et a la société, qui font de la masse des
individus un agrégat et un cohérent. Est moral, peut-on dire, tout ce qui est
source de solidarité, tout ce qui force 'homme a compter avec autrui, a régler
ses mouvements sur autre chose que les impulsions de son égoisme, et la
moralité est d'autant plus solide que ces liens sont plus nombreux et plus forts.
(Durkheim, 1893 p. 137).

L’individu ne peut donc étre autonome qu’en étant « solidaire » c’est-a-dire qu’en
acceptant et respectant les principes de la morale et du droit qui fondent la société dans
laquelle il vit. Mais ce degré de soumission consentie dépend de chacun et est le champ de
I’expression de 1’autonomie individuelle de I’individu qui peut tout aussi bien vouloir ne pas
I’exprimer. Or, cette idée de degré de dépendance de l’individu qui I’empéche d’étre
totalement autonome peut étre mise en parallele avec la réflexion d’Edgard Morin, pour qui
I’individu construit son autonomie a travers un réseau de dépendances qu’il doit développer
pour parvenir a 1’autonomie :

C’est cette pensée clé d’autonomie /dépendance que la réalité nous oblige a
concevoir. Et du reste, plus un systeme développera sa complexité, plus il
pourra développer son autonomie, plus il aura de dépendances multiples.
Nous-mémes nous construisons notre autonomie psychologique, individuelle,
personnelle, a travers les dépendances que nous avons subies qui sont celles
de la famille, la dure dépendance au sein de I’école, les dépendances au sein
de I’Université. Toute vie humaine autonome est un tissu de dépendances
incroyables. (Morin, 1981, p.265)

En somme, plus un individu a plusieurs dépendances plus il est indépendant de chacune
d’entre elles. C’est par la pluralité de ses dépendances que se réalise son indépendance. Cette
notion de dépendance fait référence a celle d’habitus développée par Bourdieu :

Les conditionnements associés a une classe particuliecre de condition
d’existence produisent des habitus, systemes de dispositions durables et

transformables, structures structurées prédisposées a fonctionner comme
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structures structurantes, c’est-a-dire en tant que principes générateurs et
organisateurs de pratiqueset de représentations qui peuvent étre objectivement
adaptées a leur but sans supposer la visée consciente de fins et la maitrise
extraite des opérations nécessaires pour les atteindre, objectivement « réglées
» et « régulieres » sans étre en rien le produit de I’obéissance a des regles, et,
étant tout cela, collectivement orchestrées sans étre le produit de 1’action
organisatrice d’un chef d’orchestre » (Bourdieu, Wacquant, 1989, p. 88 a 89)

Le concept d’habitus chez Bourdieu désigne ce qui fait qu'un individu choisit des
pratiques culturelles plus que d’autres et congoit des représentations et un rapport au monde
particulier. L’habitus n’est pas une structure figée car il évolue selon les pratiques vers
lesquelles il conduit I’individu et a partir de ces mémes pratiques : 1’une des caractéristiques
de I’habitus est de se modifier selon les pratiques qu’il génére®’. On ne peut parler de choix
délibéré ou conscient ou de déterminisme mais plutot de réaction spontanée qui nous pousse a
des choix plutdt qu’a d’autres. Mais si, le choix est une des conséquences de l’activité
évaluative et si cette capacité a choisir reléve de 1’habitus, peut-on faire une relation entre
I’habitus et I’activité évaluative ? Le fait est que ces choix sont faits a partir de ce qui semble
convenir a I’individu aprés une évaluation de diverses possibilités. Mais, cette représentation
de ce qui peut ou ne pas convenir, vient de I’habitus : « Les agents sociaux sont raisonnables
[...] parce qu’ils ont intérioris¢, au terme d’un long et complexe processus de
conditionnement, les chances objectives qui leur sont offertes et qu’ils savent lire 1’avenir
qu’il leur convient, qui est fait pour eux et pour lequel ils sont faits [...]. » (Bourdieu, 1992, p.
105).

Le concept d’« habitus » ne s’apparente pas a la notion d’ « habitude » : 1’habitude
désigne une manicére d’agir, un comportement individuel et un ensemble de conduites
acquises par I’expérience et susceptibles de jouer un rdle dans la vie scolaire, professionnelle
et sociale. C’est a partir de ces conduites transmises que I’individu interprétera le monde dans
lequel il vit et qu’il fera des choix. C’est aussi ce que remarquait déja Descartes dans le
Discours de la méthode :

[...] nostre volonté ne se portant naturellement a désirer que les choses que
nostre entendement luy représente en quelque fagon comme possibles, il
est certain que, si nous considérons tous les biens qui sont hors de nous

comme esgalement esloignés de nostre pouvoir, nous n’aurons pas plus de

3" Faisant de ce processus un processus autopoiétique, notion définie page 66.
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regrets de manquer de ceux qui semblent estre deus a nostre naissancef...].
(Descartes, 1637, p.26)

Dans Raisons pratiques. Sur la théorie de 1’action, Bourdieu (1994) montre par ailleurs

que « I’habitus » va déterminer le futur d’une action par le phénoméne « d’anticipation
préperceptive », c’est-a-dire la capacité d’un individu a prévoir la maniere dont va se dérouler
une action et donc a poursuivre ou annuler pour une autre plus pertinente, I’action entreprise.
Il oppose ainsi le projet a la « protension » (Bourdieu, 1994) concept husserlien, qui est un
futur actualisé dans le présent de la conscience et qui contient toutes les stratégies a venir pour
atteindre un objectif. Afin de clarifier cela Bourdieu prend I’exemple du joueur : « Ces
anticipations préperceptives, sortes d’inductions pratiques fondées sur 1’expérience antérieure,
ne sont pas données a un sujet pur, une conscience transcendantale universelle. Elles sont le
fait de I’habitus comme le sens du jeu. Avoir le sens du jeu, c’est avoir le jeu dans la peau ;
c’est maitriser a 1’état pratique 1’avenir du jeu ; c’est avoir le sens de I’histoire du jeu. »
(Bourdieu, 1994, p.155).

C’est la raison pour laquelle Bourdieu conseille d’abandonner 1’idée d’une action
conduite par la raison toute rationnelle, une action faite par un individu qui aurait conscience
des enjeux et des fins de ce qu’il entreprend. Certes il est possible de se projeter dans 1’avenir
et de planifier les étapes de la réalisation d’un projet mais il ne faut pas perdre de vue que ces
¢tapes et actions qui conduisent I’individu vers cette finalit¢ sont ou seront le résultat de
I’habitus. Pourquoi cette distinction entre « sont » et « seront » ? Le concept d’« habitus » est
remis en cause car il est vu comme un déterminisme Otant toute autonomie a la personne
(sont). Mais Bourdieu au contraire rejette cette idée de déterminisme voire de
conditionnement de 1’individu car I’habitus est aussi ce qui permet a 1’individu de produire
des pratiques sociales nouvelles (seront). C’est la raison pour laquelle Bourdieu qualifie
I’habitus de « structure structurante » mais a la fois de « structure structurée » parce que
produit par la socialisation. (Bourdieu, 1989, p. 88 a 89). Nous ajouterons aussi qu’il évolue
selon les nécessités d’adaptation mais toujours au travers des représentations dont il est la
source. En somme un individu acquiert du milieu dans lequel il vit des schémas d’action et de
pensée mais possédent toute de méme une marge d’adaptation. Ainsi pour Bourdieu et par ce
concept d’habitus, notre autonomie est toute relative et il semble bien que I’on ne peut
atteindre qu’une autonomie relative car il nous est impossible de conscientiser et controler

tous les acquis de notre personnalité qui influencent notre existence consciemment ou non.
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1.5 Conclusion

Ainsi avoir considéré la notion d’autonomie par le biais de la sociologie a permis de

dégager de nouveaux processus et composantes. Il en découle que 1’autonomie est aussi un...

1. Processus de libération :
* Il permet une libération du travailleur et I’émancipation de I’individu.
e Il est le moteur de I’indépendance en politique.
2. Processus valorisant
* [’autonomie est une qualité professionnelle.
* Il estla preuve qu’un individu peut assumer des responsabilités.
3. Processus négatif
* Il est un facteur de souffrance.
* Il atteste de la diminution du pouvoir de I’autorité et de 1’hétéronomie.
4. Processus de mise en relation :
* Il se construit dans les relations avec les autres.
* Il prévoit I’¢laboration collégiale des lois.
* Il s’acquiert par I’éducation.
* Il existe une relation de co-construction entre 1’autonomie collective et
individuelle.
* Il se construit par la mimésis.
5. Processus paradoxal

* Il se construit par la mimésis.

* La notion de dépendance a laquelle il se rattache est un obstacle (Durkheim)

ou un vecteur a sa réalisation (Morin).
* Il passe par la soumission aux lois de la société (Durkheim).
* Il contient la notion d’habitus (Bourdieu).
6. Processus culturel :
* Il n’est pas universellement valorisé.

¢ Il contient la notion d’habitus (Bourdieu).
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1.6 Les apports de la didactique dans la représentation de ’autonomie

Dans certains contextes et a certains moments de 1’existence d’un individu, la seule
démarche d’apprentissage est déja la manifestation d’un comportement autonome puisque
I’autonomie est la possibilité de prendre une décision ou de faire siennes celles que 1’on juge
acceptables pour soi. Mais dans le domaine de la didactique, les composantes de la notion
d’autonomie sont constitutives et/ou sont les bases conceptuelles de plusieurs systemes de
formation ou de notions didactiques. La notion d’autonomie, dans le domaine de
I’apprentissage renvoi parfois a celle d’autodidaxie. Celle-ci désigne la méthode
d’apprentissage selon laquelle un individu (le plus souvent un adulte) étudie seul (hors
institution) pour acquérir des connaissances en vue de compenser « une scolarité inexistante
ou insuffisante » (Tremblay, 2003, p. 23). Par ailleurs, I’autodidacte est une personne qui « est
responsable de toutes les dimensions de son activité éducative ou de formation ». (Ibid., p.
264) et capable, par I’étymologie du mot, de s’enseigner (autos, soi-méme ; didaksein :
instruire®). La notion d’autodidaxie est liée ainsi a celle d’autoformation et se définit de la
maniere suivante :

Situation pédagogique ou andragogique scolaire ou extrascolaire, favorable a
la réalisation d’un projet pendant lequel la plus grande motivation d’une
personne est d’acquérir des connaissances (savoir) et des habiletés (savoir-
faire). Pour ce faire, cette personne assume un contréle prépondérant en
regard d’une ou plusieurs dimensions de son projet : contenu, objectifs,
ressources, démarche et évaluation. (Ibid., p.80)

Cette citation montre d’abord que le processus d’autoformation n’est pas le méme
selon I’age de I’individu. Il faut en effet distinguer les termes « pédagogie » et « andragogie ».
Le premier désigne la formation avant 1’age adulte. Le second, la formation a 1’age adulte.
C‘est ce que nous apprend Tremblay se référant aux découvertes du pédagogue américain
Knowles qui « proposa une théorie qui tenait compte du processus de maturation de 1’adulte
et dont découlera une ingénierie éducative nommée « andragogie » pour bien la distinguer de
la pédagogie. » (Ibid., p. 21).

Ensuite que I’autoformation peut prendre pour cadre une institution. Ainsi
I’autoformation serait le versant institutionnel de I’autodidaxie. Mais elle a aussi ses
particularités propres. Pour Tremblay, 1’autoformation peut se concevoir selon trois

approches : psychologique (par 1’autoformation 1’individu construit le développement de sa

58 Le Petit Robert, 2000.
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personne, forme son identité), sociologique (lI’autoformation y est vue comme un fait de
société, une exhortation a se prendre en main et a devenir maitre de son destin) et
professionnelle (I’autoformation reprend a son compte le concept de self-directed learning et
ce dans les années 1980 avec la théorie du Self Made Man’®). Pour Carré (cité par Tremblay),
I’autoformation comporte une composante « histo », « éco » et «auto » (Ibid., p.80). La
premiere désigne 1’autoformation comme « un fait social, faisant partie de I’histoire » (/bid.,
p-80) ; la deuxieme caractérise le fait qu’il existe aujourd’hui de plus en plus de méthodes ou
de dispositifs afin de favoriser I’autonomie d’apprenants ou d’employés ; la troisieme fait
référence a la motivation de 1’individu qui entreprend une action. L’ensemble de ces trois

composantes est symbolisé par le schéma suivant :

(Tremblay, 2003, p.82)

Le rectangle symbolise la composante « histo », le triangle la composante « éco » et le
rond, la composante « auto ». Ce schéma suggere que pour qu’un dispositif d’autoformation
fonctionne il faut que les politiques et la participation des dirigeants soient pertinentes, que les
dispositifs d’autoformation s’inscrivent dans une culture commune et que des dispositions et
des aptitudes préalables soient présentes chez les apprenants. Enfin, et toujours selon Carré,
cité par Tremblay, I’autoformation englobe méme la notion d’autodidaxie qu’il désigne par
« autoformation intégrale », faisant partie de ce qu’ill nomme «la galaxie de

I’autoformation » et reproduit ici (Tremblay, 2003, p.95) :

¥ Cf. p. 52
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apprendre) Auto- étre) /
formation
(apprendre

par soi-méme)

ducative

Sociale\‘
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pédagogiques \
pour développer | (apprendre ‘
et faciliter | dans le groupe |
l'autonomisation | et parle /

dans le cadre groupe social.)
d’institutions

éducatives

Ainsi dans le domaine de I’enseignement/apprentissage, le concept d’autonomie sert a
construire celui d’autoformation éducative. Tremblay remarque que ce concept
d’autoformation éducative comprend différentes extensions : extrascolaire, socioculturel,
organisationnel (surtout dans le monde du travail ou 1’on trouve notamment la notion de
« contrat », fait d’un calendrier de travail et de modalités d’évaluation), le courant didactique
(qui reprend a son compte cette notion de contrat), le courant épistémologique et cognitif.
L’autonomie selon une approche sociologique ayant déja ét€¢ abordé, il faut s’intéresser, au
regard des objectifs de ce travail, aux courants épistémologique et sociocognitif.

Le travail de Francisco Javier Varela (neurobiologiste et philosophe chilien)
notamment autour de la notion de systéme autopoiétique, issue de la biologie cellulaire pourra
apporter un regard nouveau sur le premier. Selon Varela un systéme autopoiétique :

«[...] est organis¢ comme un réseau de processus de production de
composants qui (a) régénerent continuellement par leurs transformations et
leurs interactions le réseau qui les a produits, et qui (b) constituent le
systéme en tant qu’unité concrete dans 1I’espace ou il existe, en spécifiant le
domaine topologique ou il se réalise comme réseau. Il s’ensuit qu’une
machine autopoiétique engendre et spécifie continuellement sa propre
organisation. Elle accomplit ce processus incessant de remplacement de ses
composants, parce qu’elle est continuellement soumise a des perturbations
externes, et constamment forcée de compenser ces perturbations. Ainsi,

N

une machine autopoiétique est un systtme a relations stables dont
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I’invariant fondamental est sa propre organisation (le réseau de relations
qui la définit). » (Varela, 1989, p.45)

Un systeme autopoiétique est un systtme qui maintient sa propre condition en
reproduisant les composantes qui le constituent pour qu’elles s’adaptent aux perturbations
venues de I’extérieur. Le systeme décide (parce qu’il en a la possibilité) le type de réponse a
donner selon le type de changement et ce pour toutes les composantes qui modifient ainsi leur
structure afin de maintenir la stabilit¢é du systéme dans son ensemble. Par analogie, on
pourrait dire que 1’autoformation éducative est aussi un systéme autopoiétique dans la mesure
ou est elle permet d’apporter une réponse personnelle de 1’apprenant a un besoin ou une
injonction d’évolution. Et cette réponse personnelle, lorsqu’elle est pertinente et efficace,
assure la pérennité de la formation.

Le second courant fait référence a la capacité de planification, de formulation des
objectifs, du maintien de la motivation, d’évaluation et de métacognition de 1’individu. Ces
éléments constitutifs de I’autoformation peuvent étre considérés comme des prérequis ou bien
comme des objectifs de formation ou encore des savoir-faire. Ce qui signifierait que
I’individu est formé a 1’autoformation. Cette remarque permet de mieux comprendre la
différence entre I’autoformation et 1’autodidaxie: on apprend a s’autoformer et cet
apprentissage permet a un individu de devenir autodidacte dans un domaine donné. Ou bien,
’autodidacte est celui qui apprend seul a s’autoformer.

Les trois premiers constats de cette analyse de la notion d’autoformation sont les
suivants : on ne parlera d’autoformation que dans une institution éducative ; au regard de
notre recherche, ’activité évaluative comme composante de 1’autoformation participe a sa
construction; selon le modele autopoiétique de Varela, 1’autoformation releve de la capacité
d’autorégulation. Monique Linard précise a ce sujet :

Elle [I’autorégulation] décrit un principe circulaire de fonctionnement simple,
puissant et universel : la boucle de retour des effets sur leur source. Cette
boucle est a la base des systémes autonomes, naturels et artificiels, a la fois
ouverts sur leur environnement et capables de fonctionner par leurs propres
moyens. Elle regroupe divers mécanismes qui permettent aux systémes de
maintenir leur identité face aux variations du monde extérieur et de s’y adapter
par auto-réorganisation. (Linard, 2002, p.8)

Il apparait de cette maniere que les capacités d’évaluation et d’autorégulation d’un
individu soient des composantes de 1’autoformation. Nous nous intéresserons dans le chapitre

suivant a cette capacité d’évaluation. Selon la réflexion de Monique Linard, I’autorégulation
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comme principe d’autoformation est un processus dont le mécanisme essentiel est « la boucle
de rétroaction ». Elle permet a un individu d’avoir un contrdle de son action a partir de ses
effets sur I’environnement. Ce contrdle de 1’action se fait a partir d’un référent externe ou
interne, duquel 1’action en cours peut s’écarter a la suite d’une erreur ou d’une différence
entre 1’effet attendu et 1’effet obtenu. La boucle de rétroaction sert a corriger cet écart. Mais
cela ne signifie pas que 1’autorégulation soit un systeme ne corrigeant que des erreurs passées.
Monique Linard nous montre que la boucle de rétroaction, visant a corriger les erreurs faites
est « couplée a la boucle de pro-action, porteuse des €tats ou des objectifs futurs a atteindre et
les deux boucles réagissent de fagon continue. » (Ibid., p.9)

L’autorégulation semble donc étre la capacité d’un individu a prendre des décisions
pour agir en adéquation avec un résultat attendu ou pour corriger toute action qui s’en
écarterait. Pourtant, prendre des décisions, en €tre la source et I’auteur n’est pas un aspect de
I’autorégulation qui va de soi et Jacques Ravestien pose clairement la question :

L’éleve peut-il €tre auteur ? C’est a dire se savoir éleve (lucidité sur les
contraintes, y compris temporelles), se reconnaitre éleve (savoir ce qu’il fait
en classe, réduction de 1’aliénation) et, enfin, étre reconnu comme « étant a
I’origine de...» (C’est moi qui apprends, personne d’autre, je suis co-
responsable de mon apprentissage.) (Ravestien, Jonnaert, 1999, p.105)

Cette interrogation fait référence a Ardoino et au concept d’autorisation que nous
évoquerons encore du point de vue de D’activité évaluative et qui constitue de ce fait un
premier lien entre I’évaluation et 1’autonomie : (Ardoino, cité par Ravestien et Jonnaert) :
«Dans ce cadre, Ardoino, propose pour se substituer au terme d’autonomie, celui
« d’autorisation » qui est le fait de «s’autoriser, c’est-a-dire, I'intention et la capacité
conquise de devenir, soi-méme, son propre co-auteur.» (/bid., p.165). Par « capacité
conquise » il faut comprendre qu’elle n’est pas innée et que donc elle s’acquiert. Pour
I’individu, le concept d’autorisation sous-entend une émancipation de la personne qui a le
pouvoir de I’autoriser a faire quelque chose. Ainsi, I’autorisation n’est pas comparable a une
permission donnée par une autorité. Il s’agit plutdét pour l’'individu de la capacité a
« s* autoriser » pour participer a la construction de tous les aspects qui font son identité. Dans
le domaine de 1’enseignement/apprentissage, il s’agira pour I’apprenant de participer a la
construction de ses connaissances. « Participer a» signifie que les connaissances de

I’apprenant sont acquises selon le mode sociocognitif de 1’acquisition des savoirs et c’est ce

60 L
Souligné par nous.
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qu’il faut entendre par « co-auteur ». Le concept d’autorisation ne décrit donc pas un
processus menant a 1’anarchie, au libre-arbitre ou a 1’autosuffisance car comme la notion
d’autonomie, il se construit en relation avec le milieu de 1’apprenant. Paulo Freire,
réfléchissant sur les tenants et aboutissants d’une pédagogie de 1’autonomie, rappelle a ce
propos que « la construction de la liberté impose des limites. I doit y avoir équilibre entre
liberté et autorité et non pas une distance entre les deux. » (Freire, 2010, p.9)

Cet équilibre peut étre atteint par un changement des actions de I’enseignant I’amenant
a de nouvelles fonctions dans le triangle pédagogique ° qui schématise
I’enseignement/apprentissage. Le statut de conseiller décrit par Marie-Jos€¢ Gremmo et Philip
Riley reflete cette nouvelle organisation et peut aider a mieux comprendre ce que peuvent étre
les nouvelles fonctions de ’enseignant définissant un nouveau statut a savoir celui de
« conseiller ». D’abord il doit « fournir de l'information conceptuelle » (Gremmo, Riley,
1995, p.90) pour que les apprenants développent des compétences métacognitives les amenant
ainsi a questionner les représentations qu’ils ont de la matiere a étudier et de I’apprentissage
méme de cette matiere ; puis « fournir de l'information méthodologique » (Ibid., p.90) pour
que l’apprenant disposent de stratégies d’apprentissage et enfin «apporter un soutien
psychologique a I'apprenant au cours de son apprentissage. Le conseiller agit alors souvent
comme un "extérieur bienveillant" qui aide l'apprenant a accepter ses succes et ses échecs. »
(Ibid., p.90).

Par ailleurs, les travaux de Maud Cieskanski qui ont porté sur les échanges entre
apprenant et conseiller dans les centres de ressources ou avait été mis en place un systeéme
d’apprentissage en autorégulation montrent que dans une telle organisation « L’enjeu formatif
est donc moins le transfert de savoirs que la co-construction de connaissances, voire la
circulation de connaissances. » (Cieskanski, 2009, p.10)

Il semble aussi que ce nouveau triangle pédagogique avait besoin, pour prendre forme,
d’un nouveau cadre, différent de celui de la classe traditionnelle, comme si celle-ci était
incompatible avec cette réorganisation des agents impliqués dans un processus d’acces et
d’aide aux savoirs. C’est un aspect que cette recherche éclairera dans sa troisieme partie. Ce
nouveau cadre est celui des centres de ressources. L’un des premiers créés en France a été
celui du Centre de recherches et d'applications pédagogiques en langues (CRAPEL), rattaché
a 'université de Nancy 2 et qui a ouvert ses portes en 1969. Il regroupe une équipe de

chercheurs qui a mis en place un systtme d’apprentissage en autodirection et dont I’un des

o' Expression empruntée & Jean Houssaye auteur de Le triangle pédagogique, Editions Scientifiques
Européennes, 1992
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plus influents a ét¢ Henri Holec. L apprentissage en autodirection décrit un apprentissage
(objectifs, contenu et évaluation) pris en charge par ’apprenant. L’autodirection est rendue
possible par le fait qu’il sait comment apprendre et qu’il a appris a apprendre. Pour Holec,
apprendre a apprendre est le facteur essentiel d’un apprentissage en autonomie et a
I’autonomie. Mais pour lui le terme est réducteur dans la mesure ou pour beaucoup
d’enseignants il désigne seulement un apprentissage libérer de la présence du professeur :

Pour un certain nombre de praticiens, "autonomie" signifie "indépendance"”,

I'indépendance en question étant celle d'un apprenant que 1'on laisse libre de

"consommer" a sa guise un apprentissage préconstruit, un apprenant,

concretement, auquel on fournit des matériaux d'apprentissage qu'il peut a la

limite utiliser ot et quand il veut, hors de la présence physique d'un

enseignant. (Holec, 1990, p.76)

Pour lui I’apprentissage en autodirection permet un «exercice actif de [la]
responsabilité [de 1’] apprenant » (Holec, 1990, p. 77) ou celui-ci fait preuve « d’une capacité
a apprendre » (Ibid., p. 77). Cette capacité désigne chez I’apprenant le fait de « savoir se
définir des actes d'apprentissage et les évaluer, savoir aussi organiser leur accomplissement au
coup par coup et dans leur succession.» (Holec, 1991, p.3). L’autodirection désigne entre
autre la capacité a prendre des décisions qui concernent I’organisation de 1’acceés au savoir,
ces décisions étant généralement celles de I’enseignant dans un enseignement ou la
transmission des connaissances prévaut. On se rend compte au regard de tout ce qui incombe
a l’apprenant que ’apprentissage en autodirection peut €tre chronophage (pour lui et
I’enseignant) et source de difficultés. Mais le temps et la difficulté sont des composantes de la
notion d’autonomie et elles semblent donc aussi faire partie de I’apprentissage en
autodirection. Ce qui ameéne a penser que 1’autonomie n’est pas un état et ou un prérequis
dans 1’apprentissage en autodirection. C’est la raison pour laquelle il est plus pertinent de
parler d’autonomisation des apprentissages que d’autonomie dans I’apprentissage. Le terme
« Autonomisation » est mieux a méme de décrire ce processus de construction de 1’autonomie
comme moyen d’acces aux connaissances et qui fait que nous ne sommes pas autonomes une
fois pour toute mais de plus en plus. Louis Porcher précise a ce propos : « L’autonomie est
toujours quelque chose vers quoi ’on va, que 1’on construit, que 1’on ne posséde jamais ».
(Porcher, 1981, p.61)

En ce qui concerne la dimension temporelle d’un apprentissage en autodirection nous
avons vu avec Varela qu’en biologie I’autopoiésis €tait un processus produisant un constant

renouvellement de ses structures permettant ainsi une adaptation du systeme qui les comprend
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et dans le but que celui-ci perdure face a des changements venus de ’extérieur. Dans le
domaine de I’apprentissage et sur le méme modele, un des moteurs de 1’autonomisation est
I’autorégulation qui permet une adaptation des actions en cours pour que celles-ci conduisent
a la réalisation d’une production ou d’une connaissance particuliere. Cette adaptation est
déclenchée par 1’apprenant qui « évalue » 1’action en cours et qui la juge adéquate ou source
d’erreurs possibles (boucle de rétroaction ou de pro-action) pour la réalisation de la
production finale. Au plus la réponse donnée seul par le sujet est adéquate, plus
I’autonomisation se construit. Mais comme les situations d’apprentissage sont multiples, ce
fonctionnement est récurrent.

S’ajoutent aussi selon nous deux autres difficultés : la premiere vient du fait que
I’autonomisation est un moyen d’apprentissage qui oblige I'individu a s’interroger sur les
moyens d’acces au savoir. Ces moyens désignent non seulement les méthodes appliquées
dans les écoles et constituant la culture d’apprentissage mais aussi les stratégies mises en
ceuvre par I’apprenant au regard de I’habitus. En somme, les méthodes et stratégies d’acces au
savoir, qu’elles soient le fait d’une institution ou d’une personne, sont culturellement
contextualisées comme nous avons pu le voir a propos de la société japonaise. Les
questionner, c’est donc aussi questionner sa culture, la mettre en perspective et tout le monde
ne peut ou ne veut faire cela. Quoiqu’il en soit, pour qu’un apprentissage en autoformation
fonctionne, les particularités de la culture d’accueil sont des parametres a considérer car ils
soulignent 1I’importance de la composante histo de I’autoformation. Ainsi, selon Gremmo et
Riley :

Tout systeme d'autodirection prend place dans le systeme de savoir d'une
culture, c'est a dire dans l'ensemble des structures et des fonctions a travers
lesquelles une culture organise la création, la structuration, la distribution,
la Iégitimation et la mémorisation du savoir. Il est donc vital d'adopter une
approche interculturelle dans le développement des concepts d'autonomie
et d'autodirection. C'est seulement en introduisant une dimension
constrastive dans la conception de projets de recherche qu'on évitera
I'exportation irréfléchie de valeurs et d'approches qui n'ont aucun ancrage
dans les réalités locales. (Gremmo et Riley,1995, p.102)

La seconde difficulté importante vient du fait que I’autonomie est un processus qui
permet a I’individu de se passer des autres tout en étant en relation avec eux. Ce qui pourrait
apparaitre comme un paradoxe est pourtant la condition méme de 1’autonomie : on ne peut

devenir autonome seul. Dans le contexte de 1’apprentissage en autodirection, il faut concilier
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autonomisation de 1’individu (I’apprenant) avec I’autonomisation collective (la classe).

1.7 Conclusion
Avoir considéré la notion d’autonomie dans la didactique a permis de dégager de nouvelles

composantes pour cette notion. Il en découle que 1I’autonomie est aussi un...

1. Processus de libération
* L’apprenant est libéré du pouvoir de I’enseignant en ce qui concerne par
exemple, la gestion de son apprentissage.
2. Processus de controle de soi
* Il met en jeu les activités de contrdle suivantes: 1’autorégulation,
I’autodirection, les boucles de rétroaction et pro-action, I’autorisation et
I’évaluation.
3. Processus paradoxal
* Il est paradoxal car il s’agit de faire seul en s’aidant des autres.
4. Processus contraignant
¢ Il est récurrent, coliteux en temps et oblige a une évolution des acteurs
sociaux.
5. Processus auto-productif
* Son fonctionnement est de type autopoiétique.
6. Processus de mise en relation
* Il met I’'individu en relation avec les autres.
* Etant un systeme autopoiétique, il est dépdant d’une stimulation extérieure
pour fonctionner.
* Il donne une nouvelle relation a I’enseignement et I’apprentissage ;
7. Processus d’apprentissage
* Les apprentissages se font par le biais de [’autoformation,
I’autodidaxie.
* Ces apprentissages ont un cadre scolaire ou professionnel.
* Il implique la notion d’apprendre a apprendre.
8. Processus de production
* En tant que processus d’apprentissage, il est aussi processus de

production.
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9. Processus culturel
* Il dépend des dispositions préalables d’une culture et des individus.
* Il implique un changement de représentation des rdles de 1’apprenant

et de I’enseignant, culturellement marqués.
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1.8 Récapitulatif des processus en jeu dans I’autonomie.

Ces tableaux listent I’ensemble des processus et des caractéristiques les plus significatives de I’autonomie selon les disciplines abordées afin de
donner une vision d’ensemble. Nous y ferons référence pour repérer des relations entre I’autonomie et 1’activité évaluative :

Philosophie

Sociologie

Didactique

Processus de libération

Il permet un acces a la liberté intellectuelle
et de se soustraire a I’hétéronomie.

1l permet une libération du
travailleur et une émancipation de
Uindividu ; il est le moteur de
l’indépendance politique.

L’apprenant est libérée du pouvoir de
I’enseignant en ce qui concerne par
exemple, la  gestion de son
apprentissage.

Processus contraignant

Il implique [’acceptation de contraintes ;
(Kant).

1l est un facteur de souffrance et
atteste de la diminution du pouvoir
de ’autorité et de I’hétéronomie.

1l est récurrent, cotiteux en temps et
implique une évolution des acteurs de
l’apprentissage qui peut ne pas étre
toujours acceptée.

Processus valorisant

L’autonomie  est une  qualité
professionnelle et la preuve qu’un
individu  peut assumer des
responsabilités.

Responsabilisation de [’apprenant;
la possibilit¢ de prendre des
deécisions dans et pour son
apprentissage ; émancipation.

Processus de controle de soi

Il permet la connaissance des raisons de
I’action de I'individu ainsi que la conception
et [D'appropriation des finalités de son
action.

1l met en jeu les activités de controle
suivantes :l’autorégulation,
l’autodirection, les boucles de rétro
et pro-action mais aussi
I"autorisation et [’auto-évaluation.
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Philosophie

Sociologie

Didactique

Processus auto-productif

1l permet ’autoproduction des lois de la
morale (Kant) ; L’individu est I’auteur des
regles morales et politiqgues qui le
gouvernent.

Son fonctionnement est de type
autopoiétique ; En tant que processus
d’apprentissage, il est  aussi
processus de production.

Processus de mise en relation

Il nécessite une aide extérieure ; il est rendu
possible par la dépendance ; il differe de
I’autarcie dans la mesure ou on ne saurait
étre autonome tout seul ; les décisions sont
prises de maniere collégiales et acceptables
par le plus grand nombre ; dans les
organisme vivant, il est déclenché par le
phénomene de rétroaction régulatrice et
d’auto-éco-organisation.

1l se construit dans les relations avec
les autres, prévoit [’élaboration
collégiale des lois ; il s’acquiert par
l’éducation ; il existe une relation de
co-construction entre [’autonomie
collective et individuelle; il se
construit par la mimesis.

L’apprenant est en relation avec son
milieu (ressources et personnes) ;
étant un systeme autopoiétique, il est
dépendant d’une stimulation
extérieure pour fonctionner ; il donne
une nouvelle relation a
l’enseignement et ’apprentissage.

Processus paradoxal

1l implique un compromis entre autonomie
individuelle et collective et oblige ’individu
a accepter les contraintes.

1l se construit par la mimesis; la
notion de dépendance a laquelle il se
rattache est un obstacle ou un
vecteur a sa réalisation ; il passe par
la soumission aux lois décidées par le
plus grand nombre.

1l est paradoxal car il s’agit de faire
seul en s’aidant des autres.

Processus culturel

1l est soutenu par le
d’habitus ; il n’est
universellement valorisé.

concept
pas

1l dépend des dispositions préalables
d’une culture et des individus ; il
implique un changement des réles
culturellement marques, de
l’apprenant et de [’enseignant.

Processus d’apprentissage

1l fait de l’individu la source de ses savoirs
par une méthode ou des principes.

Les apprentissages se font par le

biais de [’autoformation,
l’autodidaxie ; ces apprentissages
ont un  cadre  scolaire  ou

professionnel ; il implique la notion
d’apprendre a apprendre.
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Le chapitre suivant va analyser ’activité évaluative pour en découvrir les processus et
les composantes similaires a ceux de 1’autonomie. Ces concordances guideront 1’¢laboration
des hypothéses sur les relations possibles entre ces deux concepts mais aussi aideront a la

compréhension du fonctionnement de ces mémes relations.
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Chapitre 2 : I’évaluation
Avant d’entamer une analyse de I’évaluation, il est nécessaire de clarifier I’approche

retenue pour cette notion. Le Dictionnaire de Didactique des Langues qui la définit dans son

édition de 1976, insiste sur sa fonction de mesure quantitative des connaissances :

Mesure, selon des modalités éprouvées — donc en principe objectives et
indépendantes du jugement personnel de I’examinateur ou de I’expérimentateur-
des résultats obtenus soit par un individu ou une population d’individus en
situation d’apprentissage. Si |’évaluation n’a pas, en principe de finalité
sélective ; elle sert simplement, grice a des contrdles et test appropriés, a
déterminer, par exemple, le niveau des connaissances acquises, le taux de
rétention, etc. (Galisson et Coste, 1976, p.198)

Le Dictionnaire de Didactique du Francais®* dont 1’édition profite des avancées de la

recherche en la matiére, montre que celle-ci est faite d’objectifs et de moyens, qu’elle sert a
collecter des informations sur les apprenants dont I’analyse débouchera sur un jugement lui-

méme suivi, le cas échéant, d’une remédiation des apprentissages. Il distingue aussi deux

grandes fonctions : la fonction sommative et formative. (Le Dictionnaire de Didactique du

Francais, 2003, p.90 a 92).

Or la premicre de ces définitions limite les fonctions de 1’évaluation et la seconde en
donne une interprétation trés systématique et ce uniquement au niveau du plan d’enseignement.
Ensuite, les aspects institutionnels et systématiques que dénote le terme d’évaluation font
perdre de vue, au regard de la définition de Patrick Chardenet, son aspect inné (méme s’il est
vrai que certaines de ses applications comme I’auto-évaluation® soient des pratiques qui
peuvent faire 1’objet d’une formation), les interactions qui se font entre [’évaluation et
I’environnement dans lequel se fait 1’apprentissage et ses implications psychiques et sociales
dans le devenir de 'individu. Pour ces raisons, élargir cette notion en la resituant dans le
concept d’ « activité évaluative » plus riche sémantiquement, nous permettra de repérer non
seulement I’ensemble des composantes concernées mais d’inclure aussi I’apprenant dans ’acte
d’évaluation.

L’activité évaluative naturelle issue de 1’acquisition de 1’opération de

catégorisation est un comportement actif que conditionne le potentiel génétique

et les contraintes d’adaptation de I’espéce au milieu. C’est un fonctionnement

62 Dictionnaire de didactique du francais: langue étrangére et seconde, Jean-Pierre Cuq, ASDIFLE/CLE

International, 2003
% Nous adopterons 1’orthographe avec trait d’union, selon le Dictionnaire de didactique des langues, dirigé par
R.Galisson et D.Coste, Hachette, 1976.
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psychique fondamental et élémentaire qui se transforme par la socialisation de
I’individu en comportement autonome des contraintes héritées de 1’espece
(potentiel génétique et adaptation) en capacités d’action sur I’environnement au

travers d’actes mettant en jeu la cognition et le langage. (Chardenet, 2012, p.16)

2.1 Les caractéristiques de I’activité évaluative

L’activité évaluative est composée de deux processus: quantitatif et qualitatif. Ils
servent a produire une évaluation et ces deux processus loin d’étre séparés, fonctionnent
ensemble. Les recherches en didactique sur 1’évaluation ont montré que celle-ci ne se limite
plus uniquement a un aspect sommatif dont 1’objectif serait la mesure chiffrée des acquis mais
qu’elle est aussi devenue un auxiliaire de 1’enseignement/apprentissage. Pour Scallon, cette
évolution est datée: « A partir des années 1960, 1’évaluation devient un processus de
vérification continue dont le but est de guider I’enseignement-apprentissage. » (Scallon, 2007,
p-10).

Huver et Springer, pour qui cette évolution ne se traduit pas toujours dans les faits,
voient trois périodes dans les pratiques évaluatives. La premiere de 1960 a 1970, étant « la
période structuraliste » (Huver et Springer, 2011, p.73) caractérisée par 1’utilisation de procédés
standardisées ne prenant pas en compte les conditions (temps et lieu) dans lesquelles elles
s’appliquent ni les « conditions affectives » (Ibid., p. 73) auxquelles peut étre soumis le couple
évaluateur-évaluataire. Les procédés les plus répandus sont des QCM ou des exercices a trous
qui portent le plus souvent sur des connaissances syntaxiques ou lexicales spécifiques.
L’évaluation est quantitative.

La seconde, de 1970 a 1995 identifiée comme « la période communicative », (Ibid.,
p.73) s’est construite avec ’apparition de 1’approche communicative privilégiant, en rupture a
des savoirs déclaratifs peu contextualisés, 1’acquisition de savoir-faire communicatifs que
I’évaluation commence a se donner les moyens d’estimer. Par ailleurs, 1’approche
communicative se caractérise aussi par l’importance des objectifs comme contenus
d’enseignement ; I’activité évaluative relevant de cette approche a pour fonction d’en vérifier
I’acquisition.

Enfin, depuis les années 2000 jusqu’a aujourd’hui, les auteurs remarquent une évolution
des conceptions de I’évaluation vers un aspect plus qualitatif que quantitatif et « surtout de
I’intégration d’une visée plus formative et réflexive. » (Ibid., p.260). On peut voir dans ces
étapes une succession de ruptures mais aussi une continuité dans la réflexion sur 1’activité

évaluative aboutissant au fait que 1’acte d’évaluation (dans un cadre didactique ou plus large,
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professionnel, etc.) se partage entre une approche sommative et formative. Pour Vial, I’acte
d’évaluation se partage aussi entre deux logiques : « La logique de contrdle » et « La logique de
I’accompagnement de la dynamique du changement. » (Vial, 2001, p.65). Pour Maria Palmira
Alves, il s’agit de faire une distinction entre 1’activité évaluative qui remplit une fonction de
contrdle et I’activité évaluative lorsqu’elle « elle est faconnée par des concepts tels que progres,
changement, adaptation et rationalisation. » (Palmira Alves, 2010, p.66)

Pour Lecointe, faisant la méme analyse que Palmira Alves, I’évaluation comme controle
releve du taylorisme car elle comporte des pratiques permettant la mesure de connaissances
organisées rationnellement et efficacement pour atteindre des objectifs déterminés avant tout
par un enseignant ou un manuel. Elles permettent aussi de mesurer la qualité de I’apprentissage
aux moyens d’exercices et de référentiels mis en relation. Les premiers servant a prouver
I’acquisition des objectifs et/ou la conformité a des criteres qui constituent les seconds. Tous
les manquements a ces acquisitions sont considérés comme des échecs et motivent une
sélection a caractere scolaire et social (Lecointe, 1997). On est ici dans la période
communicative de 1’évaluation. Toujours pour Lecointe, lorsque 1’évaluation accompagne le
processus d’apprentissage, elle se met au service de I’acquisition des savoirs dans la mesure ou
elle en permet la conduite et ou elle peut étre un facteur d’autonomie. Ce qui est intéressant
dans son analyse est que ’activité évaluative dans sa fonction d’accompagnement est une
« mise en valeur » et devient « pari de la valorabilité (promotion de la valeur) » (Ibid., 1997,
p-157) comme si une des fonctions de 1’évaluation n’était plus de chercher I’erreur mais de
mettre en avant ce que 1’apprenant aura pu réussir :

La valeur ne préexiste pas, elle est le résultat de la valorisation [...]. Le
principe de valorabilité s’appuie sur ce mécanisme observé de construction de
la valeur pour en proposer 1’extension et la systématisation dans les
comportements d’évaluation sociale et pédagogique. (Ibid., 1997, p.157)

Ces deux logiques de 1’évaluation dessinent un « axe technique (en référence a la
mesure) » et un axe éthique (a partir de ’enjeu d’attribution de la valeur) de 1’évaluation ; »
(Ibid., p. 43). Mais, 1’évaluation quantitative/sommative peut étre aussi un gage d’équité car
elle a pour principes fondateurs la standardisation des procédés d’évaluation assurant une
neutralité du jugement subjectif. Dans la représentation commune de I’activité évaluative, c’est
le premier axe relevant du paradigme quantitatif qui s’impose et ce dans le souci de minimiser
les effets de la subjectivité de 1’évaluateur afin de produire des jugements les plus justes
possible ; or le second, qui s’inscrit dans le paradigme qualitatif de I’évaluation, semble en étre

le véritable moteur. Pour quelles raisons ?
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Un premier élément de réponse se trouve encore chez Lecointe ; il précise que les
données issues de la mesure doivent étre interprétées « par des procédures de mise en relation,
de mise en comparaison » (Ibid., p. 40). Et par I’action d’interprétation, on est bien dans un
processus d’attribution de la valeur puisqu’il s’agira de juger de la pertinence de ces mises en
relation et de ces comparaisons pour émettre un jugement.

Un deuxieme élément se trouve dans 1’étymologie du verbe évaluer: « Ad-valeur,
évaluer, désigne étymologiquement une démarche d’approche de la valeur, de mise en contact
avec la valeur de facon positive dans le sens d’adosser a de la valeur, de donner de la valeur. »
(Ibid., p. 143) puis chez Hadji qui montre aussi, toujours a partir de I’étymologie, que le mot
évaluation signifie I’expression de la valeur d’une production, au sens le plus général du terme.
Et pour lui, cela a deux conséquences parmi lesquelles nous en connaissons déja une :

1. «Un jugement de valeur est toujours discutable » (Hadji, 2012, p.118) ;
2. «Le moment de I’évaluation est celui de I’émergence du qualitatif dans le
quantitatif ». (/bid., p.118)

Ce détour par I’étymologie montre que les deux cotés de 1’activité évaluative (outil de
contrdle et/ou de classement, révélation de la valeur et vecteur d’autonomie) ne sont pas
imperméables ni dissociables et ne s’opposent pas comme on pourrait le penser mais au
contraire constituent les caractéristiques intrinseéques de 1’activité évaluative.

Un troisieme élément de réponse se trouve chez Michel Vial (2012) qui va plus loin en
précisant que 1’évaluation n’est pas uniquement le fait de produire de la valeur mais réside
aussi dans le rapport que l’individu entretien avec ces valeurs, la maniere dont il se les
représente et la valeur qu’il leur donne. Pour 1’évaluateur, I’enjeu dans 1’activité évaluative
semble résider donc dans la conscience de son positionnement par rapport aux valeurs qu’il
produit. De plus, comme le rappelle Vial :

L’évaluation est une pratique sociale.Cela signifie que dans les
comportements des gens apparaissent ou se produisent des scénarios, des
scripts, des routines, des habitus ou des habitudes, des patterns, des schemes,
des schémas, des modeles et que ces comportements sont partagés a un
moment donné par un ensemble de gens, sans qu’ils le sachent la plupart du
temps (Vial, 2012, p.12)

Ainsi, I’attribution d’une valeur, résultat de 1’activité évaluative, n’est pas le simple
produit de 1’application d’une mesure. Elle est aussi celle d’un jugement de valeur personnel
qui se fait par des interactions avec le milieu social dans lequel il s’effectue. Ces interactions
construisent le « systeme de valeur de I’individu », (Lecointe, 1997, p.128) outil fait de
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références pour 1’activité évaluative. En somme, [’activité évaluative ne saurait &tre
décontextualisée et prend forme dans une société particuliere dont les valeurs ont un rdle a
jouer dans I’élaboration des systemes de valeurs des individus qui la composent. Ces valeurs
personnelles participent aussi a la construction d’un systeme de valeurs collectif. L’activité
évaluative est donc un systeme de production de valeurs qui produit les conditions de son
fonctionnement propre, tout comme un systéme autopoiétique produit les conditions de son
adaptation pour perdurer. L’acte d’évaluation produit des jugements (personnels ou collectifs)
qui devenant des valeurs-références (personnelles ou collectives) servent a générer 1’activité

évaluative par comparaison avec ces valeurs. Le mécanisme peut se schématiser comme suit :

N\

Evaluation \

/

=

N\ N

\
Valeur-
référence

Jugement |

/

Evaluation comme mécanisme auto-productif

La fonction sociale de I’activité évaluative semble €tre la plus importante au regard de
ses fonctions pédagogiques. Huver et Springer résument ainsi la situation : « Corollairement, la
demande sociale d’évaluation étant de plus en plus forte (ou tout au moins de plus en plus
visible et explicite), les enseignants disent souvent passer plus de temps a évaluer qu’a
enseigner, I’évaluation étant alors clairement opposée a I’apprentissage. » (Huver et Springer,
2011, p.63). Or, beaucoup d’enseignants admettent que 1’activité €valuative en contexte
pédagogique ne doit pas étre une finalité en elle-méme mais €tre au service de 1’apprentissage.
De cette maniere, Anne Jorro, définit 1’évaluation comme suit : « L’évaluation est un processus
d’accompagnement de 1’éleve dans la réalisation de la tiche, I’informant chemin faisant de la
pertinence et de la justesse de son action. » (Jorro, 2006, p.110).

Mais comment ’activité évaluative en contexte pédagogique, peut-elle avoir ces
fonctions d’accompagnement et d’information utiles a 1’apprentissage? Avant de répondre a
cette question voici un premier tableau qui sera complété au fil de 1’analyse. Il rappelle les deux
directions de I’acte d’évaluation et les différentes notions qu’elles peuvent mettre en jeu ’'une
et I’autre avant d’aboutir a une évaluation. Il montre aussi, a partir des analyses proposées dans
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les pages précédentes, que 1’activité évaluative s’exerce selon deux paradigmes qui releévent, au
regard de I’histoire des Sciences Humaines et Sociales, pour 'un d’une approche
épistémologique positiviste et pour 1’autre d’une approche épistémologique phénoménologique.
Ces deux paradigmes comprennent ainsi deux types d’évaluation des connaissances: quantitatif
et qualitatif. Le premier, parce qu’il fonctionne selon une logique du contrdle est compris dans
un axe technique et le second, parce qu’il fonctionne selon une logique de I’accompagnement,
dans un axe éthique. Mais :

a. Les fleches convergeant vers « Résultat(s) de 1’évaluation » indiquent que
tout jugement porter sur une production ou résultant d’une notation est la
conséquence de la dynamique de ces deux axes et non d’un seul.

b. Les fleches €=> indiquent que les composantes de I’activité évaluative du
tableau sont transversales. De cette maniere, I’évaluation quantitative releve
aussi d’un axe éthique et I’évaluation qualitative peut avoir pour objectif la

réussite a une évaluation sommative.

L’activité évaluative

Epistémologie positiviste Epistémologie phénoménologique

Approche quantitative Approche qualitative

Axe technique (transversalité) Axe éthique
Logique de contrdle et du résultat <> Logique d’accompagnement et du
processus
Evaluation sommative Evaluation formative
A ©

‘ Résultat(s) de I’évaluation

2.2 Evaluation et enseignement/apprentissage

Comment donc 1’évaluation peut-elle jouer une fonction d’accompagnement et
d’informations permettant de favoriser I’apprentissage ? Par le fait qu’elle ne doit pas se limiter
a ’interprétation ou a la représentation de la note mais constituer une source de communication
et d’interactions entre 1’évaluateur et 1’« évaluataire » (Chardenet, 1999).

En 1955 est mis en place au College Alverno dans la ville de Milwaukee, aux Etats-Unis,
un systeme d’évaluation, nommé « assessment » comportant deux aspects décrits par Georgine
Loacker :

A Alverno, nous distinguons entre assessment individuel de 1’éléve et
assessment de 1’établissement et du programme. Le premier est désigné par
P’expression « assessment comme partie intégrante de 1’apprentissage » ; il

met I’accent sur une analyse de la performance étudiante comme moyen de
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développement de I’apprenante®. L’exercice est congu pour renseigner
chaque éleve et ses professeurs sur le niveau qu’elle a atteint dans ses
connaissances et ses capacités et sur ses besoins pour accéder a des niveaux
supérieurs. L’assessment comme partie intégrante de [’apprentissage
détermine ’obtention du diplome. Par ailleurs, [1’assessment de
I’établissement rassemble I’information obtenue griace a I’analyse de la
performance étudiante et fournit un feed-back au personnel du college et aux
autres personnes intéressées sur les cheminements de performance des éleves
actuelles et des anciennes éleves. Les deux types d’assesment contribuent, a
Iintérieur d’un systeme plus large, a apporter une amélioration constante au
programme et a démontrer notre responsabilité. (Loacker, 1995, p.15)

Cette notion a été reprise par quelques didacticiens dont Lise St-Pierre. Pour elle,
I’«assessment » implique que « I’éleéve doit pouvoir situer 1’état de sa progression, identifier ses
points forts, ceux qui restent a améliorer et les pistes pour le faire, autant sur le plan de ses
productions que sur celui de ses démarches. » (St-Pierre, 2004, p.33)

De son coté, Scallon (2007) remarque que ce systéme construit un rapprochement entre
I’évaluation et 1’enseignement/apprentissage. Selon la description qui en est faite par Georgine
Loacker, il est possible d’ajouter que le terme met aussi en relation 1’apprenant, les
connaissances, I’enseignant et I’institution en les impliquant dans I’activité évaluative. Ce
systtme comporte par ailleurs les deux approches de I’évaluation décrites précédemment,
puisque toujours selon les propos de Georgine Loacker, ’assessment vise a aider les éleves
dans leur apprentissage mais aussi « détermine 1’obtention du diplome. » (Ibid., p.15). Cet
intérét porté a I’apprenant est repérable dans 1’étymologie du mot venant du latin assessum,
participe passé de assidere et signifiant « s’asseoir avec ». L’accent est aussi mis sur 1’aspect
communicatif et interactif de 1’évaluation. Scallon propose de traduire le terme par
« appréciation » et en donne une définition par Linn et Gronlund, psychologue et professeur,
spécialiste de la question : « L assessment est un terme général qui désigne 1’étendue complete
des procédés utilisés pour obtenir des informations au sujet de I’apprentissage de chaque
étudiant [...] et la formation de jugements de valeur touchant la progression.» (Scallon, 2007,
p-16).

Les dimensions communicative et interactive que donne cette approche a 1’activité
évaluative peut avoir d’abord des conséquences sur les choix didactiques en obligeant

I’enseignant a se positionner par rapport aux divers moyens de transmission des connaissances.

%4 Le collége Alverno n’est pas mixte.
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Ce positionnement peut se faire sur des bases épistémologiques mais n’exclue pas certains
« Imaginaires », c¢’est-a-dire certaines représentations que les acteurs de 1’enseignement se font
du savoir a enseigner. Dans le cas d’une activité évaluative ayant comme outil I’ assessment , et
en prenant appui sur la réflexion d’Anne Jorro, les imaginaires référents semblent €tre ceux de
la « construction » et de la « compréhension ». Leurs définitions réciproques sont les suivantes :

a. «L’imaginaire de la construction : 1’idée de construction cherche a mettre en
évidence la participation de 1’apprenant dans I’appropriation des savoirs. Sans
démarche active de I’éleve, le savoir reste du domaine de 1’information ». (Jorro,
2006, p.54)

b. «L’imaginaire de la compréhension : relation qu’établit I’éleve avec le projet
d’apprendre. L’imaginaire de la compréhension instaure 1’évaluation comme un
processus de questionnement entre la culture personnelle de 1’éleve et les
références externes qu’il rencontre ». (Ibid., p.56)

Le rapprochement entre 1’ assessment et la réflexion de Anne Jorro permet de
comprendre que cette démarche évaluative met en jeu des «contenus et des principes
épistémologiques » (Huver et Springer, 2011, p.103) mais aussi met en relation ces contenus
avec des « cultures pratiques de formation. » (Ibid., p.103) qui s’expriment au travers de ces
imaginaires. En somme, dans le contexte de 1’enseignement/apprentissage qui comprend le
couple évaluateur/évaluataire, 1’activité évaluative ne saurait se limiter a [’application
mécanique d’un systtme de mesure car 1’évaluation est aussi faite d’une représentation que
I’individu a de I’objet a évaluer. Et cette représentation-la comme la plupart des représentations
sociales, se construit a partir de I’expérience, de la culture comme de I’histoire individuelle et
commune.

Dans I’ « assessment » et dans 1’activité évaluative en général, ’enjeu est de faire que
les deux fonctions de 1’évaluation (fonction de contréle et d’accompagnement) soient connues
et reconnues de I’évaluateur pour qu’au lieu de s’éloigner de I'une pour aller vers ’autre, il
s’en serve afin de répondre a 1’exigence, malgré tout bien réelle, d’un systeme d’évaluation
fiable, c’est-a-dire capable de produire un jugement juste car ses conséquences sociales sont
importantes.

Pour ce, la réflexion de Claire Bourguignon et Jean-Paul Narcy-Combes sur les deux
approches de I’évaluation semble intéressante. Nous avons vu que 1’évaluation, telle qu’elle est
parfois pratiquée, participe d’un axe technique, mécanique ne prenant en compte que

I’acquisition des connaissances. Elle se focalise sur le résultat de 1’apprentissage et mesure
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I’écart séparant la production de l’apprenant de la norme. Nous sommes ici, pour Claire
Bourguignon et Jean-Paul Narcy-Combes, dans le « paradigme de la connaissance » qui se
caractérise par :

[...] Un processus de transmission unidirectionnelle, de 1’évaluateur vers

I’évalué, I’évaluation se fait sur le mode vrai / faux dans une logique qui

s’apparente plus a la logique mathématique qu’a une logique

communicationnelle. En effet, I’évaluateur se focalisera sur I’erreur par

rapport a des attendus identiques pour tous les évalués. Nous nous apercevons

donc que I’évalué, en tant que sujet, est évacué de ce type d’évaluation.

(Bourguignon et Narcy-Combes, 2003, p. 3)

Cette fonction de I’évaluation est relayée par les manuels utilisés. Huver et Springer
remarquent que de nombreux manuels de FLE proposent en fin d’unité des évaluations sous
forme de bilans ou de Q.C.M. servant a vérifier et mesurer 1’acquisition des connaissances
dispensées dans leurs pages. Avec eux, nous pensons que cette démarche releve bien d’une
« logique de contrdle » (Huver et Springer, 2011, p.18). A I’inverse, existe le « paradigme de la
compétence » ou :

L’évaluation portera des lors sur la maniere dont le sujet-évalué mobilise ses
connaissances linguistiques en situation de communication par rapport a un
contenu. Ceci se fera dans une relation interactionnelle avec un évaluateur,
lui aussi, considéré en tant que sujet, c’est a dire n’évaluant pas selon des
criteres purement linguistiques préalablement définis, qui ne nécessitent
aucune implication de sa part. L utilisation de la langue se fera par rapport a
un contenu lié a la situation de communication dans un espace d’évaluation
qui sera un véritable espace de communication construit autour de la
négociation de sens par rapport a une situation.» (Bourguignon et Narcy-
Combes, 2003, p. 3)
Bourguignon et Nancy-Combes ne précisent pas ce que contient pour eux la notion de
« sujet » mais un détour par la psychologie nous indique qu’un « sujet » est « une personne, un
individu en tant qu’il est a la fois observateur des autres personnes et observé par elles »*; si
I’on s’intéresse a sa définition dans le domaine de la logique, la notion de sujet est définie par
ce a quoi se rapporte un prédicat, en somme le sujet de I’action. On peut en déduire donc que
la notion de sujet, au moins dans le domaine de 1’évaluation, suppose une interaction entre

I’évaluateur et 1’évaluataire et une certaine participation active de ce dernier. Cette interaction

% Grand dictionnaire de la psychologie, Larousse 1991, page 764
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entre I’évaluateur et 1’évaluataire et leur implication réciproque dans [’activité évaluative
relevent du paradigme de la compétence.

Cette seconde définition semble importante d’abord par le fait que 1’évaluation va
porter non plus sur des « connaissances linguistiques » mais sur les « manieres » adoptées par
I’apprenant de les mobiliser dans une situation donnée. Ensuite parce que 1’appréciation de
ces manieres particulieres ne saurait se faire selon des criteres étrangers a la situation
particuliere d’évaluation, c’est-a-dire standardisés et relevant de ce fait de 1’approche
mécanique de I’évaluation. L’évaluateur devra s’impliquer dans son activité évaluative en
devenant un sujet évaluant capable de prendre en main ses pratiques d’évaluation pour les
adapter a une situation particuliere. Enfin, parce que 1’évaluation y prend une dimension
communicative et interactive ou s’instaure une démarche de négociation, d’écoute et de
reconnaissance réciproque des particularités de 1’autre.

Cette démarche a un lien avec le concept d’ « évaluation démocratique » proposé
par Hadji (Hadji, 2012, p.126). L’évaluation y est un systeme dont les composantes ont été
construites et acceptées par tous les agents ayant wune fonction dans
I’enseignement/apprentissage. Pour se représenter les particularités de ces interactions, la
réflexion de Sylvia Sommer parait intéressante. Elle pose que les interactions entre enseignant
et apprenants visent a établir «une compréhension mutuelle quant a 1’objectif de
I’enseignement et de 1’évaluation » (Sommer, 2001, p.5) afin de favoriser une meilleure
conceptualisation des « processus d’apprentissage des langues » (/bid., p.5) et des outils de
I’évaluation pour une meilleure compréhension «de la philosophie et de la culture
évaluatrice » (Ibid., p.5)

Mais il ne faut pas non plus penser ces deux paradigmes comme séparés.
L’évaluateur peut les invoquer tour a tour dans le processus d’une évaluation. Ils constituent
ce que Lecointe appelle « I’agir évaluationnel » (Lecointe, 1997, p.233) qui, lorsqu’il prend
forme dans une approche sommative (favorisant une représentation négative de I’évaluation et
ou les évaluateurs agissent selon le paradigme de la connaissance), releve d’une « approche
scientifique » au « langage technique » et dont la finalité opératoire est la mesure. A I'inverse,
lorsqu’il prend forme dans une approche formative et qualitative (cette dernicre
caractéristique fait référence a la valorisation des « manieres » mentionnée plus haut),
favorisant alors une représentation positive de I’évaluation et ou les évaluateurs agissent selon

le paradigme des compétences, reléve d’une « approche €thique » et « morale » au « langage
p
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social » et «subjectif » dont la finalit¢ opératoire est «le jugement de valeur » et la
« valorisation » (Ibid., p.233).

L’agir évaluationnel parait étre un processus en action dans 1’acces au savoir, la
sphere sociale et le sujet. Il fait de 1’acte d’évaluation une pratique dont les implications
dépassent largement le cadre de 1’enseignement/apprentissage mais qui en est aussi le lieu
privilégié car 1’école a son rdle dans la construction de la personne, 1’acquisition des
connaissances, débouchant sur la délivrance d’un diplome, lui-méme donnant droit a un
travail participant ainsi a la construction de la société.

A ce stade de notre réflexion, il est possible de compléter le tableau donné page 83

par les données en gras :

L’activité évaluative
Epistémologie positiviste Epistémologie phénoménologique
Approche quantitative Approche qualitative
Axe technique (transversalité) Axe éthique
Logique de contrdle et du résultat <> Logique d’accompagnement et du
processus
Evaluation sommative Evaluation formative
Paradigme de la connaissance Paradigme de la compétence
(q.c.m., bilan) résultat. (Assessment, évaluation
démocratique), processus.
A ©

| Résultat(s) de I’évaluation |

Les explications qui suivent vont permettre de s’intéresser a la source de 1’activité
évaluative a savoir le sujet évaluant afin de comprendre les mécanismes qu’il met en jeu, mais
a la fois dont il releve, pour produire et communiquer une €valuation. Cela permettra de
compléter le schéma proposé en page 82 sur 1’évaluation comme mécanisme auto-productif

auquel il manque, pour le moment, 1’élément moteur.

2.3 L’enseignant comme sujet évaluant

Bien que I’apprenant en tant qu’évaluateur de ses productions puisse €tre soumis aux
mémes mécanismes, la représentation du sujet évaluant sera limitée a 1’enseignant car plus loin
I’activité évaluative du point de vue de 1’apprenant sera abordée, notamment avec la notion
d’auto-évaluation.

Si I’évaluation est a concevoir comme des interactions possibles entres deux approches
épistémologiques c’est que 1’agir évaluationnel du sujet évaluant y est aussi compris. L’activité
évaluative du sujet se fait en référence aux représentations qu’il peut avoir des composantes de
ces approches et surtout du degré de reconnaissance qu’il en a. Par reconnaissance, nous
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entendons le fait que le sujet évaluant connait et/ou adhere plus ou moins aux principes mis en
ceuvre dans les démarches évaluatives qui constituent ces approches. En somme, le sujet
évaluant prend position par rapport a une approche évaluative qui définit pour lui de fait le type
d’évaluation et en justifie les procédés voire les procédures : par exemple, pour 1’approche
sommative 1’activité évaluative se limite au contr6le final d’un processus de production d’une
tache ou d’apprentissage.

Pour Anne Jorro, les possibilités de « posture» de I’enseignant par rapport a
I’évaluation sont au nombre de trois: «la posture de contrdleur » (Jorro, 2006, p.37) qui
résume assez bien dans ses termes les actions de I’enseignant. Ici « contrdler » signifie aussi
juger de 1’adéquation du produit final d’un apprentissage par rapport a une norme €tablie. Un
peu comme dans une usine de production de voitures, une équipe vérifie des véhicules avant de
les mettre en circulation ; « la posture de pisteur-talonneur » (Ibid., p.39): ici, I’enseignant se
fait aussi contrdleur mais dans le sens ou c’est lui qui dirige et pilote les apprentissages en en
définissant les objectifs, les moyens, les supports. Il est garant de leur acquisition et sait réduire
les écarts a la norme par des remédiations appropriées; « la posture de conseiller » (/bid.,
p-40): I'erreur devient une opportunité pour donner des conseils aux apprenants afin de les
aider a progresser, c’est-a-dire, a résoudre les problemes particuliers révélés par une tache
particuliére et non pas uniquement afin de satisfaire un but normatif ; dans cette approche, les
erreurs sont aussi une occasion pour I’enseignant de se poser des questions sur la pertinence de
son enseignement pour le faire évoluer.

Enfin, «la posture de consultant» (lbid., p.41): elle releve du paradigme des
compétences dans la mesure ou le r6le de I’enseignant y est de favoriser une réflexion sur les
erreurs comme les réussites par le biais du questionnement afin d’en faire comprendre les
mécanismes a perfectionner ou a reproduire. Il est a noter que 1’enseignant peut prendre toutes
ces postures a la fois, selon ses besoins et ceux de ses apprenants ou de I’institution. Il est aussi
certain qu’un enseignant peut s’enfermer durablement dans une posture dont les composantes
vont devenir des préférences plus que des références (Vial, 2001). Ces préférences peuvent
venir de la routine qui s’installe dans la pratique mais aussi de la culture d’apprentissage de
I’enseignant.

D’ou I'utilité d’une interrogation sur la pertinence des paradigmes a mettre en jeu dans
I’agir évaluationnel. D’abord, dans une situation particuliere d’enseignement/apprentissage,
faut-il faire un choix de paradigme unique ou combiné ? Ensuite, et c’est ce que propose Hadji,

quelles sont les attentes (personnelles, institutionnelles, etc.) sur la production a évaluer ? Quels
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aspects de la production seront a prendre en compte afin d’en faire une évaluation en
adéquation avec ces attentes ? Et finalement, comment juger de cette adéquation ?

Hadji résume de la maniere suivante ces trois interrogations pour en faire une
description de I’activité évaluative du point de vue du sujet évaluant: « L’acte d’évaluation est
structurellement une opération référent/référé. L’évaluateur donne du sens a des signes par
référence a un ensemble d’attentes. » (Hadji, 2012, p. 115)

La relation entre le « référé » qui est 1’objet a évaluer ; le « référent » qui est le critere
retenu pour évaluer et la « référence » qui est la représentation idéale de I’objet a évaluer a
partir de laquelle le référent a été construit, se retrouve dans toutes les démarches évaluatives
constitutives de 1’agir évaluationnel. La différence réside dans le choix de I’axe (technique ou
éthique) retenu pour 1’appliquer. Mais peu importe ce choix, I’évaluateur doit toujours se
référer a une déontologie, en somme a un ensemble de régles méta-évaluatives, lui permettant
de contrdler son activité et ce faisant, d’éviter certains pieges. Pour Hadji ces regles sont au
nombre de sept et mettent en avant 1’obligation d’indépendance par rapport a la hiérarchie,
d’intégrité, de loyauté, d’impartialité, d’objectivité I’empéchant de biaiser son jugement par un
parti pris, de transparence dans I’explication de ses criteres et d’utilité pour les destinataires
(institution, parents, apprenants) de 1’évaluation. (Hadji, 2012).

Les trois premieres regles, méme s’il est utile de les formuler, ne sont pas celles qui sont
le plus souvent mis a mal, c’est le pari que nous faisons. Par contre, la réalisation des quatre
autres semble souvent plus problématique. Dans cette situation, quels sont les outils dont
dispose I’évaluateur pour, autant que faire se peut, que ses/ces principes déontologiques idéaux
de référence se concrétisent dans ses pratiques ?

Pour cela, un regard sur les différentes formes d’évaluation et leurs caractéristiques sera
utile. Afin de cadrer les explications qui suivront, nous nous référons a Vial pour qui il n’y a
que deux types d’évaluation : sommatif et formatif. L’analyse de ces deux syst¢tmes montrera

par ailleurs, qu’ils peuvent €tre en relation.

2.4 L’évaluation sommative

Nous ferons de la définition qui en est donnée dans le CECR un point de départ pour
une réflexion qui nous menera a en cerner les particularités : « L’évaluation sommative
contrdle les acquis a la fin du cours et attribue une note ou un rang. Il ne s’agit pas forcément
d’une évaluation de la compétence. En fait, I’évaluation sommative est souvent normative,
ponctuelle et teste le savoir. » (CECR, p.141). Il s’agit donc de controler I’acquisition des

connaissances a la fin d’un apprentissage. La finalit¢ de ce contrdle est, par exemple, de
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décerner un diplome ou bien de permettre d’accéder a un niveau supérieur dans une formation.
L’évaluation sommative donne aussi un droit, celui par exemple d’exercer une profession ou de
poursuivre ses études. Ainsi, pour Scallon, il serait plus juste de parler d’ «évaluation
certificative » (Scallon, 2000, p.18). Elle est de ce fait obligatoire et personne ne saurait, tout au
long de sa scolarité et de ses activités professionnelles, y échapper. Les évaluations sommatives
participent aussi, par les épreuves du PISA, a la reconnaissance internationale de la réussite du
systeme éducatif d’un pays. On peut se demander si les bons résultats du systeme éducatif
japonais ne seraient pas le résultat d’un enseignement basé, plus que d’autres, sur la
transmission des connaissances et dont les acquis sont évalués selon des procédés sommatifs.
Cette remarque renforce les possibles interactions entre un type d’enseignement/apprentissage
et un type d’évaluation. L’évaluation sommative permet quoiqu’il en soit la confirmation d’un
niveau de savoir qui donne droit a une reconnaissance institutionnelle scolaire, professionnelle
et donc sociale. Cette confirmation ne saurait €tre le plus souvent remise en cause puisque
I’évaluation sommative participe d’un axe technique, mécanique, positiviste et n’ayant donc, le
pense-t-on souvent, aucune relation avec 1’axe éthique aux résultats dépendant d’interprétations
et de représentations pouvant étre sujets a discussion.

Ses enjeux sont nombreux et importants. Ils nourrissent divers sentiments tels que la
crainte de la note ou une motivation extrinseque dirigée uniquement vers la performance.
Ensuite, les procédures de production de la note sont parfois inconnues de I’évaluataire dans le
cadre d’une évaluation sommative. Ces procédures relevent d’une norme, elle-méme constituée
de criteres dont I’enseignant ou I’institution ont été les seuls producteurs. Ces criteres servent a
rendre le jugement porté sur une production plus juste : « En évaluation sommative, le critére a
une fonction d’harmonisation de la notation ; en évaluation formative, il est la cheville
ouvriere de la communication pédagogique », (Huver et Springer, 2011, p.106). On remarque
que ce jugement ne fait I’objet dans I’évaluation sommative d’aucune « communication » avec
I’apprenant.

Afin de compléter la définition donnée par le CECR, nous pouvons ajouter que
I’évaluation sommative est aussi une évaluation qui se réfere a une représentation idéale de
production (norme) décrite par des criteres souvent peu connus de 1’apprenant parce qu’il n’a
pas participé a leur élaboration. Elle produit un résultat qui dans certaines situations (concours,
examens) peut ne pas faire 1’objet de commentaires aux visées pédagogiques (remédiations,
conseils, etc.). Cette dimension communicative de I’évaluation aux visées pédagogiques en fait

le point de départ d’un apprentissage. Elle est donc un élément de la formation de 1’apprenant
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et par la devient formative. Dans le chapitre suivant nous nous intéresserons aux
caractéristiques de 1’évaluation formative pour montrer au final que I’un et 1’autre de ces types
d’évaluation ne sont pas si distincts, tout comme nous avons pu le dire des axes dont ils font
partie et entre lesquels existe des passerelles. En effet, les résultats d’une évaluation sommative
sont des données qui peuvent servir des fins formatives. Vial précise a ce sujet: « Une
démarche d’évaluation, formative dans ses intentions, peut &tre sommative et inhibitrice de
formation dans ses effets. Tandis qu’une démarche d’évaluation, sommative dans ses

intentions, peut avoir des effets formatifs tout a fait positifs. » (Vial, 2001, p.78)

2.5 L’évaluation formative
Cette approche a été introduite par Bloom en 1971. Le plus souvent, les enseignants

décident et organisent en unités les connaissances que les apprenants doivent acquérir. Durant
I’apprentissage, et c’est 1a toute la nouveauté de cette démarche par rapport a 1’évaluation
sommative, ’enseignant procede a une évaluation pour avoir une représentation des
connaissances acquises jusqu’au moment de la dite évaluation et sert a renseigner les éleves sur
ce qu’ils ont appris et sur ce qu’ils doivent améliorer, (Guskey, 2005). En ce sens elle est
pensée comme « régulant » les apprentissages. Cette organisation pédagogique d’inspiration
béhavioriste insiste sur une définition détaillée des objectifs a maitriser. L apprenant ne peut
continuer sa progression dans le cours tant qu’il n’a pas acquis un objectif décidé par
I’enseignant. Cette acquisition est jugée au moyen d’une évaluation. Lorsque celle-ci atteste
que I’objectif n’est pas atteint, I’éléve recommence son apprentissage jusqu’a une certaine
maitrise qui lui permet de continuer. Le travail de 1’enseignant est de tout faire pour que
I’apprenant arrive a 1’acquisition de ces objectifs. En 2001, le CECR donne la définition
suivante de cette approche en évaluation mais évacue la quasi obligation de résultat pour une
approche plus éthique :

L’évaluation formative est un processus continu qui permet de recueillir des

informations sur les points forts et les points faibles. L’enseignant peut alors

les utiliser pour l’organisation de son cours et les renvoyer aussi aux

apprenants. On utilise souvent 1’évaluation formative au sens large afin d’y

inclure I’information non quantifiable fournie par des interrogations et des

entretiens. (CECR, p.141)

Elle indique d’abord que I’évaluation formative se fait pendant I’apprentissage, sur le

long terme («en continu ») et ne semble pas relever de procédures comme les tests ou les

examens plutot utilisés dans 1’évaluation sommative. Ensuite, que les données recueillies
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servent a construire « le cours » de 1’enseignant et qu’elles sont aussi transmises a 1’apprenant.
Cela laisse entendre dans un premier temps que 1’évaluation dans son aspect formatif peut avoir
des influences sur le contenu de 1’enseignement puis dans un second qu’elle peut aussi
favoriser des interactions entre enseignant et apprenants pour, nous I’imaginons, informer ces
derniers de leurs performances au regard de la production attendue. Le CECRL reconnait que le
traitement de cette information n’est pas chose aisée pour I’apprenant et précise que :

L’information rétroactive n’a d’effet que si celui qui la recoit est en position

d’en tenir compte, c’est-a-dire d’€tre attentif, motivé et de connaitre la forme

sous laquelle I’information arrive, de la recevoir, c’est-a-dire de ne pas étre

noyé sous I’information et d’avoir un moyen de I’enregistrer, de I’organiser

et de se I’approprier, de I’interpréter, c’est-a-dire d’avoir une connaissance et

une conscience suffisantes pour comprendre de quoi il s’agit précisément

afin de ne pas agir de maniere inefficace et de s’approprier 1’information,

c’est-a-dire d’avoir le temps, I’orientation et les ressources appropriées pour

y réfléchir, I'intégrer et mémoriser ainsi I’élément nouveau. (CECRL, p.141)

Pour que les informations données par les procédés de 1’évaluation formative soient
utiles a la formation de 1’apprenant il faut lui en permettre la compréhension et 1’utilisation. Si
I’on veut que ces deux aspects soient réalisés, le CECRL préconise une formation a
I’autonomie et laisse entendre de cette maniere (mais sans expliquer le processus) que
I’autonomisation des apprentissages a une fonction dans le traitement des informations venant
d’une évaluation externe : « Cela suppose une certaine autonomie, qui présuppose une
formation a I’autonomie, au contrdle de son propre apprentissage, au développement des
moyens de jouer sur le feed-back. » (CECRL, p.141).

C’est une question au centre de cette recherche et qui trouve sa réponse dans la notion
d’ « autopoiesis » présentée plus avant (cf. p.63). Cependant, si I’on replace cette approche de
I’évaluation dans la division en axes de la représentation de I’activité évaluative synthétisée
dans les tableaux des pages 79 et 84, il va sans dire qu’elle participe de I’axe éthique et 1’agir
évaluationnel qui s’y déploie est, de par I’adjectif qui la qualifie, au service de la formation et
du formé. En effet, I’acte d’enseignement ne saurait s’imaginer sans le désir de remédier aux
problemes rencontrés par les apprenants. « Remédier », mais de quelle maniere ? Le CECRL ne
donne pas non plus d’informations quant aux procédés et/ou procédures a appliquer.

Pourtant, on peut considérer que si I’évaluation se fait formative c’est qu’elle a pour
fonction de corriger ’erreur d’un apprenant en lui apportant une explication favorisant son

apprentissage. C’est la raison pour laquelle le role de I’évaluateur difféere de celui en cours dans
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une évaluation sommative car « 'important est moins d’enregistrer la réussite ou 1’échec que
de comprendre ce qui est sous-jacent aux performances observées ». (Scallon, 2007, p.14).
Dans ce contexte, les erreurs et les lacunes ne sont plus seulement considérées comme des
écarts mesurables par rapport a une norme. Elles deviennent le point de départ d’une aide de
I’enseignant.

La derni¢re phrase de la premiere définition de 1’évaluation formative par le CECRL
que nous avons reproduite page 92 précise que 1’évaluation formative comprend aussi des
données non-quantifiables, laissant d’abord entendre qu’elle peut servir a recueillir des données
quantifiables et donc utiliser les procédures et procédés de 1’évaluation sommative ; puis
qu’elle releve de I’évaluation qualitative dans la mesure ou elle n’est pas uniquement un outil
de mesure visant a produire des informations chiffrées. Est-ce a dire que les frontieres entre
I’évaluation sommative et formative ne sont pas si nettes ?

Une formation, qu’elle se fasse en milieu professionnel ou scolaire, est congue par des
formateurs ou enseignants ayant préalablement définis des objectifs d’apprentissage qui pris
dans leur ensemble, construisent une représentation idéale des acquis de I’apprenant en fin de
parcours. Par «idéal », il faut entendre, la conviction du formateur ou de 1’enseignant dans la
pertinence des objectifs a faire acquérir aux apprenants. L’évaluation formative devient dans
cette situation un outil pour rectifier une « mal formation » de I’apprentissage (comme une
déformation, si I’on se réfere au vocabulaire médical) dont la finalité est de faire correspondre
les acquisitions en cours de 1’apprenant avec cette représentation finale et globale du formé
constituée d’objectifs d’acquisition. Une des particularités de 1’évaluation formative est,
comme le précise Georgette Nunziati, d’« adapter le dispositif pédagogique a la réalité des
apprentissages des éleves. » (Nunziati, 1990, p.57). Elle porte sur les acquisitions en cours et
non pas sur les acquis et met donc « davantage 1’accent sur les procédures des taches plus que
sur les résultats » (Ibid., p.57) sans donner de note, symbole chiffré du jugement porté par
I’enseignant.

Le role de I’enseignant est de repérer et de transmettre a 1’apprenant les éléments de ces
stratégies d’apprentissage qui le conduisent a faire une erreur. Cette approche traduit un
nouveau regard sur 1’apprentissage qui n’est plus considéré comme un processus se déroulant
sans obstacles ni participation active de 1’apprenant et montre que le résultat de ce processus
dépend des échecs et réussites antérieures a la production finale. C’est une réalité que ne prend

pas en compte 1’évaluation sommative. Cela est dii au fait que dans I’approche formative de
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I’évaluation, ’apprenant est amené a porter un jugement sur sa production par rapport au
discours et aux criteres définis par I’enseignant et en prenant conscience de ses erreurs.
L’évaluation formative favorise donc une centration sur les apprenants et les stratégies

qu’ils mettent en place dans leur apprentissage. Le role de 1’enseignant est double. D’abord,
celui de repérer les lacunes. Scallon, pour rester dans un contexte médical, parle de
« symptomes » qui prouvent « une difficulté d’apprentissage ». (Scallon, 2007, p. 14). Puis de
proposer une « remédiation », néologisme construit a partir du verbe « remédier », donner un
remede. Mais dans ce désir de traiter les difficultés rencontrées durant 1’apprentissage,
I’évaluateur peut adopter une logique du contrdle et se positionner dans le paradigme de la
connaissance. Cette posture est qualifiée par Vial de « pisteur-talonneur » :

Tel enseignant qui veut aider 1’éleve a réussir ses tdches, qui se veut

« formatif » et qui refuse de mettre des notes pour rester dans le formatif mais

qui barde 1’éleve de tests, de contrdles dits formatifs en cours d’apprentissage,

qui le suit pas a pas [...] passe son temps a guider, instrumenter, vérifier les

progres [...]. Parti d’une logique qui se veut au service de ’autre, dans

I’amour de I’autre, convaincu qu’aider c’est ce qu’il faut faire, il en arrive a

sans s’en rendre compte a mettre en place des dispositifs rigides, pointilleux

qui étouffent I'initiative : des dispositifs de contrdle. (Vial, 2001, p. 77)

Ce qui pousse a penser avec Vial que « rien dans 1’évaluation formative n’est au-dela du
contrdle ». (Vial, 2012, p.193). Pourtant, il parle aussi d’ « amour de 1’autre », d’une quasi
vocation de la part de I’enseignant montrant ainsi toute la complexité du positionnement de
I’évaluateur et des conséquences de 1’agir évaluationnel dans ses pratiques. Cela montre en
outre comme le soulignent Huver et Springer que 1’on envisage « I’évaluation a la fois comme
un instrument de pouvoir (voire de pouvoir arbitraire) et comme un moteur de la régulation des
apprentissages. » (Huver et Springer, 2011, p.65)

Il est clair donc que 1’évaluation formative, puisqu’elle est faite par 1’enseignant pour
que les apprenants atteignent les objectifs qu’il aura fixés pour eux et pour leur bien-étre, ne
semble pas, au regard du sujet de notre recherche, favoriser 1’autonomisation des
apprentissages et étre aussi formatrice qu’on le pense. Ainsi, quels autres types d’évaluation
pourraient avoir cet objectif et 1’aider dans sa formation ? La premiere approche évaluative qui
s’impose a 1’esprit lorsqu’on considere ces finalités, est 1’auto-évaluation. Dans le chapitre
suivant, nous allons analyser ses caractéristiques, son fonctionnement, ses conditions de
réalisation, ses limites et ses enjeux afin de réaliser qu’elle n’est pas obligatoirement une voie

assurée vers 1’autonomisation des apprentissages.
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2.6 L’auto-évaluation
2.6.1 Premieére Définition

Le Dictionnaire de didactique des langues propose en 1976 cette définition a I’entrée

auto-évaluation : «On parle d’auto-évaluation quand |’apprenant peut, par des moyens
appropriés, procéder lui-méme sans recours a un enseignant ou un examinateur, a 1’évaluation
de son progres dans 1’apprentissage. ». Les auteurs précisent aussi que la capacité d’auto-
évaluation doit répondre aux questions, « Qu’évaluer ? », « Dans quel but ? », « Comment? »,
ce qui n’est pas chose facile pour un apprenant dans la mesure ou il ne maitrise pas toujours les
objectifs de son apprentissage (dans ce cas, comment savoir seul s’il les a atteints ?) et n’a pas
de « référence lui permettant d’apprécier comparativement sa propre performance. »

Le dictionnaire actuel de I’éducation®® en 1988, évacue de sa définition de 1’auto-

évaluation cette dimension solitaire en ne la mentionnant tout simplement pas. Ainsi, I’auto-
évaluation y est un « processus par lequel un sujet est amené a porter un jugement sur la qualité
de son cheminement, de son travail ou de ses acquis, en regard d’objectifs prédéfinis et tout en
s’inspirant de criteres précis d’appréciation. ».

Ces deux définitions se rejoignent sur l’importance des objectifs dans 1’activité
évaluative de I’enseignant ou de 1’apprenant. Pourtant aucune précision n’est donnée sur le
processus permettant 1’auto-évaluation. L’auto-évaluation se fait-elle seule ou bien avec 1’aide
d’une autre personne ? Est-elle un processus cognitif ou sociocognitif ? Ou bien les deux a la
fois ? Par ailleurs, aucune indication n’est fournie sur I’origine des objectifs en question : sont-
ils décidés par D'institution, les enseignants, ou bien de maniere collégiale intégrant les
apprenants ?

Pour Scallon on ne peut parler d’auto-évaluation lorsque les objectifs a atteindre sont
fournis a I’apprenant : « Par abus de langage on tend a parler d’autoévaluation lorsqu’un éleve
utilise des outils déja préparés comportant implicitement ou explicitement des criteres imposés.
Une telle démarche reléve de 1’autocorrection et non de I’autoévaluation au sens rigoureux du
terme. » (Scallon, 2007, p.298)

Lorsque les objectifs d’apprentissage et les criteres qui en découlent sont fixés par
I’enseignant, il s’agit pour ’apprenant de s’y conformer. Et s’il est amené a évaluer sa
production, il adoptera lui aussi une logique du contrdle dont la visée sera de faire 1’inventaire
des différences entre sa production et les objectifs externes et il ne sera en rien sujet de son

évaluation. Cette évaluation de la production de 1’apprenant par [’apprenant en fin

% Edition Larousse, 1988

92



d’apprentissage est appelée, nous 1’avons vu, «autobilan» par Georgette Nunziati:
« L’autobilan [...] est une analyse du produit fini, une mesure de son écart par rapport a la
norme. On vérifie sa conformité au modele implicite ou explicite dont on dispose », (Nunziati,
1990, p.53)

Si I’auto-évaluation n’est pas le fait de juger par soi-méme si des objectifs fixés par un
autre (le plus souvent un enseignant) ont été atteints, est-ce donc qu’elle se réalise lorsque
I’apprenant évalue lui-méme si les criteres qu’il s’est fixé ont été atteints ? Avant de répondre,

il faut apporter des compléments aux définitions de 1’auto-évaluation proposées.

2.6.2 Essai d’une définition complétée

Pour les apprenants, ’auto-évaluation n’est pas uniquement dans 1’évaluation du
produit final de I’apprentissage au regard de criteres qu’ils n’ont pas formulés et ce pour établir
un bilan. Elle peut aussi s’appliquer a d’autres parametres de I’apprentissage :

« L’auto-évaluation est alors a redéfinir non pas comme [’acquisition de
mécanisme de conformité mais comme la possibilité de répondre quand c’est
nécessaire [...]. Et puis ’auto-évaluation, c’est tout le reste du temps, la
possibilité de chercher du sens, d’apprendre le monde, de préter du sens a ce
qui est vécu dans la formation. » (Vial, 1997, p.151).

De cette maniere, I’auto-évaluation est aussi le regard que 1’apprenant porte sur son
processus d’apprentissage ; la possibilit¢é qu’il a de 1’analyser pour en comprendre les
problemes et de le contrdler afin de trouver une solution adéquate, ultime conséquence qui
permet ’apprentissage. Ainsi, 1’auto-évaluation est une composante importante de 1’agir
évaluationnel qui en fait un acces au savoir (cf. p. 84) dans la mesure ou 1’auto-évaluation, bien
plus qu’une simple activité de contrdle que 1’enseignant délegue a 1’apprenant, fait partie du
processus d’apprentissage. Ces deux éléments permettent par conséquent de penser que 1’auto-
évaluation ne se réalise pas uniquement dans 1’évaluation des acquisitions finales décrites par
des objectifs extrinséques mais aussi dans 1’évaluation de I’apprentissage (en tant que
processus) ce qui en fait un outil de régulation métacognitive favorisant les acquisitions
intermédiaires d’un processus d’apprentissage plus global.

Ensuite, les criteres a partir desquels va se faire 1’auto-évaluation ne sont pas produits
séparément par 1’enseignant ou les apprenants mais plutdt de maniere collégiale: « Il existe
d’autres types de formations ou le sens se fonde avec le formé, dans la négociation des
référentiels et des cibles a atteindre en cours de formation, I’autoévaluation n’est plus pensable

en termes de bilan, elle est processus de la formation. » (Vial, 2001, p.117).
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Il est désormais possible de proposer une définition complétée de 1’auto-évaluation :
elle est un acte d’évaluation fait par I’apprenant sur le processus de son apprentissage et le
produit final de son apprentissage a partir de criteres négociés (avec une autre personne, le plus
souvent 1’enseignant) et acceptés. Et pour répondre a la question posée page 97, il y a auto-
évaluation lorsque I’apprenant évalue son apprentissage (résultat et processus) a partir de
criteres co-produits. Cette proposition ne se veut pas la finalit¢ de notre réflexion de par les
questions et les enjeux qu’elle souléve mais plutot un début.

Ainsi la premiere de ces questions interroge son fonctionnement. Quels sont les
composantes qui permettent aux apprenants de porter un regard critique sur leur apprentissage
(en tant que processus d’acquisition des connaissances) et sur les productions qui en
découlent ? Nous avons vu que la notion d’ « agir évaluationnel » mettait 1’activité évaluative
et I’apprentissage en relation. Nous savons aussi avec Phillipe Carré que la source de tout
apprentissage est la motivation, qu’elle soit intrinseque ou extrinseque et qu’elle joue un role
dans le sentiment d’auto-détermination :

«[...] les motivations intrinseéque, extrinseque-intégrée (et dans une moindre
mesure, extrinseque-identifiée) peuvent étre considérées toutes comme des
formes de motivations autodéterminée. Les deux formes de motivation
extrinseéques en questions sont autodéterminées a travers I’internalisation de
valeurs a priori externes au soi, 1’appropriation de buts et de finalités
extérieures ; un peu comme si, a propos des buts des autres (de la société, de
P’entreprise ou d’une formation), on en venait a dire (et ressentir) : « ce sont
mes buts, c’est mon projet, ce sont mes intentions, méme si la finalité de

I’action est extérieure a ’activité elle-méme. » (Carré, 2005, p.143)

Si déléguer une partie de 1’activité évaluative a I’apprenant est important pour la
construction de son autonomisation, cela ne pourrait se faire sans lui en avoir montrer
auparavant toute 1’utilité et ce afin de le motiver. Pillonel et Rouiller précisent a ce sujet que
« Le [I’apprenant] motiver a s’auto-évaluer, c’est lui démontrer que cette démarche ne peut lui
étre que bénéfique, en étant acteur de son apprentissage et maitre de sa progression. Ce
processus requiert la compréhension par 1’apprenant du sens qu’il y a a s’auto-évaluer [...] »
(Pillonel et Rouiller, 2001, p.31).

Ensuite, il faut que 1’apprenant puisse accepter de porter un regard critique sur son
travail et sur lui-méme en tant qu’individu apprenant. L’auto-évaluation en effet « « releve de
I’identité de la personne et plus spécifiquement de 1’image de soi [...]. » (Pillonel et Rouiller,

2001, p.31). Ce regard critique est appelé « métacognition ». Pour Scallon, « métacognition »
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et « auto-évaluation » sont comprises dans la méme dynamique d’apprentissage et doivent faire
partie de la formation de 1’apprenant. (Scallon, 2007). Si 1’auto-évaluation sert a estimer les
écarts entre la norme (les criteres de réalisation) et la production finale ou en train de se faire,
I’activité métacognitive de 1’individu sert, elle, a les reconnaitre et a décider des moyens pour
limiter ces écarts et arriver a une production proche de celle attendue. Mais les objectifs
d’apprentissage et les criteres de réussite doivent faire I’objet d’une négociation ou bien étre
produits ensemble et au final, acceptés. Des critéres négociés et acceptés, non imposés,
représentent la troisieme composante du fonctionnement de 1’auto-évaluation.

La seconde question porte sur la maniere de faire fonctionner ces trois composantes
autrement dit comment favoriser 1’activité auto-évaluative ? Lise Saint-Pierre offre quelques
pistes en décrivant 6 types d’activité :

Les activités d’enseignement/apprentissage autour de la définition et de
I’échange sur les objectifs, les tiches et les criteres; les activités de
planification, d’observation, d’auto-observation de démarches [...] ; activités
collectives d’échanges au sujet des observations ; activités de comparaison de
produits et de processus entre eux et avec des normes ou des criteres ; activités
de validation et de confrontation ; toute activité permettant 1’utilisation de
grilles d’observation, grilles d’appréciation ou grilles de correction ;
réflexions mentales ou écrites, individuelles ou collectives sur les
conséquences, le suivi, les améliorations ou les utilisations alternatives d’un
produit ou d’une intervention, etc. (Saint-Pierre, 2004, p.36)

Ces activités ont pour but de favoriser la participation de 1’apprenant a des décisions sur
I’apprentissage (contenus, productions a réaliser) et sa validation (les criteres de réussite). Elles
favorisent aussi son regard sur son apprentissage, sur son soi-apprenant qui pour se construire a
besoin d’un autre auquel se comparer afin de prendre conscience des différences entre ce qu’il
fait et ce qu'un autre fait mieux ou moins bien et les criteres qui définissent la norme selon
laquelle la production pourrait étre satisfaisante ; enfin, elles permettent, une fois le processus
de création terminé, de s’interroger sur cette production. Il faut noter que celle-ci ne marque pas
nécessairement la fin d’un apprentissage (Saint-Pierre parle de « conséquences », de « suivi » et
d’« utilisations alternatives ») et peut donner lieu a d’éventuelles « améliorations ». Cette
remarque pose la question de la remédiation mais aussi celle de la pertinence de 1’observation
de soi apprenant ou de soi se comparant avec un autre apprenant ou l’enseignant. Car si
remédiation il y a, c’est que le processus d’auto-évaluation ne meéne pas de maniere certaine a

la réussite. Méme si la motivation est présente, méme si le controle métacognitif est en action et
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méme si les criteres on fait I’objet d’'une négociation, 1’auto-évaluation, en tant qu’activité
évaluative a ses limites. Palmira Alves remarque que l’on peut avoir «des doutes sur
I’objectivité du regard du sujet sur lui-méme, bien que ’on admette que le but de I’auto-
évaluation est métacognitif et par conséquent, par nature, subjectif. » (Palmira Alves, 2010, p.1)
et que ’on a besoin de I’autre comme un miroir dans lequel se regarder et par la mieux
s’évaluer : « L’auto-évaluation accomplit avant tout, un désir d’auto-compréhension des sens et
de I'intelligence des actions des individus, mais méme dans ce contexte, la validation de notre
vision a travers les yeux d’autrui est également cruciale pour interpréter le sens de nos sens. »
(Ibid., p.1). Cette méme nécessité de I’autre se retrouve dans la réflexion de Vial :

L’autoévaluation n’est pas réductible a I’auto-référence. Elle n’a rien a voir

avec I’individu, cette illusion d’indépendance et de liberté. Il y a de ’autre en

soi et soi est parmi les autres. L’autoévaluation n’est pas le contraire de

I’hétéroévaluation, elle ne s’obtient pas par soustraction de I’hétéro-évaluation,

elle passe par I’hétéro-évaluation : j’ai besoin de 1’autre pour faire réflexion sur

mon destin. » (Vial, 2001, p.120)

Scallon de son coté partage les mémes interrogations mais pour lui le probleme de
’auto-évaluation n’est pas tant dans la subjectivité qui I’anime que dans les erreurs dont elle
peut étre la cause: « La crédibilité et la justesse des jugements que porte I’éleve sur ses
performances ou sa progression sont deux aspects qui ne peuvent étre passés sous silence. »
(Scallon, 2007, p.301). Pour Nunziatti les limites de 1’auto-évaluation sont celles aussi de
I’'ingénierie pédagogique et elle se pose la question de savoir comment « construire chez
I’apprenant une instance évaluative juste, a la place de celle qu’il s’est empiriquement forgée et
qui comprend des éléments erronés. » (Nunziati, 1990, p.51). Nous avons vu que dans certains
cas, ’auto-évaluation n’était utilisée que selon une logique du contrdle que I’enseignant
délegue a ’apprenant. Mais, Vial précise que dans ce cas la: « L’autoévaluation est [...]
confondue avec la conscience de I’intégration des savoirs programmés. » (Vial, 2001, p. 114).
Il s’agit en effet de lui faire repérer des lacunes dans les savoirs a acquérir et ce qui différencie
une production de la performance a réaliser (décrite par des criteres) mais non pas de lui
permettre de s’engager dans une remédiation. L’activité auto-évaluative telle qu’elle est décrite
ici fait partie du processus d’évaluation formative dont le but est de faire réussir les objectifs
d’apprentissage en rectifiant chez le formé une malformation. Pourtant dans le domaine de
I’ingénierie pédagogique, la confusion entre auto-évaluation et auto-contrdle n’est pas le seul
danger. Lise Saint-Pierre montre aussi que la compréhension et I’intégration des criteres et des

objectifs retenus par/pour 1’apprenant, son engagement dans 1’activité d’auto-évaluation elle-
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méme et la surévaluation ou dévaluation de sa propre production, peuvent porter préjudice a la
démarche d’auto-évaluation (Saint-Pierre, 2004).

Enfin, puisque selon les principes de I’auto-évaluation c’est I’apprenant qui évalue son
apprentissage et ses résultats, on peut penser qu’il est lui aussi soumis aux caractéristiques de
I’activité évaluative a savoir les interactions entre 1’axe éthique et technique décrites plus haut.
En effet, un sujet qui s’auto-évalue est avant tout un sujet qui évalue. Dans le premier cas, il
pourrait étre soumis a I’influence de son systéme de valeur a la fois personnel et socialement
contextualisé ou a une survalorisation de 1’axe technique ou éthique qui fait que dans une
logique de la performance plus que de 1’apprentissage 1’amenant a douter de la validité de ses
jugements, il pourrait décider de s’en remettre a un expert, a savoir son enseignant, rendant
ainsi le processus caduque.

Pourtant si ces limites et interrogations existent, elles nous semblent valoir la peine
d’étre dépassées car les enjeux sont importants. Le premier nous est donné par Huver et
Springer. II réside dans le fait que dans une démarche auto-évaluative l’enseignant et
I’apprenant doivent modifier leur représentation de I’enseignement et de 1’apprentissage. Et par
cela il faut entendre non seulement les processus de I’enseignement/apprentissage mais aussi le
role de ses agents (les enseignants et les apprenants mais aussi I’institution dans laquelle ils
évoluent). Nous avions déja remarqué dans la description du contexte éducatif japonais, qu’un
systeme d’évaluation en vigueur pouvait influencer le processus
d’enseignement/apprentissage :

L’autoévaluation ne constitue pas un simple transfert de compétences
entre I’enseignant et I’apprenant mais reconfigure fondamentalement les

activités et les fonctions de ces différents acteurs dans le processus
d’enseignement- apprentissage. Ainsi, pour l’enseignant, il s’agit de
former I’apprenant a s’évaluer et pour I’apprenant de se former a
I’autoévaluation, ce qui implique de part et d’autre la construction de
nouvelles compétences, mais aussi la renégociation des places et des
statuts au sein de la classe et, donc, un travail important sur les
représentations. (Huver et Springer, 2011, p.83)
Le second enjeu réside dans le fait que « L’autoévaluation [...] ne releve pas de la
poursuite d’un cap fixé selon un modele préexistant, elle incite [...] aux titonnements, a la
réflexion continue. » (Tagliante, 2011, p. 117). Cela touche au processus méme du changement

des représentations dans la mesure ou il va obliger les acteurs a un questionnement (Que faire ?

Comment ? Dans quel but ? Quand ? Etc.) provoqué par tout changement ou évolution d’un
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modele d’actions, de schemes et d’habitus au sens bourdien du terme. Ce questionnement sera
sans nul doute source d’instabilités voir de craintes puisqu’il s’agit pour l’enseignant
d’abandonner un systéme d’évaluation relevant d’une approche mécanique/quantitative et pour
I’apprenant de se poser la question de la validité et de la pertinence de son évaluation.

Le troisieme est important pour l'objet de cette recherche puisqu’il concerne
I’autonomisation des apprentissages. La remise en question des rdles de chacun dans le
processus d’enseignement/apprentissage se fait par le biais de ’activité évaluative que
I’enseignant délegue a 1’apprenant. L’expression « activité évaluative » préférée au terme
« évaluation » parce que plus a méme de prendre en compte les différents domaines ou
I’individu  évalue, comprend plusieurs champs d’action dans le cadre de
I’enseignement/apprentissage :

a. celui ou I’apprenant évalue sa production (auto-évaluation) ;

b. celui ou I"apprenant évalue la production d’un autre - dans le cadre d’un tutorat, par
exemple-, (évaluation) ;

c. celui ou deux apprenants (ou un groupe) évaluent leur production, (co-évaluation) ;

d. celui ou I’apprenant évalue son enseignant et I’institution dans laquelle il étudie ;

e. celui ou I’apprenant participe a I’élaboration des objectifs et des critéres qui permettent
d’attester la réussite d’un apprentissage ou d’une tache.

Dans ce dernier cas, il est possible de parler d’évaluation car le processus d’élaboration
dont il est question, comprend une évaluation des objectifs (leurs intéréts, difficultés,
pertinence, faisabilité, etc.) et des criteres (Quelles qualités est-on en mesure d’espérer pour le
résultat d’une tache 7). L’importance des criteres dans la relation entre I’activité évaluative et
I’autonomisation des apprentissage en abordant la réflexion de Jacques Ardoino sera détaillée
plus loin mais il est déja possible de proposer que quand des apprenants ont la possibilité de
produire des criteres ou bien que ces criteres sont explicités dans le but de les faire comprendre
et accepter, leur autonomisation (capacité a produire des regles ou a les faire siennes) est en
construction. Aussi nous pensons avec Lise Saint-Pierre que « En visant cette cible [le concept
d’auto-évaluation] on favorise le développement progressif, la responsabilisation et
I’autonomie intellectuelle. » (Saint-Pierre, 2004, p. 34).

Il a déja été précisé que les procédés de 1’évaluation formative faisaient de 1’apprenant un
objet, une cible de la pédagogie de 1’enseignant et ne permettaient pas de le rendre « sujet » de
son évaluation. Mais il en est de méme pour ceux de I’auto-évaluation lorsqu’elle se limite a

faire controler par ’apprenant I’acquisition de ses connaissances dont la nature, les modalités
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d’apprentissage et les criteres de réussite ont été décidés et organisés par d’autres. Ces deux
limites s’expliquent par le fait que I’évaluation porte le plus souvent sur les résultats d’une
action plutdt que sur son processus, sa pertinence, son efficacité et sa qualité pour produire un
résultat adéquat. C’est la raison pour laquelle il nous parait intéressant de nous tourner vers une
activité évaluative dont I’objet est 1’évaluation de la qualité des processus en jeu dans un

apprentissage et de considérer I’aspect qualitatif de 1’évaluation.

2.7 L’évaluation qualitative

Pour Hadji (cf. p.77) l’aspect qualitatif est une caractéristique intrinseéque de
I’évaluation. Pour Huver et Springer (2001) I’activité évaluative doit avant tout se faire sur une
estimation des mécanismes qui permettent 1’utilisation d’une compétence pertinente (et pas
d’une autre) a mettre en ceuvre par ’apprenant dans une tiche donnée : « L’évaluation doit
alors s’intéresser a la capacité de mobilisation des compétences dans des situations complexes.
C’est dans ce contexte que se pose réellement la question d’une nouvelle approche de
I’évaluation formative et qualitative ». (Huver et Springer 2011, p.130). Pour Scallon
I’évaluation est avant tout celle des compétences : dans une approche par compétences,
I’évaluation porte sur le processus, ou plutdt la capacit€é a mobiliser ses ressources pour
résoudre des situations-problemes ou accomplir des taches complexes. » (Scallon, 2007, p.22).
Ces deux citations veulent attirer I’attention sur la notion de compétence comme objectif de
I’évaluation qualitative. Pour ces trois auteurs, les compétences se mobilisent en contexte et
sont des réponses adéquates a une situation particuliere. Tagliante, fait une différence entre
compétence et capacité :

Le concept de « capacité » qui vient de 1’anglais « ability » ou « skill » ne
recouvre que le fait qu’une personne est capable de produire un comportement
langagier donné dans une situation donnée, alors que le concept de
compétence indique 1’aptitude reconnue donc évaluée a savoir produire une
conduite langagiere. (Tagliante, 2011, p.8)

La notion de compétence désigne le fait de savoir mobiliser des connaissances
langagieres pertinentes dans une situation particulicre. Cette conception est héritée
d’une approche pragmatique de la langue et définit «la compétence en termes d’activité
langagiere, communicationnelle, fondée sur la connaissance et la capacité d’usage approprié de
ces savoirs implicites. » (Bretegnier, 2011, p.166). Cette approche pragmatique releve elle-
méme de la notion de « compétence de communication » développées par Hymes (1984) et qui

montre que la langue ne saurait se réduire a ses aspects linguistiques. En effet, un individu,
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dans une société donnée doit savoir comment parler dans une situation donnée et faire face a un
interlocuteur donné. De ce fait Dell Hathaway Hymes est pour une :
« linguistique socialement constituée. La conséquence d’une telle
option est de ne plus s’en tenir a la grammaire comme cadre de
description, de 1’organisation des traits linguistiques, mais de prendre
en compte les styles de parole, les fagons de parler des personnes et des
communautés. » (Hymes, 1984, p.20)

Une compétence ne se limite donc pas a la seule capacité d’usage approprié d’un savoir
linguistique ou de savoir-faire : « La compétence ne saurait se réduire aux connaissances
acquises ni méme aux savoir-faire : ce qui la caractérise c’est la mise en jeu d’un répertoire de
ressources. » (Huver et Springer, p.56). Parmi ces ressources, figure celle de la connaissance
«des conventions sociales de communication implicitement partagées, au sein d’une
communauté » (/bid., p.166). Springer remarque une derniere approche dans la conception de
la notion de compétence, comme une syntheése des deux premieres et fondée sur 1’interaction :
« l'optique interactionniste tente de rendre compte a la fois des caractéristiques cognitives de
l'individu et des spécificités de la situation de communication.» (Springer, 2001, p.3).

Une compétence est aussi ce qui permet a I'individu d’agir avec pertinence selon une
situation donnée en utilisant des connaissances théoriques et procédurales. Cela suppose chez
I’individu « une opération complexe, d’évaluation, de sélection, de contextualisation ».
(Bretegnier, 2011, p.166).

On peut penser que dans cette opération faite par I’individu, la métacognition, une des
composantes de 1’auto-évaluation, a un réle a jouer puisqu’elle est un moyen qu’il utilise pour
sélectionner et faire des choix parmi différentes options. Des lors, ce qui est a évaluer dans le
cadre de I’évaluation qualitative n’est plus de 1’ordre du savoir faire (I’évaluation ne porte pas
sur les connaissances) mais plutot du « savoir-agir » (Huver et Springer, 2011, p.56) puisque
I’évaluation portera sur les compétences. On peut aussi en déduire que si une connaissance fait
I’objet d’un apprentissage, I’acquisition d’une compétence doit aussi passer par une formation
et plus précisément une formation en vue de développer la métacognition. Reste a savoir ce qui
atteste un « savoir-agir ». Cela semble tenir en trois actions : « savoir mobiliser, savoir intégrer
et savoir transférer. » (Huver et Springer, 2011, p.56). La premiere action semble désigner la
métacognition en tant que savoir qui permet de sélectionner une ou des ressources a partir de
I’analyse d’une situation donnée. Un peu comme un artisan sélectionnerait ses outils en

prévision de la tache a accomplir. Les deux dernieres actions font référence a des processus qui
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ont aussi leur importance. D’abord, le processus d’ « intégration » qui ne se fait pas sans une
évolution de la compétence d’origine. Huver et Springer précisent a ce sujet: « Cette
dynamique n’est pas une simple application de connaissances et de regles mais releve plutot
d’une construction a chaque fois nouvelle. » (Huver et Springer, 2011, p.56). Ensuite, celui de

« transfert ». Pour mieux le comprendre, il faut se tourner vers Philippe Perrenoud pour qui :

Le transfert, loin d’&tre une simple transposition automatique, passe par un
travail mental qui suppose, chez le sujet confronté a une situation nouvelle :
quelque chose comme I’intuition plus ou moins explicite qu’il n’est pas
totalement démuni, qu’il a des ressources a investir dans la compréhension et
la maitrise de la situation ; Rey (1996) associe le transfert & une intention,
fondée sans doute sur une forme de confiance en soi ; la capacité de retrouver,
de sélectionner, d’intégrer et d’orchestrer les ressources cognitives dont il
dispose [... ] (Perrenoud, 1997, np)

L’étape du transfert n’est pourtant pas ultime dans le processus de 1’acquisition d’une
compétence. Elle s’exprime plutdt pour Laurent Cosnefroy dans la routine. Rappellant le
processus de développement des compétences en insistant sur 1’autonomie de 1’action du sujet
qui passe par la libération du contrle de 1’action, il assimile le dernier stade venant valider
I’acquisition d’une compétence a un automatisme:

Le premier stade est consacré a I’observation ou a I’écoute d’un expert qui
exécute correctement 1’habileté convoitée ; le second stade appelé émulation,
consiste a reproduire 1’habileté en présence de 1’expert, qui peut ainsi fournir
un feedback ; au troisieme satde, 1’auto-contrdle, I’apprenant se fonde sur un
modele mental et tente de reproduire par lui-méme 1’habileté ou la stratégie ;
le dernier stade appelé autorégulation est le stade de 1I’autonomie véritable ol
I’apprenant a automatisé 1’habileté ou la stratégie. Les capacités
attentionnelles ainsi libérées lui permettent d’étre attentif aux caractéristiques
et d’adapter s’il le faut son action. (Cosnefroy, 2011, p. 37)

Par ces analyses on remarque d’abord que les processus de transfert et d’autonomisation
sont le résultat de processus psychologiques divers tels que ’intuition, I’intention, la confiance
en soi et la métacognition déja en jeu dans 1’auto-évaluation. Et c’est d’ailleurs un jugement de
valeur sur ses capacités que porte I’individu lorsqu’il sent « qu’il n’est pas totalement démuni,
qu’il a des ressources a investir ». On peut penser alors que 1’apprenant qui s’auto-évalue porte
un regard sur ses ressources et ses actions et opere sur lui-méme une évaluation de type

qualitatif. On peut ainsi parler d’auto-évaluation qualitative. Du point de vue du sujet
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s’évaluant, quelles pourraient étre les composantes de ce type d’évaluation? Les travaux de
Albert Bandura, Anne Jorro et Jacques Ardoino, permettront de trouver des éléments de
réponse.

Pour Albert Bandura un individu ressent une forte motivation quand on lui donne la
possibilité d’exercer un contrdle sur son action afin de 1’orienter vers des résultats espérés ou
éviter des résultats non désirés. Le fait que I’individu se sente capable de contrdler son action
est appelé «efficacité personnelle » (Bandura, 2003, p.12). Une fois en action et quand
I’individu est a D'origine de ses actes, c’est-a-dire, qu’il n’a pas recu d’instructions lui
ordonnant de faire ceci plutdt que cela, il fait I’expérience de « 1’agentivité personnelle » (/bid.,
p-13). Cette notion fait référence a I’'individu en tant qu’ « agent », c’est-a-dire, capable d’agir
sur le monde qui I’entoure mais aussi comme objet, c’est-a-dire, agissant et réfléchissant sur
lui-méme. Pourtant le concept d’agentivité ne concerne pas seulement la possibilité d’actions
de I’individu sur son environnement. Elle implique leur évaluation : « C’est la méme personne
qui use de pensée stratégique sur la maniere de gérer son environnement et qui évalue
ultérieurement la pertinence de ses connaissances, de ses aptitudes cognitives et de ses
stratégies comportementales. » (Bandura, 2003, p.15).

Les actions dont la personne est la source sont autant de choix faits face a des
alternatives diverses. Et si une action plutét qu’une autre est choisie, c’est que 1'individu est
capable de prévoir et d’évaluer les résultats de diverses actions pour ne privilégier que celles
qui lui apporteront une certaine satisfaction. Il s’agit ici d’une auto-évaluation qualitative faite
par le regard de I’individu sur lui-méme mais aussi des « personnes importantes pour lui-
méme ». (Ibid., p.23). Cette auto-évaluation de soi est appelée « croyance d’efficacité » et joue
«un role crucial dans 1’autorégulation de la motivation [...] » (Ibid., p.28). Elle peut désigner
un regard global sur la tache finale a réaliser et le nom sera alors au singulier ; elle peut aussi
désigner ’efficacité de I’individu sur quelques « micro-taches » qui conduisent a réaliser la
tache finale, et le nom sera alors au pluriel. « Les croyances d’efficacité » ou « la croyance
d’efficacité » personnelle évoluent selon « les expériences directes de maitrise », c’est-a-dire
sans intermédiaire, donc en autodidaxie, ou bien «des expériences vicariantes [et] les
appréciations provenant de personnes significatives. » (Ibid., p.19). Par ailleurs, la motivation
peut ne pas porter uniquement sur le produit final de la tache et provenir des diverses actions
qui construisent la tache, actions que l'individu aura plaisir a faire parce qu’il a un fort
sentiment d’efficacité personnelle et qu’elles sont sources de plaisir. Aussi, 1’auto-évaluation

qualitative peut porter sur le produit final de la tiche ou le processus (comportant diverses
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actions intermédiaires) qui mene a ce produit. Par ailleurs, 1’auto-évaluation de soi ou la
croyance d’efficacité disparaissent avec la routine : « les croyances d’efficacité entrent dans la
régulation de tous les types de performances, jusqu’a ce qu’elles deviennent routinieres. »
(Ibid., p.30). Mais avant de parvenir a cette « routine », une exécution quasi automatique, la
personne est passée par « de longues heures de travail ardu, ce qui I’amene a faire le sacrifice
de nombreuses gratifications. » (Ibid., p.32). Cette croyance dépend fortement (mais pas
uniquement) de I’individu et de la représentation de ces capacités.

L’engagement dans une tdche ou bien son évitement (s’il le peut) releve de la
« croyance de contrdle personnel » (Ibid, p.32) que la personne aura des actions qui en
permettent la réalisation. Pourtant, cette croyance ne conduit pas toujours a la réussite de
I’action et il y un écart entre la représentation positive de ce contrdle et le résultat obtenu.
Bandura nous en explique la cause : « Cet écart partiel survient quand des facteurs autres que la
qualit¢ de la performance affectent également les résultats ou quand les résultats sont
socialement li€és a un niveau minimal de performance.» (Ibid., p.43) et nous indique la
solution : « Un fonctionnement efficace nécessite donc a la fois des aptitudes et des croyances
d’efficacité pour bien les utiliser ». (Ibid., p.62). Certaines personnes peuvent décider
d’acquérir ces aptitudes afin de développer leur efficacité personnelle ou bien essayer de
« trouver des personnes ayant de l’influence et du pouvoir afin qu’elles effectuent les
changements qu’ils souhaitent. » (Ibid., p.43). Et par la, Bandura montre que I’hétéronomie
peut aussi étre un choix, donc I’expression d’une autonomie de I’individu.

Au regard de notre propos, a savoir les processus moteur d’une auto-évaluation
qualitative, le concept d’agentivité semble central dans la mesure ou pour qu’un apprenant
désire mobiliser ou acquérir des compétences dans une tdche donnée et les évaluer il faut qu’il
ait au préalable un sentiment de faisabilité de la tache finale et/ou de ses diverses étapes mais
aussi la possibilité d’un contréle de ses actions, donc de décision ; d’ou la nécessité de lui en
déléguer une partie ou la totalité, s’il a fait, bien sir, le choix de I’autonomie. Le sentiment de
faisabilit¢ auquel nous faisons référence est une composante qui se forme a partir de 1’auto-
évaluation des compétences de I’apprenant au regard de la tache a accomplir.

L’auto-évaluation dont il est question ici passe par des interrogations sur la « qualité »
des compétences disponibles. Cet ensemble d’interrogations est appelé « apostrophe
évaluative » par Anne Jorro et constitue, dans le cadre de notre réflexion, le deuxiéme moteur
de I’auto-évaluation qualitative. Anne Jorro précise a propos de 1’apostrophe évaluative que

« Contrairement a 1’évaluation formative orientée vers |’appropriation d’objets de savoir,
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I’apostrophe évaluative reconnait 1’éleve comme porteur de significations, lesquelles lui
permettent d’entrer en relation avec le monde et y compris avec les savoirs scolaires. » (Jorro,
2006, p97). Il s’agit aussi pour I’apprenant de réfléchir sur ses représentations de
I’apprentissage, d’en comprendre les stratégies et de sortir de ses « routines » (Ibid., p.97) pour
en reconnaitre les spécificités et ['utilit¢ d’un changement quand celles-ci semblent
inappropriées pour acquérir la connaissance visée. L apostrophe évaluative permet a 1’individu
de se positionner en tant qu’apprenant par rapport aux connaissances a acquérir, d’en
comprendre les particularités et les enjeux et donc de créer un sens nouveau afin de s’adapter.
S’il y a désir ou besoin d’adaptation, c’est que les représentations originelles sur le savoir a
acquérir ou les stratégies a mettre en ceuvre ne sont pas jugées pertinentes par 1’apprenant. Cela
témoigne donc de sa part d’une activité auto-évaluative. Aussi le questionnement que
I’apostrophe évaluative produit a pour résultat une mise en perspective de soi-apprenant afin de
saisir ce qui dans cette conscience de soi devrait étre modifi€é ou conservé en vue d’un
apprentissage plus efficace. Il est a noter aussi que le passage a 1’acte (entrée en formation,
remédiation, etc.) n’est pas une conséquence obligatoire ni immédiate de cette prise de
conscience qui ne peut aussi ne pas apparaitre clairement a ’esprit de I’apprenant. Aussi
I’enseignant qui décidera de favoriser I’apostrophe évaluative devra faire preuve de patience
car pour certains apprenants évoluer demande du temps :

L’autoévaluation représente alors un processus d’apostrophe du sujet sur lui-

méme. Comme tout processus réflexif, il n’est pas forcément saisi et peut

rester en suspens. Du coup, ’enseignant doit accepter la temporalité de

I’autre, ne pas s’instituer comme « chrono-maitre » des processus de

changement de I’apprenant. (Ibid., p.97)

L’auto-évaluation est a 1’origine de cet auto-questionnement et ne sert pas une
nécessaire conformité aux savoirs comme dans 1’évaluation formative. Elle procede plutdt du
tatonnement, démarche que 1’on peut rapprocher du « titonnement expérimental » notion issue
de la pédagogie Freinet et qui montre comment 1’individu construit ses savoirs et donne sens au
monde par essai-erreur : « L’autoévaluation comme aide au questionnement ne releve pas de la
poursuite d’un cap fixé selon un modele préexistant, elle incite les lecteurs aux tatonnements, a
la réflexion continue. » (Ibid., p.117)

L’apostrophe évaluative produit un auto-questionnement qui favorise et permet
I’émergence du mécanisme de la métacognition représentant le dernier moteur de 1’auto-
évaluation qualitative. Si I’apostrophe évaluative est la prise de conscience d’une nécessité de

changement par I’apprenant, la métacognition en est le moyen qui le rend possible dans la
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mesure ou cette capacité est utilisée, comme le précise Scallon, par I’individu pour contrdler
ses actions :

La métacognition est une capacité de nature cognitive puisqu’elle couvre la

connaissance qu’un individu posséde de ses propres processus mentaux et sa

capacité a les réguler. On distingue trois niveaux dans la métacognition : la

conscience que le sujet a de ses activités cognitives, le jugement qu’il porte

sur ses activités et la décision de modifier ces activités ou d’en changer. La

métacognition régulatrice est le troisieme niveau. (Scallon, 2007, p.87)

Lise Saint Pierre désigne par « monitoring » le premier niveau et le décrit de cette
maniere :

Lors d’une activité cognitive d’apprentissage ou de résolution de probleme,
on peut distinguer deux personnages en interaction : I’exécutant qui réalise
les opérations cognitives et le surveillant qui est & 1’afflit du déroulement de
I’activité mentale. Cette activité de contr6le continu (monitoring) correspond
a la métacognition. (Saint-Pierre, 2004, p.34)

Par « monitoring », il faut aussi entendre la capacité d’un individu a sélectionner les
« stratégies mises en ceuvre pour planifier, controler et réguler [son] activité. C’est 1’aspect
procédural, le savoir-faire, de la métacognition. » (Ibid., p. 34). Le deuxiéme niveau réside dans
la capacité a « surveiller ce que 1’on fait, de vérifier ses progres, d’évaluer la conformité du
processus et du produit avec ce qui est attendu, de juger de la pertinence des étapes suivies et
de la démarche. » (Ibid., p.34). 1l est appelé, « stratégies de contrdle ». Le dernier niveau est
désigné chez Lise Saint-Pierre par « régulation ».

Si I’on consideére ces trois niveaux qui constituent la métacognition, on remarque dans
chacun une activité évaluative: d’abord dans le choix d’une stratégie plutdt qu’une autre
(niveau 1), dans le jugement positif ou négatif du déroulement de 1’action (niveau 2) et dans le
choix ou non d’une stratégie plus efficace (niveau 3) et tout cela au regard de la production
finale. Deés que l'individu s’engage dans une action, 1’auto-évaluation, composante de la
métacognition, évalue la qualité de I’action en vue de la production a réaliser (en tant qu’étape
intermédiaire) et de la production finale. Il est possible de voir dans 1’auto-évaluation
qualitative un processus de contrdle de I’action (praxis) et de la production (poiésis) du sujet
par le sujet.

Le troisieme niveau de la métacognition nous amene vers le quatrieme moteur de 1’auto-
évaluation qualitative, a savoir le processus de régulation. Celui-ci ne met pas uniquement en

jeu le sujet. Ainsi, Michel Vial, parle de « modele de régulation complexe » (Vial, 2001,
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p-171) dans la mesure ou, pour lui, ce processus n’est pas mené en solitaire, tout comme 1’ auto-
évaluation. Il vise en tout cas a améliorer I’action en cours ou a choisir une autre stratégie
pouvant donner lieu a d’autres actions jugées plus efficaces au regard de la production a
réaliser. Michel Lecointe précise a ce propos que « L’évaluation est évolution, cette assonance
veut attirer 1’attention sur le réle de I’évaluation dans la prise de décision, laquelle a
généralement pour objectif 1’évolution de I’action, son amélioration. » (Lecointe, 1997, p.27).
Pour Lecointe 1’évaluation est dirigée vers 1’action, elle sert a maintenir un «cap». La
réalisation d’un projet passe par « I’anticipation du cap », « le maintien du cap », « la correction
de ’action par rapport au cap » et «la modification du cap par perception et correction de
I’erreur » (Lecointe, 1997, p.28).

On reconnait dans les trois premieres étapes, les trois niveaux précédemment soulignés.
La quatrieme semble désigner le processus de remédiation qui porte sur le produit final de
I’apprentissage mais aussi sur les diverses actions en cours. Leur modification reléve certes de
I’autorégulation mais ce processus passe aussi par le concept d’autorisation définit par Ardoino
ainsi: « 1’autorisation, entendue comme capacité de s’autoriser, est, étymologiquement, le fait
de 'auteur, de celui qui crée, autrement dit 1’acte de celui qui réussit a se situer, lui-méme,
comme étant a 1’origine, a la source de son propre devenir » (Ardoino, 2000, p.172).

En somme, le processus d’autorégulation a pour origine celui d’autorisation dans la
mesure ou |’apprenant va conduire ses actions a partir des « autorisations » qu’il aura produites.
Il est aussi a I'origine du processus de remédiation dans le cas ou les actions entreprises ne
seraient pas pertinentes au regard de I’objectif fixé. Mais, le processus d’autorisation n’est pas
uniquement en jeu dans celui de remédiation, il I’est par ailleurs dans toutes les phases de
I’apprentissage. C’est la raison pour laquelle afin de favoriser 1’autonomisation, les criteres de
réalisation d’une tache sont a produire de maniere collégiale par les apprenants et I’enseignant.
Cette liberté et capacité de production de criteres relevent encore de 1’autorisation. Et la
possibilité de participer a la conception ou au choix des regles qui organisent, modifient ou
évaluent 1’apprentissage (pour lui donner une valeur), amene l’enseignant a partager son
contrOle de I’enseignement/apprentissage :

«[...] le principe ne devrait plus étre la sauvegarde du pouvoir mais
I’exercice volontairement raisonné et limité de ce pouvoir, ce qui serait une
application du principe de valorabilité : autoriser I’autre a s’attribuer de la
valeur, a se construire de la valeur tout autant que la reconnaitre et la
Iégitimer de ’extérieur. » (Lecointe, 1997, p.177).

Anne Jorro, voit dans cette possibilité d’expression de la parole qui est donnée a
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I’apprenant « une autonomie de pensée » (Jorro, 2006, p.99).

Le principe d’autorisation n’est pas toujours un processus solitaire. Il peut étre aidé par
I’enseignant. En effet, I’apprenant peut ne pas arriver a prendre les décisions adaptées a une
situation. L’enseignant va alors donner une valeur a « I’autorisation » exprimée par 1’apprenant.
Dans ce cas, son discours est une expertise dont 1’éleve a besoin pour construire une
représentation pertinente de son apprentissage et pour prendre de bonnes décisions. Il semble
donc que ce soit les interactions avec le professeur ou une autre personne reconnue comme
expert ou en tout cas une personne dont 1’avis a une valeur pour 1’apprenant que se réalise aussi
le processus d’autorisation, facteur, nous 1’avons vu, d’autorégulations et de remédiations.

Si I’on aborde ces interactions, au regard de 1’approche sociocognitive, la théorie de la
Zone de Proche Développement (Z.D.P.), peut aider a mieux conceptualiser la construction de
la valeur et du sens donné a I’apprentissage mais aussi des décisions a prendre en maticre
d’autorégulation ou de remédiation. La notion de Z.D.P. est définie par Vygotsky comme :

La zone du développement le plus proche de l'enfant est la distance entre le
niveau de son développement actuel déterminé a l'aide de problemes qu'il
résout par lui-méme et le niveau du développement potentiel déterminé a
I'aide de problemes qu'il résout sous la direction d'adultes ou en coopération
avec des camarades plus intelligents que lui. (Vygotsky,1933, p.184)

Il ne s’agit pas ici de faire « a la place de » I’apprenant mais de faire « avec » lui jusqu’a
ce qu’il puisse faire « seul ». Pascal Bruner, dont les travaux ont porté sur les apprentissages
pendant I’enfance précise que 1’intervention de 1’enseignant est dans ce contexte « un processus
d’étayage qui rend le novice capable de résoudre un probleme, de mener une tiche ou
d’atteindre un but qui auraient été, sans cette assistance, au dela de ces possibilités ». (Bruner,
1983, p.261). Le dépassement d’une Z.D.P., qui est en fait une zone de transition, constitue une
avancée vers I’autonomisation des apprentissages car sa finalité est de permettre une réalisation
de I’action sans 1’assistance d’une autre personne.

Ainsi, cette présentation de I’auto-évaluation qualitative nous a permis de comprendre
que quand un apprenant pratique ce type d’évaluation sur son apprentissage, au moins Six
composantes sont en jeu:

1. L’efficacité personnelle qui lui donne des raisons d’agir ;

2. L’apostrophe évaluative qui clarifie les tenants et aboutissants de ses
apprentissages en favorisant leur appréciation;

3. La métacognition qui lui donne les moyens d’agir ;

4. L’autorégulation qui lui donne un contrdle sur ses moyens ;
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5. L’autorisation qui lui donne le pouvoir de faire évoluer ces moyens ;
6. La ZDP qui permet un fonctionnement adapté de ces cinq processus en
cas de besoin.

Au terme de cette analyse il nous est possible de finaliser le tableau page 88 :

L’activité évaluative
Epistémologie positiviste Epistémologie phénoménologique
Approche quantitative Approche qualitative
Axe technique (transversalité) Axe éthique
Logique de contrdle et du résultat «> Logique d’accompagnement et du
processus
Evaluation sommative Evaluation formative
Paradigme de la connaissance Paradigme de la  compétence
(q.c.m., bilan) résultat (Assessment, évaluation
démocratique, auto-évaluation,
évaluation qualitative) processus.
A ©

| Résultat(s) de I’évaluation |

On remarque que les modalités d’acces au(x) résultat(s) de I’évaluation sont plus
nombreuses du coté de I’axe éthique que du coté de I’axe mécanique et par la sans doute plus

coliteuses en temps (organisation) et en formation des apprenants et des enseignants.

2.8 Conclusion

Cette approche générale de 1’activité évaluative par une analyse de ses caractéristiques
propres mais aussi de deux de ses manifestations dans le domaine de
I’enseignement/apprentissage, a savoir 1’évaluation sommative et formative a permis d’aborder
deux autres types d’évaluations centrées sur 1’apprentissage, a savoir l’auto-évaluation,
I’évaluation qualitative et [’auto-évaluation qualitative plus a méme de servir une

autonomisation des apprentissages. Il en découle que 1I’évaluation est...

1. Processus d’apprentissage :
* Il permet une interrogation sur les apprentissages.
e Il favorise la remédiation.

2. Processus négatif :
* L’apprenant peu douter de sa capacité a évaluer pour s’en remettre a celui qui
sait évaluer.
* La note comme produit de I’évaluation sommative est source d’inquiétudes.

* Les acteurs de 1’évaluation peuvent craindre d’abandonner I’axe technique de

I’activité évaluative pour 1’axe éthique, moins rassurant.
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3. Processus valorisant :

¢ [l est source de motivation.

4. Processus de controle de soi :

* (Du point de vue du sujet s’auto-évaluant) : Il met en jeu les activités mentales
suivantes : efficacité personnelle ; agentivité ; croyance de contrdle personnel ;
croyance d’efficacité personnelle ; métacognition ; autorégulation ; apostrophe
évaluative ; évaluation de ses compétences.

* (Du point de vue du sujet évaluant) Activité méta-évaluative pour un controle de
I’activité évaluative de I’évaluateur.

5. Processus de mesure :

* Il est fait de deux approches du monde selon un aspect quantitatif et qualitatif
desquels découlent des pratiques, postures et des conséquences diverses
(sociales, professionnelles, etc.)

6. Processus de mise en relation :

* Il est fait d’interactions.

* Il a un aspect démocratique.

* Il se fait dans la ZDP.

7. Processus auto-productif :

* L’activité évaluative produit les valeurs qui servent a produire 1’activité

évaluative.
8. Processus culturel :

* Il est fait de valeurs venant d’un environnement social et d’une culture éducative
particuliers.

e 1l peut engendrer un changement de représentation de
I’enseignement/apprentissage fortement contextualisé socialement.

9. Processus de libération :

* L’auto-évaluation comme un partage du pouvoir de 1’enseignant.

e [L’évaluation qualitative comme une estimation des compétences du sujet par
I’enseignant mais aussi par 1’apprenant. Dans ce cas on peut parler d’auto-
évaluation qualitative.

10. Processus de production :

* Dans le processus d’auto-évaluation les criteres peuvent €tre coproduits par
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I’apprenant.
Il comprend le processus d’autorisation.

Les aspects quantitatif et qualitatif de 1’évaluation se combinent pour former un

acte d’évaluation.
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Chapitre 3 : hypothéses sur les relations entre I’acte d’évaluation et 1’autonomisation
dans le domaine de I’apprentissage et exposé de la problématique de recherche

3.1 Présupposés théoriques a cette relation

Le cadre théorique de cette recherche a indiqué comment le contexte éducatif japonais
pouvait étre représentatif du phénomene selon lequel de pratiques pédagogiques découle un
modele dominant d’évaluation et comment 1’évolution de ces pratiques ne pouvait aller sans
une adaptation de ces modeles a ces évolutions.

De maniere plus générale, la recherche en didactique fait un lien entre I’activité
évaluative et les pratiques d’enseignement. Comme Sylvia Sommer il est possible de parler de
I’effet rétroactif de 1’évaluation. Elle précise a ce propos que :

[...] Le phénomene est défini comme 1’effet direct ou indirect d’un outil
d’évaluation sur la pédagogie, lequel produit un effet sur les attitudes et le
comportement de tous les acteurs de 1’apprentissage, les enseignants et les
apprenants, et sur les supports choisis. (Sommer, 2001, p.2)

De son coté Georgette Nunziati va plus loin en faisant de 1’évaluation un
facteur de réforme voire de véritable révolution pédagogique :

Il est a peu pres entendu aujourd’hui que la réforme du systeéme éducatif se fera
par I’évaluation ou qu’elle ne se fera pas. Située au carrefour des recherches en
psychologie cognitive et didactique, 1’évaluation sous toute ses formes
provoque en effet cette transformation des modeles de référence sans laquelle il
n’est point de véritable changement dans les pratiques pédagogiques (Nunziati,
1990, p.47)

Si cette réciprocité peut exister, que pourraient €tre les caractéristiques et les modalités
de fonctionnement de ces «effets» (Sommer) et de cette « transformation » (Nunziati)
réciproques entre 1’évaluation et les pratiques d’enseignement/apprentissage lorsque celles-ci se
font au service d’une conception autonomisante de I’apprentissage ? Cette interrogation posée
en milieu japonophone porte sur deux niveaux : conceptuel et contextuel. Conceptuel, d’abord.
Nous savons que 1’évaluation fait partie du processus d’enseignement, comme le rappelle Jean
Berbaum : « Il n'y a apprentissage que si les essais qui aboutissent a des réussites ou a des
échecs, font I'objet d'une analyse - évaluation - qui permet de tenir compte de ces résultats pour
une amélioration de I'action » (Berbaum, 1991, p.47).

Ou Jean-Pierre Cuq :
Avec I’approche communicative et les travaux menés dans le domaine de
I’évaluation, 1’évaluation fait partie intégrante de 1’espace de la formation et

s’inscrit dans une pédagogie de la réussite. Dans cette perspective, il ne
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s’agit plus de se borner a la préparation et a la correction d’épreuves
ponctuelles, mais de proposer une évaluation progressive et continue qui
engage la responsabilité de 1’apprenant et favorise son autonomie. (Cuq,
2007, p.168)

Mais elle n’est que rarement déléguée a 1’apprenant malgré qu’elle soit «une
composante naturelle de 1’action » puisque pour Georgette Nunziati :

L’éleve qui rature, qui doute de ses actes, qui déchire et recommence tout,
mais aussi la ménagere qui surveille le degré de blondeur de ses oignons avant
de poursuivre son mode de préparation, évaluent des états intermédiaires de
facon certes implicite, on pourrait presque dire inconsciente, et plient le
déroulement de leurs activités a ce mini-bilans de parcours. (Nunziati, 1999,
p.S1)

Ainsi pour elle, ’évaluation que 1’on délegue a I’apprenant se caractérise par deux
composantes : 1’ « autocontrdle » (un regard critique sur 1’action en cours) et I’ « autobilan »
qui porte sur le jugement du produit final par rapport a ce qui était attendu et le cas échéant le
processus d’apprentissage lui-méme. Ces deux actions faites par 1’apprenant semblent faire de
’auto-évaluation une pratique propice a des comportements autonomes dans 1’apprentissage.
C’est aussi ce que pensent beaucoup de didacticiens intéressés par les pratiques centrées sur
I’apprenant et ses besoins et pour qui l’auto-évaluation est vue comme une voie vers
I’autonomie. La réflexion de Michel Vial, qui reprend la notion d’autocontrole de Nunziati va
dans ce sens : « I’autocontrole, ce désir de conformité nécessaire a la constitution de 1’individu,
ce jeu entre individualisation et socialisation, structurant le sujet, nécessaire processus pour
I’autonomisation » (Vial, 1997, p.145)

Pour Pillonel et Rouiller, 1’auto-évaluation est un chemin vers 1’autonomie mais aussi
un risque qu’accepte de prendre I’enseignant:

Développer chez I’apprenant une véritable compétence auto-évaluative en
actes, au service d’un apprentissage signifiant, c’est oser affirmer son
identité sans occulter I’altérité. Se risquer a laisser le formé prendre des
initiatives doit permettre son cheminement vers I’autonomie. (Pillonel et
Rouiller, 2001, p.32)

Pour Edith Wegmuller, I’auto-évaluation est aussi un des moyens au service de la
célebre formule « apprendre a apprendre » ou 1’on passe de I’image du formé a celle de 1’auto-
formé :

L’autoévaluation implique une prise de distance favorisant une meilleure

appropriation du savoir, mais cela doit s’apprendre progressivement. C’est a
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partir d’activités concretes qu’il faut faire s’approprier par les éleves le
comment chercher et ou trouver les références utiles. A mon sens, c’est cela
I’autonomie a [’école et la démarche d’autoévaluation contribue au
développement de cette capacité. (Wegmuller, 2002, p. 10)

Selon ces didacticiens, s’auto-évaluer, c’est donc aussi se former a apprendre et 1’on
comprend alors, au travers des pratiques d’auto-€valuation, toute la valeur formatrice de
I’évaluation pour I’apprenant que remarque Georgette Nunziati :

[...] L’appropriation par les éleves des outils d'évaluation des enseignants, et
la maftrise par I'apprenant des opérations d'anticipation et de planification,
sont les deux objectifs prioritaires d'une démarche d'évaluation qui se veut
formatrice, c'est-a-dire d'une démarche de régulation conduite par celui qui
apprend. (Nunziati, 1990, p.51)

Mais comme Lise Saint-Pierre, nous pouvons penser que « L’appropriation des outils
d’évaluation » dont parle Georgette Nunziati n’est possible que si I’auto-évaluation devient un
objet de formation, et I’on revient alors au statut de formé de I'individu. C’est en ce sens que
pour elle 1’évaluation a une valeur formative quand elle est le but d’un dispositif
d’enseignement. Il est a noter que le choix de ce but fait de ce dispositif un outil pour
I’autonomie :

La pratique de I’auto-évaluation devient une cible de formation plutdt qu’une
activité de classe. En visant cette cible, on reconnait une fonction formative
ou éducative a I’évaluation, on favorise le développement progressif, la
responsabilisation et I’autonomie intellectuelle. (St-Pierre, 2004, p.34)

Pourtant pour Maria Palmira Alves, I’évaluation n’est pas uniquement a considérer
comme un moyen pour 1’autonomie. Elle fait partie du processus d’autonomie :

La concentration progressive de I'évaluation, au niveau des sujets, est ancrée
dans la reconnaissance, de plus en plus incontestable et incontestée, de la
prégnance de ’autonomie et de la réflexivité comme processus privilégiés
d'optimisation et d'appropriation du sens des actions de changement dans les
domaines de I'éducation et de la formation. (Palmira Alves, 2010, p.1)

Ces diverses réflexions semblent vouloir montrer qu’il existe effectivement une relation
unilatérale et de cause a effet entre 1’évaluation formative (dont 1’auto-évaluation fait partie) et
I’autonomie dans 1’apprentissage ou que la premiere est un élément constitutif de la seconde.
Or, les mots utilisés pour décrire cette relation ne nous en indiquent pas le mécanisme. Sylvia
Sommer parle d’ « effet direct ou indirect » ; Jean-Pierre Cuq et Louis Saint-Pierre pensent que
I’évaluation « favorise I’autonomie » et Wegmuller qu’elle y «contribue ».; Georgette

113



Nunziati remarque que 1’évaluation « provoque cette transformation des modeles de référence
sans laquelle il n’est point de véritable changement dans les pratiques pédagogiques » ; Maria
Palmira, de son coté, laissant envisager que la relation entre 1’évaluation n’est pas seulement de
type unilatéral mais aussi complémentaire, affirme que I’évaluation est « ancrée » dans «la
reconnaissance de la prégnance de I’autonomie » faisant ainsi de I’évaluation formative non

plus une cause de I’autonomie mais une de ses composantes.

3.2 Hypothése sur les composantes en relation entre I’activité évaluative et I’autonomie

A la lecture du tableau pages 75 et 76, on remarque que l’autonomie et I’acte
d’évaluation sont constitués de processus de mémes types mais dont les caractéristiques
different. Seul le processus de mesure ne se retrouve pas dans la notion d’autonomie, qu’elle
soit envisagée selon une approche philosophique, sociologique ou didactique. Mais on peut
penser que le processus général d’évaluation et celui de I’autonomie ont plus que des
similitudes et qu’ils sont, en fait, en relation. En effet, pour prendre des décisions, il faut
comparer diverses options et choisir celles qui sont pertinentes ou pas selon une situation
donnée et un but a atteindre. La décision, comme résultat d’un processus, atteste de 1’activité
évaluative et de ’autonomie du sujet. Elle atteste de 1’activité évaluative de 1’individu, parce
que c’est ce mécanisme qui permet d’écarter les options inadéquates et de prendre une décision
appropriée; de son autonomie, parce que cette décision, en tant que résultat de 1’activité
évaluative, en est la manifestation. C’est en pouvant prendre une décision que le sujet fait un
acte autonome.

En poursuivant 1’analyse, on remarque que c’est certes par 1’activité évaluative que
s’opere la décision mais que c’est I’autonomie qui donne matiere a décision dans la mesure ou
elle ouvre le champ des possibles puisque des directives a suivre ne sont plus imposées aux
apprenants. Aussi, sans autonomie, point de décision possible et sans décision a prendre point
d’évaluation possible, puisqu’il n’y a plus matiere a évaluation. Et comme 1’on sait que c’est
dans la prise de décision que se réalise I’autonomie, sans évaluation de 1’action de I'individu
par 'individu, point d’autonomie. Aussi, pour répondre a la question formulée en début de
deuxieme partie sur les composantes et le type de relation entre I’activité évaluative et
I’autonomisation, ces deux processus fonctionneraient conjointement et pourraient avoir une
relation de co-construction.

L’hypothese formulée sur le fonctionnement autopoiétique de 1’autonomie et de
I’activité évaluative fait intervenir les composantes suivantes de ces deux processus classés ici

en deux groupes :
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a. Les composantes « moteurs » : ’efficacité personnelle, la rétroaction régulatrice, 1’auto-
éco organisation, I’ autopoiésis, 1’autorisation ;

b. Les composantes « facilitatrices » : la ZPD, la métacognition, 1’évolution de la
représentation de 1’enseignement/apprentissage.
Placer ces composantes dans le schéma proposé par Carré permettra de situer leurs

champs d’action :

Evolution de la représentation de

I’enseignement/apprentissage

7 A\
Auto-éco organisation

T —N

................... Autopoiésis

Rétroaction régulatrice

\-/

Ainsi, I’efficacité personnelle, I’autorisation et la métacognition, font partie de la

composante auto et agissent sur le plan cognitif. L’auto-éco-organisation, 1’autopoiésis, et la
rétroaction régulatrice, font partie de la composante éco et agissent sur le plan socio-cognitif.
Enfin I’évolution de la représentation de I’enseignement/apprentissage, se situe dans la

composante histo et se trouve en relation avec le milieu socio-culturel des apprenants.
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3.3 Schémas pour une hypothése sur le processus autopoiétique de la relation de co-construction entre I’autonomisation des
apprentissages et I’activité évaluative selon 2 cas

CAS 1 : Le jugement de valeur porté sur la production finale ou une production intermédiaire est négatif :

Etape
optionnelle

?

(Métacognition /activité évaluative /
autorisation)

Prise de décision

(1) Mobilisation de compétences sous
forme de savoirs procéduraux et
théoriques pour  une  acquisition de
nouveaux savoir-faire en vue d’atteindre le
méme objectif.

2

(Métacognition /activité évaluative /
autorisation)

Modification ou confirmation des
représentations de I’objectif
d’apprentissage

(Elle se fait par des interactions entre
pairs ou avec ’enseignant dans la ZPD)

A

(Métacognition /activité évaluative /
autorisation)

Décision d’un objectif d’apprentissage
pour améliorer la production finale.

(La décision d’entreprendre cette
évolution est prise selon la croyance
d’efficacité personnelle.)

Processus de réalisation de la tache

(Pendant la mise en ceuvre de ces
compétences s’opere un controle
métacognitif —activité évaluative) qui
passe par la boucle de rétroaction et de
pro-action.)

17

(Métacognition /activité évaluative /
autorisation)

Production

(Métacognition /activité évaluative /
autorisation)®

Jugement de valeur négatif

(L’activité évaluative indique a partir des
critéres de réalisation congus de maniére
collégiale des améliorations a apporter)

(Métacognition /activité évaluative /
autorisation)#¢
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CAS 2 : Le jugement de valeur porté sur la production finale ou une production intermédiaire est positif :

Etape
optionnelle

?

(Métacognition /activité évaluative /
autorisation)

Prise de décision

(2) Mobilisation de compétences sous

forme de savoirs procéduraux
théoriques pour un nouvel objectif

et

2

(Métacognition /activité évaluative /
autorisation)

Modification ou confirmation des
représentations de I’objectif
d’apprentissage

(Elle se fait par des interactions
entre pairs ou avec l’enseignant
dans la ZPD)

(Métacognition /activité évaluative /
autorisation) A

Décision d’un nouvel objectif
d’apprentissage

(La décision d’entreprendre cette
évolution est prise selon la croyance
d’efficacité personnelle.)

Processus de réalisation de la tache

(Pendant la mise en ceuvre de ces
compétences s’ opére un controle
métacognitif —activité évaluative) qui
passe par la boucle de rétroaction et
de pro-action.)

(Métacognition /activité évaluative /
autorisation) v

Production

(Métacognition /activité évaluative /
autorisation)®

Jugement de valeur positif

(L’activité  évaluative

indique que la

production est en adéquation avec les
criteres de réalisation concus de maniere

collégiale.)

(Métacognition /activité évaluative /
autorisation)#¢
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3.4 Analyse des schémas et hypothéses sur leur fonctionnement
En préambule de cette analyse, il est utile de préciser que ces schémas désirent apporter
des hypotheses de fonctionnement sur la composante auto de I’autoformation en relation avec
les composantes éco et histo. Le sentiment d’efficacité personnelle est a la source du
mécanisme. Il fait naitre la décision d’atteindre un objectif d’apprentissage que 1’apprenant
estime a sa portée. A partir de cette décision, trois chemins sont possibles :
1. L’apprenant a les compétences nécessaires pour savoir que 1’objectif décidé est le
bon au regard de sa situation et il sait comment faire pour 1’atteindre.
2. L’apprenant n’est pas certain que l’objectif pressenti soit le bon et ne sait pas
comment faire pour I’atteindre.
3. L’apprenant est certain que 1’objectif pressenti est le bon mais il ne sait pas comment
faire pour I’atteindre.

Dans le premier, cas I’apprenant va mobiliser des compétences sous forme de savoirs
procéduraux et théoriques et prendre des décisions. Le concept d’autorisation intervient dans
la mobilisation de ces savoirs dans la mesure ou il juge des procédures pour atteindre
I’objectif et produit les criteres qui pourront attester, au regard de la représentation qu’il en a,
que I’objectif a été atteint.

Dans le deuxieme et troisieme cas, ’apprenant a besoin d’une aide extérieure afin de
confirmer ou infirmer son objectif et de prendre conscience des procédures a mettre en ceuvre
pour D’atteindre. Il trouve cette aide aupres d’un enseignant, d’un tuteur ou d’un autre
apprenant plus expérimenté que lui. Elle se fait par la ZPD, moment de négociations,
d’interrogations et de mise en questions des représentations initiales qui peuvent empécher
une prise de conscience claire des objectifs a atteindre et des stratégies pour y parvenir.

Il est a noter que ce soutien peut aussi intervenir dans le premier cas puisque comme
I’a montré Bandura, la croyance de contrdle personnel n’a pas toujours pour résultat la
réussite d’une action ; il y a une différence entre intention et performance. Cette aide peut
aussi porter sur la production des criteres servant a évaluer au terme du processus de
réalisation si la production finale est en adéquation avec le/les objectifs retenu(s). Il est peu
probable, méme dans le premier cas, que I’apprenant, dans une institution, se passe pour
toutes les phases du processus de ’aide de son enseignant ou d’une autre personne. Méme
dans 1’autodidaxie, degré ultime de 1’autonomie, 1’apprenant aura toujours besoin d’un autre
plus savant pour valider ses décisions.

Une fois que 1’objectif d’apprentissage a €té choisi, les criteres pour une réalisation

adéquate au regard de 1’objectif produit et les savoirs théoriques et procéduraux sélectionnés,
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I’apprenant agit. Durant 1’apprentissage, il opere un contr6le métacognitif. Ce contrdle peut
étre conscient ou non si les actions faites relevent de la routine. Il se fait par les boucles de
rétro-action et de pro-action qui consideérent pour la premiére, le résultat immédiat de
I’action et pour la seconde, leurs effets au regard de la production finale. Le controle
métacognitif sert a 1’évaluation de 1’action en cours ou de ses effets a venir pour modifier ou
poursuivre la réalisation. Cette succession d’actions converge vers la production finale
évaluée selon les criteres définis de maniere collégiale. Rappelons que durant le processus de
réalisation si des écarts entre l’intention et la réalisation interviennent, 1’apprenant peut
demander I’avis d’une autre personne par exemple, 1’enseignant. Dans ce cas d’autres
objectifs d’apprentissage pour apporter une amélioration sont exprimés ou d’autres décisions
sont prises. Ces objectifs d’apprentissages ou ces décisions peuvent €tre confirmés ou
infirmés.

Au terme de cette évaluation, il y a deux possibilités :

1. La production est estimée en adéquation avec ce qui avait ét€é décidé et I’apprenant
passe a I’acquisition d’un nouvel objectif d’apprentissage et le processus
recommence ;

2. La production finale n’est pas estimée en adéquation avec ce qui avait été décidé.
L’apprenant définit (seul ou avec une autre personne) un nouvel objectif en vue de
I’améliorer et le processus recommence.

Il faut aussi remarquer que ce systeme fonctionne selon 5 principes une fois qu’il est en

marche:

1. Celui d’auto-éco-organisation® car c’est 1’environnement (et non plus le seul
enseignant) dans lequel se fait I’apprentissage qui fournit les informations nécessaires
(I’enseignant, les pairs, les ressources, le résultat d’une action) a son fonctionnement
et c’est a partir de ces informations que le systeme s’organise.

2. Celui de P’autopoiésis, dans la mesure ot chaque réorganisation de la composante
précédente motive 1’organisation de la suivante. Ainsi, dans la phase de prise de
décision, si de nouvelles compétences sont mobilisées, le processus de la tiche sera
modifié; si le processus de la tache est changé, la production finale le sera aussi; la
production finale étant modifiée, le résultat de I’évaluation 1’est aussi ;

3. Celui de co-construction car si un apprenant peut prendre seul ou avec ’aide d’une

autre personne (ZPD) de plus en plus de décisions sur les objectifs de son

87 Voir définition page 54.
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apprentissage ou sur son processus de réalisation pour faire évoluer ses
représentations, c’est qu’il fait preuve d’une activité évaluative. Par ailleurs, par le fait
de prendre des décisions, et donc d’étre agent de son apprentissage, il fait preuve
d’autonomie. Finalement, en étant autonome, donc en prenant des décisions, il affine
ses compétences en évaluation.

4. Celui de I’activité évaluative et ses dérivés que sont 1’auto-évaluation et 1’évaluation
(des compétences) ; il est présent a chaque étape du mécanisme non seulement pour
juger de la pertinence des décisions prises mais aussi des résultats de 1’apprentissage.

5. Celui d’autorisation qui atteste de la possibilit¢ (donnée par I’enseignant ou
I’institution) et de compétences métacognitives de 1’apprenant a prendre des décisions

concernant son apprentissage (objectifs, réalisation et évaluation).

3.5 Formulation des questions de la problématique de recherche

Ces cinq principes ont leur importance et représentent les variables dépendantes et les
marqueurs d’un dispositif d’enseignement/apprentissage aux visées autonomisantes
(DE/AVA) pouvant prendre la forme de simple pratiques, d’approches ou d’ingénieries
pédagogiques plus élaborées. En ce sens, elles vont constituer ce qui, a nos yeux, peut
favoriser ces dispositifs. Ces variables seront aussi les objets des enquétes de terrains qui
suivront afin de repérer leur fonctionnement au regard de la composante eco de
’autoformation, selon Carré. Les objectifs de ces enquétes seront les suivants :

a. Repérer, dans quels « lieux » éducatifs du Japon (dans les écoles élémentaires,
les colleges, les lycées, les universités publiques et privées mais aussi les écoles
de langue) peuvent se trouver ces systemes.

b. Connaitre les raisons de la présence ou de 1’absence des DE/AVA dans ces
institutions (Sera-t-elle due a la politique éducative de I’Etat ? A la direction de
ces établissements ? Aux enseignants? A la culture d’apprentissage). Répondre a
ces questions permettra d’abord d’apporter des éclaircissements aux hypotheses
formulées dans la conclusion du chapitre 2 (cf. page 39) puis de connaitre les
représentations de 1’autonomie et de 1’évaluation d’enseignants évoluant dans
des institutions ou est présent ou absent un DE/AVA et de réaliser ce qui dans
ces représentations, differe.

c. Décrire le fonctionnement de ces environnements dans les établissements ou ils
sont mis en place. Ils seront analysés au regard des schémas du processus
autopoiétique de 1’autonomie et de 1’évaluation (cf. pages 116-117) afin de

savoir s’il y a une similarité complete (ce qui viendrait confirmer 1’hypothese de
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fonctionnement de ces processus), partielle (dans ce cas, qu’est-ce qui differe ?
Quelles sont les limites de notre hypothese ? (Quelles adaptations ont été faites ?
Pourquoi et comment ?) Nous nous intéresserons aussi a leurs conséquences sur
le plan d’enseignement et d’apprentissage.

L’objectif final sera de comprendre si I’hypothese sur le mécanisme autopoiétique de
I’autonomie et de I’évaluation est valide telle quelle dans une culture donnée. Si ce n’est pas
le cas, quelles adaptations, superpositions ou fusion de pratiques issues de cultures différentes
a-t-elle subit ou doit-elle subir? Si ce mécanisme ne fonctionne pas du tout, pour quelles
raisons ? Ceci permettra finalement de comprendre pourquoi 1’auto-évaluation et
I’autonomisation ne sont pas des processus obligatoirement liés. Pour finir et avant de
commencer cette troisieme partie, il peut tre utile de rappeler que, au regard du contexte de
la recherche décrit dans la premiere partie, la composante histo de I’autoformation selon Carré

n’a que tres peu d’influence au Japon sur la composante auto.
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TROISIEME PARTIE : Description du dispositif de terrain de la recherche

L’objectif de cette troisieme partie sera de décrire le dispositif de terrain retenu
(approche, méthode de récolte des données et échantillonnage) pour confirmer le
fonctionnement du Meécanisme Autopoiétique des Relations de Co-construction entre
I’ Autonomisation et I’(Auto)-évaluation (MARCAA) proposé dans la seconde partie de cette

recherche.

122



Chapitre 1 : méthodologie de la recherche et recueil de données

1.1 Propositions méthodologiques
1.1.1 La démarche de recherche

Cette recherche s’inscrit a la fois dans une démarche hypothético-déductive et
inductive. Hypothético-déductive d’abord parce que le schéma décrivant le mécanisme
autopoiétique des relations de co-construction entre 1’autonomie et ’acte d’évaluation
(MARCAA) n’a pas, a notre connaissance, de réalité empirique. Il est le fruit d’'une mise en
relation théorique de variables décrites par d’autres recherches. L’aspect déductif de notre
recherche aura trois étapes :

1. Repérer ces variables dans des contextes d’enseignement apprentissage
choisis ;
2. Décrire leur fonctionnement ;
3. Comparer ce fonctionnement a celui théorisé afin d’en noter les similitudes ou
les différences.

Inductive, ensuite, car les observations de terrain, pourront nous amener a :

a. Enoncer d’autres relations entre ces variables ;
b. Repérer d’autres variables que celles prévues ;
Mettre en question 1’utilité d’une variable pressentie ;
d. Repenser le fonctionnement du mécanisme dans son ensemble ce qui signifierait

que celui-ci peut évoluer au contact des spécificités particulieres d’un milieu;

e. Conclure a certaines limites dans le fonctionnement de ce mécanisme.

Le but final ne sera pas de prouver que les relations entre 1’auto-évaluation et
I’autonomisation des apprentissages n’existent pas, mais de montrer que leur prégnance
dépend du contexte dans lequel elles fonctionnent et qu’un systeme autopoiétique est en soi
un systeme capable de s’adapter au milieu dans lequel il se trouve et d’évoluer pour perdurer.
Le tableau suivant servira a fixer la premiere étape de la justification de notre démarche de

recherche :

Hypothese : Mécanisme autopoiétique des relations de co-construction entre 1’autonomie et
I’acte d’évaluation (MARCAA)

Parce que le MARCAA pourra évoluer et son
fonctionnement pourra étre précisé a partir des
données du terrain dans lequel il a été repéré car
tout fonctionnement autonome est en interaction
avec son milieu.

Parce que le terrain de recherche est abordé
avec un cadre théorique et une hypothese a
vérifier

Vv Vv

Démarche hypothético-déductive Démarche hypothético-inductive
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C’est dans le but d’étudier le fonctionnement de ces relations dans un contexte

particulier qu’une approche qualitative de recherche a aussi été retenue.

1.1.2 L’approche qualitative

Le premier intérét des méthodes qualitatives est leur ouverture dans la mesure ou elles
permettent d’appréhender le réel sans base théorique restrictive ou bien permettent de
modifier une question de recherche issue d’un cadre théorique. En effet, selon Maxwell : « Le
modele d’une étude qualitative doit pouvoir changer en interaction avec le contexte général
dans lequel I’étude est menée plutdt que d’étre un cadre fixe de la recherche ». (Maxwell,
1999, p.26). Elles permettent d’aborder le milieu a étudier de maniere ontologique et
empirique. La réalité n’y est pas approchée selon un cadre théorique contraignant. Elles font
naitre les théories a partir des discours et comportements des individus mais aussi des
documents qu’ils produisent. Par rapport aux études quantitatives dont 1’objectif est de
répondre a la question « combien ? », les approches qualitatives de recherche se proposent de
comprendre « pourquoi ?» et « comment ? » un phénomene fonctionne et s’actualise.

La seconde partie de cette recherche a présenté une hypothese théorique (le
MARCAA) qui n’est certes pas venue du terrain mais que nous essaierons de repérer dans
certains contextes éducatifs® afin de vérifier si les relations entre ses variables sont celles qui
ont été prévues. Le projet n’est pas uniquement de vérifier le fonctionnement de cette
hypotheése et d’affirmer par exemple que si dans un contexte éducatif donné, les cinq
variables® retenues comme marqueur d’'un DE/AVA n’existent pas, tout comportement
autonome est absent dans ce contexte éducatif-1a. Il est plutdt de décrire et de comprendre le
fonctionnement de certains contextes éducatifs pressentis comme pouvant étre pertinents au
regard des objectifs de recherche et de réaliser s’ils mettent en ceuvre les mémes variables
dégagées ou d’autres et avec le méme résultat, c’est-a-dire, 1’autonomisation des
apprentissages ou un résultat différent qu’il faudra alors décrire.

En somme, ce n’est pas parce que ce mécanisme existe qu’il aura pour résultat
systématique une autonomisation des apprentissages et ce n’est pas son absence qui suffira a
affirmer qu’un enseignement/apprentissage donné n’est pas autonomisant. En effet, dans le
cas de I’apprentissage d’une langue étrangere, un enseignement transmissif peut donner des
connaissances permettant a un apprenant d’étre autonome dans le pays de la langue cible. De

la méme maniere, ce n’est pas parce que certaines composantes de ce mécanisme seront

% Par « contexte éducatif » il faut entendre aussi bien une institution qu’une classe.
% Rappels des variables : auto-éco-organisation, autopoiésis, co-construction, activité évaluative, autorisation.

124



absentes qu’il ne pourra pas fonctionner. D’autres pourraient prendre place ou bien ces
composantes pourraient aussi évoluer au contact du milieu dans lequel elles vont s’actualiser.
Par ailleurs, I’expression « contexte éducatif » désignant aussi des individus évoluant
dans une culture donnée, c’est en décrivant et interprétant leurs actions, leurs productions et
leurs discours, dans 1’explicite et I'implicite de leurs formes, que nous pourrons repérer a la
fois I’absence, I’existence telle quelle ou I’adaptation évolutive et culturelle des cinq variables
dépendantes imaginées comme dynamique du MARCAA. L’approche qualitative aura cette
souplesse nécessaire dans la redéfinition possible du mécanisme envisagé qui pourrait aussi
étre testé dans d’autres contextes éducatifs au Japon (formation en entreprise par exemple) ou
d’autres cultures™ .Ce second tableau servira 2 mieux faire comprendre comment 1’approche
qualitative est un outil intéressant permettant de faire évoluer I’hypothese de recherche par les

données du terrain :

Approche qualitative

Hypothese : Mécanisme autopoiétique des relations de co-construction entre
I’autonomie et I’acte d’évaluation (MARCAA)

¥ \Z)

Démarche hypothético-déductive Démarche hypothético-inductive

1.1.3 Les perspectives d’analyse

Il est important de préciser quelles seront les perspectives d’analyse des
comportements et discours qui vont constituer les données de recherche. L’accent sera mis sur
les acteurs du processus autopoiétique a I’étude et la compréhension des actions qui le
produisent dans un contexte donné. DeRose (1992) nous rappelle qu’une proposition peut ne
pas valoir dans un contexte et valoir dans un autre et par extension qu’une pratique peut avoir
un certain sens dans un contexte et non dans un autre. Ainsi, nous essaierons de comprendre
selon des contextes différents si le mécanisme proposé fonctionne ou pas comme prévu (et
dans ce cas quel est son fonctionnement ?) et pourquoi et comment 1’autonomisation des
apprentissages est valorisée dans un contexte et pas dans un autre. Ce qui permettra de nous

intéresser a la fois aux phénomenes validant I’hypothese de recherche mais aussi a ceux qui la

" Le fonctionnement du MARCAA pourrait étre différent selon les cultures dans lequel il est en ceuvre puisque
tout mécanisme autopoiétique peut réagir aux variations de 1I’environnement dans lequel il se trouve en modifiant
ses composantes mais tout en gardant ses caractéristiques propres.
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modifient ou la contredisent. La logique adoptée sera donc de type inductive et délibératoire
afin d’enrichir notre hypothése des éléments qui ne manqueront pas d’émerger des données
recueillies.

Creswell rappelle que dans une recherche relevant de I’approche qualitative, les
phénomenes observés et analysés le sont au travers d’une vision du monde et une position
particulieére au chercheur : « Qualitative research begins with assumptions, a worldview, the
possible of a theoretical lens, and the study of research problems inquiring into meaning
individuals or group ascribe to a social or human problem. » (Creswell, 2007, p.37) et que
cette vision du monde releve le plus souvent du postpositivisme, du socio-constructivisme, de
la participation active et du pragmatisme. (Cresswell, 2007).

Pour tenir compte de cette remarque, les deux perspectives d’analyse retenues sont le
postpositivisme et le socio-constructivisme. Avant de justifier ce choix, il faut expliquer
pourquoi les perspectives de participation active et de pragmatisme ont ét€ en partie écartées.
La premiere dans le domaine de la recherche a pour finalité de modifier les comportements
des acteurs ou les caractéristiques d’une situation en vue de son amélioration. Cresswell en
précise ainsi le principe : « The basic tenet of this worldview is that research should contain
an action agenda for reform that may change the lives of participants, the institutions in which
they live and work, or even the researchers lives. », (Creswell, 2007, p.20). La seconde a pour
finalité la validation des résultats d’un processus venant prouver que celui-ci fonctionne ou
pas (qu’il est donc efficace ou pas) :

Individuals holding this worldview focus on the outcomes of the research-the
actions, situations, and consequences of inquiry rather than antecedent
conditions (as in postpostivism). There is a concern with applications- "what
works"-and solutions to problems. (Creswell, 2007, p.20).

La volonté de changement des pratiques d’enseignement/apprentissage en vigueur
dans un contexte particulier a décrire n’est pas le but de ce travail comme la volonté de
fournir une méthode menant sans faille a 1’autonomisation des apprentissages, d’ailleurs.
Autrement dit, la finalité n’est pas de montrer a un enseignant ou une institution qui aurait fait
le choix d’un DE/AVA ce qui doit €tre fait pour améliorer son organisation pour plus
d’efficacité si besoin était. Il est possible que lors de la phase d’itération des résultats des
observations une réflexion de la part des observés s’engage en vue d’un changement de leurs
pratiques. Mais il s’agira-la d’une décision qui n’appartiendra qu’a la personne concernée et
qui ne sera pas 1’objectif des résultats obtenus. La finalité sera plutot de comprendre ce qui est

fait (comment et pourquoi) non pas de juger de la pertinence des actions de chacun.
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Les approches post-positiviste et socio-constructiviste nous semblent plus adaptées
aux buts retenus. La premiere d’abord parce qu’elle est reliée a la démarche déductive et
ensuite parce que:

I’approche post-positiviste considere que la réalité a une essence propre.
Lorsque le chercheur s’inscrit dans cette posture, il dispose d’un critere de
vérité : sera « vraie » une théorie ou un modele décrivant effectivement la
réalité. Selon cette perspective, I’objet de recherche consistera essentiellement
en une interrogation des faits. Le chercheur élaborera I’objet de sa recherche a
partir d’incohérences entre les théories et les faits, de I’identification
d’insuffisances, d’incohérences théoriques rendant compte de la réalité.
(Giordano et Jolibert, 2007, p.15)

Cette approche du terrain permettra de remarquer ce qui dans un contexte donné
construit I’autonomisation des apprenants. Si c’est I’activité évaluative, celle-ci entretient-elle
une relation de co-construction avec le comportement autonome des apprenants ? Si ouli,
quelles sont les variables en jeu ? Si c’est un autre phénomene, il nous faudra décrire le
fonctionnement de ses variables. Au final, I’approche post-positiviste pourra nous montrer les
limites du MARCAA.

La seconde donnera la possibilité d’exploiter 1’aspect inductif de notre approche de
recherche car elle met en avant I’importance et le role des interactions des enseignants et des
apprenants dans la construction de leurs savoirs et de leurs pratiques. C’est donc en observant
les apprenants et les enseignants dans leurs actions et interactions que nous serons a méme de
rendre compte de la complexité (au sens d’Edgard Morin) de la réalit¢ observée et de
comprendre quels sont les paradigmes interactionnistes influents susceptibles de jouer un role
dans la modification de I’hypothese du fonctionnement du MARCAA.

Le cadre méthodologique de cette recherche peut €tre complété par les perspectives

d’analyse qui orienteront les choix des outils de collecte des données et leur interprétation :
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Approche qualitative — approche post-positiviste et socioconstructiviste

Hypothese : Mécanisme autopoiétique des relations de co-construction entre

I’autonomie et I’acte d’évaluation (MARCAA)

\Z)
v Logique inductive délibératoire
Démarche hypothético-déductive Démarche hypothético-inductive

1.2 Présentation de I’enquéte : outils de collecte et d’analyse des données

La démarche de recherche participe (mé€me si le terrain est abordé avec une hypothese
a vérifier) de la «théorie ancrée constructiviste » (Creswell, 2007, p.65) car elle entend
s’attacher a la réalité des acteurs de I’enseignement/apprentissage afin que leurs discours ou
leurs actions puissent, si cela €tait le cas, modifier le MARCAA et ce parce qu’il ne se pose
pas comme pouvant étre validé ou invalidé par 1’analyse du terrain mais plutdt complété ou
modifié par les résultats qui en ressortiront. Cette réalité empirique revét différents aspects et
il serait donc réducteur de vouloir I’aborder selon une seule approche. C’est la raison pour
laquelle la technique de la triangulation a été choisie: « La triangulation est toute démarche
systématique effectuée dans le but de percevoir et considérer un méme phénomene, sous
divers angles, en adoptant des perspectives différentes et parfois opposées ». (Poisson, 1991,
p-99). Nous croiserons donc des techniques de récoltes de données sur un méme contexte ou
phénomene rencontré. L’analyse de ces différentes données issues de techniques différentes
mais appliquées a un méme domaine nous permettra de repérer des aspects divers d’une
méme réalité. Il sera nécessaire de comprendre dans ces données ce qui converge ou au
contraire diverge et avec quels résultats pour la validation du fonctionnement des variables du
MARCAA.

La premiere de ces techniques est I’entrevue. Elle permet, au travers du discours des
enseignants, de contextualiser par la représentation qu’ils en ont les deux aspects de
I’enseignement/apprentissage a 1’étude que sont 1’autonomisation et ’activité évaluative.
Nous utiliserons deux types d’entrevue présentés par Dépelteau a savoir, 1’« entrevue
centrée » et '« entrevue a questions ouvertes » dont les finalités seront de « corroborer ou
réfuter une hypotheése de recherche et de découvrir de nouvelles hypotheses de recherche »
(Dépelteau, 2010, p.314). Nous entendons donc laisser la plus grande liberté aux personnes

interviewées afin qu’elles puissent exprimer la réalité de leurs pratiques avec leurs propres
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mots, mais en ne perdant pas de vue les variables de 1’hypothése de recherche et leur
fonctionnement.

Ensuite au moyen d’une analyse rendue possible par une échelle nominale, il faudra
repérer dans ces discours les « contenus manifestes et latents », (Dépelteau, 2010) venant
témoigner de la réalité des représentations et de leur fréquence.

Puis, nous mettrons a 1’épreuve de 1’observation externe les représentations qui seront
apparues dans le discours des enseignants afin de comprendre comment elles se traduisent ou
pas dans les faits. Une grille d’observation sera élaborée a partir de I’analyse de contenu des
entretiens et des variables de I’hypothese de recherche. Mais, nos représentations personnelles
du phénomene étudié seront aussi analysées par le biais d’une observation faite par un
collegue et ce dans le contexte d’ateliers de francais dont I’organisation sera décrite plus loin.

Au final, ces données seront soumises a la relecture critique des enseignants interrogés
et observés, ce qui constituera un troisieme point de vue.

Ainsi, les trois techniques de récoltes des données seront 1’entretien, 1’observation et la
validation des contenus par leur sujet. Ces techniques seront utilisées pour rendre compte d’un
méme phénomene et ce afin d’en croiser les données collectées. De cette maniere, les données
d’un entretien mené avec un enseignant sur ses pratiques de classe quant a [’activité
évaluative ou I’autonomisation des apprentissages seront croisées avec celles obtenues par des
observations ou d’autres entretiens. Ceci aura pour conséquence de comprendre, s’il y a lieu,
I’évolution d’une pratique de sa représentation initiale en passant par son actualisation
(réalisation dans 1’espace classe) et sa réception. La méthode retenue pour le croisement de
ces données est la suivante :

a. Codage des données : repérage et définition des themes abordés dans
les données.

b. Regroupement des themes abordés, (sont-ils complémentaires ?
Opposés ? Nouveaux ? Similaires ?) ;

c. Formulation de concepts.

C’est par ces différentes approches d’un méme fait que nous entendons en donner une
analyse révélatrice faites de résultats fiables dans la mesure ou ils seront soumis a la relecture
critique des enseignants participants aux entretiens et aux enquétes.

Pour finir, la démarche qualitative choisie afin de comprendre les acteurs et leurs

actions pose aussi I’importante question du choix des contextes ou observer le MARCAA.
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1.3 Les contextes de la recherche

Seuls les contextes d’enseignement/apprentissage du francais dans un environnement
scolaire et universitaire seront concernés. Pour ce, cinq types d’établissement ont été retenus :
écoles élémentaires, colleges, lycées, universités et écoles de langue. Une recherche menée
dans I’ensemble des établissements d’une méme catégorie est un travail colossal dont les
données arriveraient de toute maniere a saturation. Il faudra donc opérer des choix dans ces
types d’établissements.

Cette sélection se fera par la connaissance du milieu d’enquéte que nous avons depuis
25 ans de présence dans 1’archipel et par la technique de 1’échantillon typique définit par
Dépelteau de la maniere suivante : « Cette technique se fonde sur un choix raisonné fait par le
chercheur. Ce dernier veut orienter sa recherche sur un type de phénomenes ou d’individus
qui se distinguent des autres selon certaines caractéristiques. » (Dépelteau, 2010, p.226). Afin
de procéder a un tel échantillonnage il faut en amont avoir retenu certains criteéres qui
dépendent du cadre théorique défini mais aussi des obligations logistiques (facilité et
possibilité d’acces aux données ; éloignement). Ainsi, nous privilégierons les établissements

qui répondront a ces 6 criteres :

Criteres Descriptifs

Statut de 1’établissement Les établissements publics et privés parce que les premiers sont plus
susceptibles d’étre soumis aux décisions gouvernementales en maticre
d’organisation et de choix didactique que les seconds ;

Langue enseignée Les établissements scolaires qui enseignent des langues étrangéres et en
particulier le francais afin de faciliter la collecte et I’analyse des données;
Descriptifs des cours La présence dans le descriptif des cours de 1’établissement en question ou dans

les manuels utilisés d’un DE/AVA ; des procédés et procédures d’évaluation
aux visées autonomisantes ;

Choix didactiques La présence dans le descriptif de 1’établissement (charte pédagogique, par
exemple) d’un choix didactique aux visées autonomisantes ;

Ingénierie pédagogique | La présence dans 1’établissement d’un lieu (centre de ressources ou autre) ou
dédiée i 1’autonomisation est mis en place un apprentissage aux visées autonomisantes ;

Renommée Réputation, ouverture ou traditionalisme didactique de ces établissements ;

Cet échantillonnage une fois constitué¢, les données seront récoltées dans des
établissements de type similaire et différents au moyen des outils décrits plus haut et ce afin
de repérer les données complémentaires, identiques ou opposées. L’analyse du contenu des
entretiens permettra, elle, de dégager deux types d’enseignant en charge de cours susceptibles

de proposer ou pas un DE/AVA :
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ENS+ enseignant sensibilisé a I’autonomisation et I’auto-évaluation

ENS= enseignant sensibilisé a I’autonomisation et 1’auto-évaluation mais se référant a des représentations
sociales plus que professionnelles ou didactiques.

Ceci aidera a comprendre si la représentation de 1’autonomisation des apprentissages
et de I’activité évaluative ainsi que les pratiques qui peuvent en découler difféerent selon les
cultures  d’apprentissage/enseignement et les personnes d’une méme culture
I’enseignement/apprentissage. En ce qui concerne le type « ENS= », son étude pourra aider a
savoir si les raisons du choix d’un I’enseignement/apprentissage sans visées autonomisantes
sont similaires ou différentes selon les cultures d’enseignement/apprentissage. Le but n’est
pas de procéder a une généralisation des résultats (un résultat obtenu dans un contexte posé
comme valide dans tous les autres contextes du méme type) car dans une démarche qualitative
de recherche Creswell rappelle que : « As a general rule, qualitative researchers are reluctant
to generalize from one case to another because the contexts of cases differ. To best generalize,
however, the inquirer needs to select representative cases for inclusion in the qualitative
study. », (Creswell, 2007, p.74). Le terme «inclusion» est a prendre dans son sens
mathématique a savoir : un ensemble A est inclus dans un ensemble B si le premier contient
toutes les particularités du second. Aussi, ce qui sera possible d’affirmer est qu’un
établissement donné propose ou ne propose pas de DE/AVA sous-tendu par le MARCAA et
d’en déduire la présence ou 1’absence de certaines ou de toutes les variables du MARCAA et
qu’une étude menée dans un établissement répondant aux mémes caractéristiques que celui
étudié peut arriver au méme constat. Ensuite et plus particulierement en ce qui concerne les
variables’”' mémes du MARCAA, nous pourrons juger de leur efficience et admettre que :

a. Si dans un DE/AVA, une variable du MARCAA est présente avec un effet sur
I’autonomisation des apprenants, il sera possible de dire qu’elle a un rdle a jouer dans
leur autonomisation.

b. Si dans un DE/AVA, une variable du MARCAA est absente, sans effet sur
I’autonomisation des apprentissages, il sera possible de dire qu’elle n’a pas de role
décisif dans leur autonomisation.

c. Si dans un contexte d’enseignement/apprentissage, une variable du MARCAA est
présente avec un effet non planifié sur I’autonomisation des apprenants, il sera possible

de dire qu’elle a un nouveau rdle a jouer dans 1’autonomisation des apprentissages.

"' Rappels des variables : auto-éco-organisation, autopoiésis, co-construction, activité évaluative, autorisation.
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Chapitre 2 : présentation des terrains de récoltes des données

2.1 L’Institut Francais du Japon-Tokyo (IFJ-T)

Cet établissement crée en 1955 fait aujourd’hui partie du réseau des Institut francais
du Japon qui comprend les établissements de Kyoto, Yokohama et Fukuoka. Plus
généralement, cet établissement est inclus dans l’organisme « Institut frangais » décrit
comme : « I’opérateur de I’action culturelle extérieure de la France. Il a été créé par la loi du
27 juillet 2010 relative & 1’action extérieure de I’Etat et par son décret d’application du 30
décembre 2010. »”*L’IFJ-T est le plus important de ce réseau compte tenu du nombre de ses
inscriptions.” Il accueille aussi les épreuves du DELF, DALF, DELF Junior, PRIM et du
TCEF. 1l est aussi le lieu de la formation DUFLE co-organisée avec 1’université du Maine.

Dans la section du site web destinée a la présentation du service de I’enseignement’
rien n’est clairement précisé quant au relation entre 1’activité évaluative et 1’autonomisation
des apprentissages mais on peut y remarquer l’expression d’un respect des besoins des
apprenants en matiere d’apprentissage. L’enquéte portera sur les 4 niveaux de cours (Al, A2,
B1, B2). Une lecture de la brochure des programmes nous permet de constater qu’il y a deux
types de cours : avec manuel et sans manuel.

Parmi les cours avec manuel, ceux qui mettent en avant dans leur processus
d’enseignement/apprentissage la notion d’évaluation et d’autonomisation des apprentissages
sont :

1. Taxi 1 et Taxi 27 : dans les guides pédagogiques de ces manuels dont I’utilité est
entre autre d’expliciter la démarche d’enseignement apprentissage retenue par les
auteurs, il est précisé la chose suivante :

Si le professeur est un transmetteur de savoir [...] d’informations, il est
aussi, et de maniere tout aussi essentielle, celui qui [...] leur apprend a
apprendre et les aide a acquérir de plus en plus d’autonomie. [...] Il
s’efforcera, entre autres, [...] [d’] encourager les éleves a réfléchir a leurs

stratégies d’apprentissage et a s’autoévaluer régulierement. (Capelle et

Guédon, 2009, p.14)

"2 http://www institutfrancais.com , (consulté le 26 mai 2016).
32026 inscriptions au 4 février 2015, source, Mme Lacome, directrice des cours de I'TFJ-T.
™ http://www institutfrancais.jp/tokyo/fr/apprendre/, (consulté le 26 mai 2016).
7 http://www hachettefle.com, (consulté le 26 mai 2016).
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2. Interactions 1,2 et 3"* : Ce manuel fondé sur 1’approche neurolinguistique propose 3
niveaux. A chaque niveau correspond un guide pédagogique qui dispense les mémes
indications dans le domaine de la construction de I’autonomie chez 1’apprenant. Ces
trois niveaux favorisent 1’autonomisation des apprenants par des exercices a faire a la
maison ou dans un centre de ressources: « Chaque page correspond
approximativement a une heure de travail en classe et est complétée par une série
d’exercices a faire en autonomie ». (Crépieux Massé, Rousse, J-P., p.6) ; ou bien par
des activités de compréhension écrite : « Si Interactions 1 propose un certain nombre
de questions sur les documents [...], le but est bien slir de permettre peu a peu aux
apprenants de formuler leurs propres questions et, ainsi, de développer leur autonomie
dans la langue cible, (Crépieux Massé, Rousse, n.d., p.28) ; il semble aussi prendre en
compte le role des interactions dans la construction d’une compétence évaluative et de
I’autonomie des apprenants :

La motivation pour D’apprentissage d’une langue étrangere est ainsi
continuellement alimentée par les interactions sociales de la classe qui
préparent a celles en langue étrangere. Interactions s’appuie sur 1’échange,
I’entraide, et chaque apprenant, quelque soit son talent analytique, peut ainsi
construire ses énoncés au rythme de ses aptitudes, sans que les plus rapides
soient une géne pour les plus lents ou inversement. (Crépieux
Massé, Rousse, n.d., p.7)

En ce qui concerne plus particulierement 1’évaluation des apprentissages elle est prise
en charge par 1’enseignant. Cependant, on peut imaginer qu’au travers d’activités demandant
a ’apprenant de comparer ses réponses a celles de ses camarades, 1’activité évaluative de
I’apprenant soit sollicitée.

Parmi les cours sans manuels, ceux qui entendent privilégier et favoriser
I’autonomisation des apprentissages et 1’activité évaluative de I’apprenant sont les « Ateliers
de frangais ». Ces cours sont proposés aux niveaux A2, B1 et B2 et leur modele didactique est
emprunté 2 Tremblay’’. Un article dans « Le Francais dans le monde » que nous reproduisons
en annexe 6 en décrit les caractéristiques. Par ailleurs, parce que I’auteur de cette recherche
est aussi 1’enseignant en charge de ces cours, leur observation sera faite par un autre

enseignant.

" http://www.cle-inter.com, (consulté le 26 mai 2016).
"7 Cf. Tremblay, N.A. (2003), Autoformation pour apprendre autrement, Presse Universitaire de Montréal
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Enfin, un second type de cours au niveau B2 intitulé « Regards sur la culture francaise
et européenne » nous a paru intéressant afin de savoir si dans un cours qui ne propose pas
dans son descriptif une approche aux visées autonomisantes et ou I’ensemble du matériel est
congu par I’enseignant (s’en remettant de cette maniere a sa culture d’enseignement), des

comportements autonomes pouvaient apparaitre.

2.1.2 Récapitulatif de I’échantillon « IFJ-T »

Nombre de classe(s) observée(s) 5
Niveau(x) des classe(s) observée(s) Al.1 aB2
Support(s) utilisé(s) 3 classes (A1l.1, Al et A2) : Interactions 1, et 3, Taxi 1,

annoncés comme favorisant les notions a I’étude.

2 classes (B1, B2) : polycopiés, vidéo, audio.

Effectif 20 éleves par classe
Statut de I’établissement Institut du gouvernement francais
Contenu des cours Dans les guides pédagogiques des manuels utilisés

N

présence de conseils visant a 1’autonomisation des
apprenants. Pas de procédures et procédés d’évaluation
aux visées autonomisantes prévus ; dans les cours sans
manuel certains précisent dans leurs descriptifs que les
contenus ont été choisi par les apprenants et qu’ils
peuvent étre modifiés par eux pendant la session.

Choix didactiques Aucun choix didactique aux visées autonomisantes
annoncé.

Ingénierie pédagogique dédiée a I’autonomisation | Absence de lieu d’apprentissage aux  visées
autonomisantes.

Renommée Le premier Institut-francais du Japon en terme d’effectif.

2.2 Classes de francais.”®
La particularité de cette école privée de francais située dans le centre de Tokyo est
qu’elle utilise la méhode « Silent Way ». Sur son site, I’école propose aux futurs apprenants

e se poser des questions invitant a une réflexion sur leur manieére d’apprendre”. Dans
d d t tant fl 1 d dre”. D

8 . . .
7 http://www.classes-de-francais.com/, (consulté le 27 mai 2016)
" Est-ce que je suis arrivé au monde en parlant ?; Comment ai-je appris ma langue maternelle ?; Ai-je souffert en

apprenant ma langue maternelle ?; Est-ce que ma bouche (mon appareil phonatoire) est identique a celui d’un
Francais, et fonctionne-t-elle de la méme facon ?; Est-ce que je peux agir sur les muscles de mon appareil
phonatoire (ma langue, mes I¢vres, ma machoire, le flux d’air ...) comme je peux agir sur mes mains ? Est-ce
que je peux agir sur mon cceur ?; L’apprentissage d’une langue, est-ce une activité théorique ? Dans
I’apprentissage d’une langue, est-ce que c’est quand je parle que j’apprends, ou quand le professeur parle que
japprends ? Qu’est-ce qu’un bon enseignant ? Qu’est-ce qu’un bon étudiant ? Est-ce qu’apprendre a faire
quelque chose de nouveau demande un effort ? Comment peut-on mesurer ses progres? Est-ce qu’un enseignant
peut me dire ol j’en suis dans mon apprentissage maintenant, ou plutdét ol j’en serai dans six mois ? Quelle
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I’organisation de ces classes, le but est clairement de rendre 1’apprenant autonome : « Il vous
faudra cependant faire de nombreux essais avant de parvenir a un résultat acceptable par
I’enseignant qui peu a peu vous laissera choisir le contenu du cours comme un instructeur
d’auto-école vous laisse petit a petit le contrdle de la voiture. », (cf. note 78).

Le role de I’enseignant décrit fait de lui une aide a 1’apprentissage plutdt qu’un
médiateur des savoirs : « son but [celui de I’enseignant] sera de vous aider a mieux discerner
vos points faibles et a vous améliorer mais pas de vous fournir un métalangage grammatical. »
(cf. note 78). On notera ici que 1’activité évaluative, par le moyen de I’auto-évaluation, fait
aussi partie du plan d’apprentissage.

Le premier moyen de cette autonomisation est d’abord la méthode « Silent Way » :

A Classes de Francais, nous utilisons 1’approche Gattegno pour I’enseignement des
langues étrangeres, aussi connue sous le nom de Silent Way. Cette approche créée
dans les années soixante-dix, permet a 1’étudiant d’avoir en bouche les mots de la
langue étudiée des le début de I’apprentissage. Apprendre une langue étrangere avec
un livre aide rarement a prononcer la langue correctement. Pour apprendre
rapidement les sons nous utilisons un tableau de prononciation ol chaque couleur
correspond a un son. Vous devrez donc étre, dés le début, attentif a votre appareil
phonatoire (votre bouche, votre langue, votre respiration) pour prononcer des sons et
des mots, et produire des phrases. Trés rapidement, a 1’aide de panneaux ou se
trouve l’essentiel des mots-outils de la langue, vous commencerez votre
apprentissage. De situations trés simples réalisées avec de petites réglettes de
couleur proposées par vous méme, les autres étudiants ou l’enseignant, vous
progresserez vers des situations plus abstraites et personnelles. Le rdle de
I’enseignant est de vous donner les bons feedbacks, ceux qui vous aideront a

progresser dans votre apprentissage de la langue. (cf. note 78)

On remarque que sa singularité tient en plusieurs caractéristiques mais qu’une des plus
intéressantes est que les apprenants n’ont pas de manuel ce qui les oblige ainsi a modifier leur
approche de I’étude d’une langue étrangere que nous savons basée sur I’écrit et la lecture.

Le second est la notion de « feedback » :

A Classes de Francais, nous demandons aux étudiants de donner un feedback
a la fin de chaque trimestre, de stage de week-end, ou de stages longs. Ce
mot anglais a été choisi par Gattegno pour signifier le moment ot 1’on fait

une mise en mots de son état d’esprit apres un travail d’une certaine durée.

information m’est la plus utile ? L’apprentissage d’une langue, est-ce une activité qui a une fin ? Peut-on vivre
sans une connaissance exhaustive de tout ce qui nous entoure?
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Le feedback est destiné au professeur, aux autres étudiants et aussi a vous-

méme. (cf. note 78)

Elle s’appuie sur des interactions entre les apprenants et 1’enseignant. Elle laisse
supposer une activité évaluative commune qui ne passe pas par des tests ou les cases a cocher
d’un portfolio listant des compétences en relation avec un niveau du CECR.

Cette approche nous a paru intéressante car sa description semble favoriser les
variables a 1’étude dans ce travail. Afin de mieux comprendre le fonctionnement de cette
approche et ce a différents niveaux deux cours ont été retenus. Le premier au niveau moyen
«ou L’étude de la grammaire sera plus avancée que dans le niveau débutant. Votre enseignant
natif vous rendra autonome dans la conversation en vous permettant de corriger vos erreurs
de prononciation et de composer des phrases plus longues. », (cf. note 78) ; le second au
niveau débutant : « Vous pratiquerez les sons du francais. Votre enseignant natif vous rendra
autonome dans la conversation en vous permettant de corriger vos erreurs de prononciation et

de composer des phrases simples.», (cf. note 76).

2.2.1 Récapitulatif de I’échantillon « Classes de francais »

Nombre de classe(s) observée(s) 2
Niveau(x) des classe(s) observée(s) Classe 1 : 60 heures de francais
Classe 2 : 100 heures de francais
Support(s) utilisé(s) Meéthode Silent Way
Effectif Classe 1:6;classe2:9
Statut de I’établissement Ecole privée
Contenu des cours Autonomisation et auto-évaluation font partie des

objectifs des cours.

Choix didactiques Autonomisation et auto-évaluation font partie des
objectifs de I’école.

Ingénierie pédagogique dédiée a I’autonomisation | Absence de lieu d’apprentissage aux  visées
autonomisantes.

Renommée Ecole atypique car n’utilisant pas de manuels pour tous
ses cours de langue et donc en dehors du circuit des
éditeurs de manuels. Elle affiche clairement 1’autonomie
comme objectif d’apprentissage.
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2.3 L’université Keio®

L’université Keio est la seconde plus prestigieuse université privée du Japon. Keio est
aussi une entreprise qui a diversifié ses activités dans les chemins de fer et les grands
magasins. Elle possede 6 campus: Mita (campus principal de ['universit¢ dédié a
I’enseignement des Lettres, des Sciences économique et politique et des lois, fondé en 1858 ;
il accueille les étudiants de seconde année) ; Hiyoshi (a vocation généraliste et accueillant les
étudiants de premiere année ; il a été fondé en 1934) ; Yagami (dédi€¢ aux enseignement des
sciences et des technologies ; il a été fondé en 1972) ; Shinanomachi (la faculté de médecine ;
elle a été fondé en 1920) ; Shonan Fujisawa (dédi€ a ’enseignement du management, de la
médecine, des sciences environnementales ; il a été¢ fondé en 1990) ; Shiba-Kyoritsu (dédié a
la pharmacologie ; fondé en 2008).

Nous avons retenu le campus de Mita® ol les étudiants de francais commencent une
spécialisation en littérature et suivent des cours de francais sur objectifs spécifiques
(grammaire, conversation, pratique de I’écrit, etc.). Dans le cursus proposé, deux cours ont
été choisis. Le premier, intitulé, « Pratique de 1'oral et de 1'écrit, A la découverte des cultures
francaise et francophones ». Ce cours n’a pas pour support un manuel. L’enseignant francais
propose d’abord a des éleves de troisieme année de construire des exposés sur un théme en
relation avec la France et la francophonie. Puis d’écrire sur un blog des articles consacrés a
I’actualité francophone a Tokyo. Ce cours nous a paru intéressant car il suppose un travail
collaboratif ou peuvent entrer en jeu des interactions entre apprenants et enseignant
susceptibles de faire intervenir les variables a observer (autorisation, autorégulation, rétro-
action régulatrice et [’activité évaluative). Par ailleurs, si les variables recherchées
apparaissent, elles ne seront pas le fruit d’une approche dictée par un concepteur de manuel.
En revanche rien n’est précisé sur les procédés et procédures d’évaluation.

Le second est un cours intitulé « Grammaire francaise ». Il est dispensé par une
enseignante japonaise et a pour support un manuel en japonais édité au Japon. Son objectif est
d’enseigner les éléments de syntaxe francaise a des étudiants de premiere année. Ce cours est
associ€ a un autre ou ces mémes éleves pratiquent la conversation avec un enseignant natif.
L’intérét de ce cours est qu’il laisse présager une approche traditionnelle de I’apprentissage. Il
sera intéressant de réaliser si, méme dans ce contexte d’enseignement qui s’annonce

transmissif, des comportements autonomes pourront se manifester.

0 http://www.keio.ac.jp/en/about_keio/campus_info.html, (consulté le 27 mai 2016). Seul ce campus a répondu
favorablement a notre demande d’enquéte.
#1 Les départements de frangais des autres du campus n’ont pas donné suite a notre demande d’enquéte.
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2.3.1 Récapitulatif de I’échantillon « Keio »

Nombre de classe(s) observée(s)

2

Niveau(x) des classe(s) observée(s)

Premiére et troisiéme année

Support(s) utilisé(s)

1°° année, Manuel de grammaire frangaise

3 e¢me année (Vidéo, polycopié, blog.)

Effectif

25 par classe

Statut de I’établissement

Université privée

Contenu des cours

Aucune démarche d’enseignement ou d’évaluation aux
visées autonomisantes annoncée.

Choix didactiques

Aucune démarche d’enseignement ou d’évaluation aux
visées autonomisantes annoncée.

Ingénierie pédagogique dédiée a I’autonomisation

Aucune structure dédiée a [’autonomisation des

apprenants.

Renommée

Seconde université privée du Japon82 ; Réputation et
ouverture vers de nouvelles approches didactiques.

2.4 L’université impériale de Tokyo®

L'université impériale de Tokyo est la premiere’’ et plus célebre université publique

Japonaise. Ceux et celles qui y étudient sont quasi assurés d’exercer, au sortir de leur cursus,

des professions a hautes responsabilités. Elle a été fondée en 1877. Elle compte parmi ses

anciens €tudiants des prix Nobels et d’anciens premiers ministres du Japon.

Elle possede trois campus : Hongo, Komaba et Kashiwa. Les deux premiers sont situés a

Tokyo. Le troisieme dans la préfecture de Chiba. Seul le second accueille la faculté¢ des

Lettres ou est enseigné le francais et ce jusqu’en deuxieme année. C’est donc sur ce campus

que notre choix s’est porté. Deux cours seront observés. Un cours avec un enseignant

francophone destiné a des étudiants de premiere année et utilisant le manuel Taxi 1 comme

support. Le second, un cours de traduction,

dispensé par un enseignant japonais.

destiné aux étudiants de deuxiéme année et

82 Selon le classement des universités nationales et privées du Japon, 5] H 1 i)t (Asahi Shinbun Syupan,

2015)

% http://www keio.ac.jp/en/about_keio/campus_info.html, (consulté le 27 mai 2016)

138




2.4.1 Récapitulatif de I’échantillon « Universit¢ impériale de Tokyo, campus de
Komaba »

Nombre de classe(s) observée(s) 2
Niveau(x) des classe(s) observée(s) Premiére et deuxiéme année
Support(s) utilisé(s) Premiére année: Taxi 1 (Manuel annoncé comme

favorisant les notions a 1’étude.)

Deuxieme année: cours de traduction, photocopies
d’articles de presse.

Effectif 30 (premiere année) ; 20 (deuxieéme année)
Statut de I’établissement Université publique
Contenu des cours Aucune démarche d’enseignement ou d’évaluation aux

visées autonomisantes annoncée.

Choix didactiques Aucune démarche d’enseignement ou d’évaluation aux
visées autonomisantes annoncée.

Ingénierie pédagogique dédiée a I’autonomisation | Aucune structure dédiée a 1’autonomisation des
apprenants.

Renommée L’université la plus réputée du Japon.

2.5 L ’université Sophia®

Cette université privée située a Tokyo et fondée en 1913 propose un enseignement
d’inspiration jésuite. La page du site internet intitulée « Educationals Ideals » présente des
données qui font échoa deux processus mis en avant dans notre analyse de la notion
d’autonomie®’ :

a. Le processus de mise en relation : « Each member of the community is called on to
participate in building up the University, fulfilling their respective roles with a
sense of joint responsibility and humility, while recognizing the dignity and
fundamental human rights of others. », (cf.. note 84).

b. Le processus de libération: «the University does not tolerate political or
ideological pressure: and any intervention of authorities on thinking and
research. », (cf. note 84).

Par ailleurs, la bibliotheque de I'université propose un espace dédié a I’apprentissage et
nommé « Learning commons » ou les étudiants peuvent trouver des ressources utiles a la
composition de leurs travaux et travailler en groupe. Une équipe de quatre bibliothécaires est
chargée de les renseigner et les guider dans la recherche et 1’utilisation des ressources

nécessaires. Si rien n’est précisé quant la mise a disposition de parcours tels que nous avons

 http://www.sophia.ac jp/eng, (consulté le 27 mai 2016)
% Cf. pp. 71-72
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les aborder en présentant le CRAPEL ou le LABO, il est a prévoir que les utilisateurs sont a
méme d’y adopter des comportements autonomes tels que par exemple, le choix d’une
ressource et son évaluation par rapport a un objectif d’apprentissage.

Le cours que nous avons choisi d’observer est dispensé par un enseignant francophone qui

pratique la méthode du Silent Way en complément du manuel TAXI 1.

2.5.1 Récapitulatif de I’échantillon Université Sophia

Nombre de classe(s) observée(s) 1

Niveau(x) des classe(s) observée(s) 1°" année.

Support(s) utilisé(s) Taxi 1 annoncé comme favorisant les notions a 1’étude et
Silent Way.

Effectif 23

Statut de I’établissement Université privée

Contenu des cours Aucune démarche d’enseignement ou d’évaluation aux

visées autonomisantes annoncée.

Choix didactiques L’autonomisation des étudiants est plus un objectif pour
la construction d’une personnalit¢ qu’un objectif
didactique ; pas d’objectifs annoncé en ce qui concerne
I’évaluation ;

Ingénierie pédagogique dédiée a I’autonomisation | Un centre de ressources : « Learning commons »

Renommée 3*™ yniversité du Japon (Cf. note 82)

2.6 Gyosei, (L’école de I’étoile du matin)

Cet établissement d’enseignement catholique situé a Tokyo comprend une école
primaire, un college et un lycée. Il a ét€ fondé en 1888 par les Marianistes francais. La
présentation de I’établissement montre une approche de I’éducation fondée sur des principes
chrétiens (amour, respect de 1’autre, par exemple) mais aussi plus pragmatiques tels que le
« renforcement de la condition physique » et « I’autonomie » ([ =MEDZE)™. En 1967,
une école (« La section francaise du Gyoisei ») spécialement dédiée a 1’enseignement du
francais est ouverte. Faute d’effectif suffisant, 1’école est vendue en 1973 aux autorités
francaises et les éleves réintegrent des sections de frangais qui s’ouvrent pour 1’occasion dans
de nombreuses écoles Gyosei. Aujourd’hui ces sections existent encore et I’enseignement de
la langue francaise s’y fait par le biais d’un programme d’activités dont la participation est
basée sur le volontariat des enfants et des familles. Le francgais ne fait donc pas partie des
matieres obligatoires. Les éleves sont invités a suivre deux heures de « séances » en frangais

dispensées par des enseignants japonais. Depuis 2007, la professeure en charge de ces séances

% Traduit par nous (http://www.gyosei-e.ed.jp/newhp/pages/kyoiku.htm), (consulté le 27 mai 2016)
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prépare les éleves aux épreuves du DELF PRIM. C’est une de ces séances que nous avons

choisie d’observer.

2.6.1 Récapitulatif de I’échantillon « Gyosei »

Nombre de classe(s) observée(s) 1

Niveau(x) des classe(s) observée(s) Primaire

Support(s) utilisé(s) Jeux, images et polycopiés élaborés par I’enseignant.
Effectif 11

Statut de I’établissement Etablissement privé catholique

Contenu des cours Aucune démarche d’enseignement ou d’évaluation aux

visées autonomisantes annoncée.

Choix didactiques L’autonomisation des apprenants n’est pas annoncée
comme un but didactique mais plutét comme une
conduite de vie. Aucune démarche d’évaluation aux
visées autonomisantes annoncée.

Ingénierie pédagogique dédiée a I’autonomisation | Aucun espace dédié a 1’autonomisation des
apprentissages ; aucune organisation des cursus aux
visées autonomisantes annoncée.

Renommée Un des plus anciens établissements ou le francais est
enseigné ; fait partie du réseau Colibri.

2.7 Le Lys Blanc

C’est une institution de jeunes filles créée en 1881 par les Sceurs de Saint Vincent de

Paul. Il y a huit institutions ¥E#f(shirayuri®’) au Japon. Elles fondent leur enseignement, de

I’école primaire au lycée, sur les principes du catholicisme. Les langues étrangeres a 1’étude
sont le francais et 1’anglais. Les cours sont dispensés par des professeures japonaises et
natives. Un espace conversation est mis a la disposition des apprenants ou ils peuvent
échanger avec des enseignantes natives durant la pause déjeuner. Chaque année en juin est
organisé le Festival du frangais auquel toutes les éleves apprenant cette langue participent en

présentant des sketches, des danses ou des chansons. Elle conserve un programme

d’« Apprentissage intégré »** (¥sogo-gakka).

Le cours que nous avons retenu utilise le manuel Ludo et ses amis, niveau 2%. Parmi
les divers objectifs présentés dans le guide d’apprentissage qui accompagne ce manuel, ceux
qui nous ont intéressés et que nous nous attacherons a repérer lors des observations de classe

sont les suivants :

%7 Lys blanc.
% Traduit par nous.
92008, Marchois, C. et Kerkmann, Editions Didier.
141




- Rendre les éleves actifs et acteurs de leur apprentissage. ;

- Centrer ’apprentissage sur I’enfant qui apprendra a exprimer ses gofts, ses

besoins, ses projets, pour qu’il soit capable trés rapidement de communiquer sur

des sujets qui I’intéressent. ;

- Rendre I’enfant conscient des progres accomplis grace a des documents auto

évaluatifs (les minis portfolios) ;

- Respecter les différents rythmes d’acquisition des éleves et leur diversité de

stratégies d’apprentissage, d’ou

I’importance de proposer pour chacune des

compétences plusieurs activités, différentes. Cela permettra a CHAQUE enfant de

pratiquer une activité qui lui convienne, car le fonctionnement des enfants est loin

d’étre uniforme. (Marchois, 2008,

p-5)

2.7.1 Récapitulatif de I’échantillon « le Lys Blanc »

Nombre de classe(s) observée(s)

1

Niveau(x) des classe(s) observée(s)

Ecole élémentaire

Support(s) utilisé(s)

Ludo et ses amis 2.

Effectif

40

Statut de I’établissement

Etablissement privé catholique

Contenu des cours

Aucune démarche d’enseignement ou d’évaluation aux
visées autonomisantes annoncée.

Choix didactiques

Autonomie plus comme principe de vie que comme
principe pédagogique.

Ingénierie pédagogique dédiée a I’autonomisation

Aucun espace dédié a ’autonomisation des
apprentissages ; aucune organisation des cursus aux
visées autonomisantes annoncée.

Renommée

Fait partie du réseau colibri ; ancienneté ; un des rares
établissements japonais ol on enseigne le frangais des le
college.

2.8 Ecole Caritas”

Cette école créée en 1960 et qui n’accueille que des jeunes filles, fait partie de Caritas

Internationalis, une confédération internationale catholique présente en Asie, en Afrique, au

Moyen-Orient, en Amérique Latine, en Amérique du nord et en Océanie. L’enseignement

% http://www caritas.ed.jp/, (consulté le 27 mai 2016)
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dispensé de 1’école maternelle au lycée et entend « favoriser 1’autonomie des éleves »°' et ce
y

par le systéme des « Centres disciplinaires ». Il est décrit comme suit’ :

Le « systeme des centres disciplinaires » qui caractérise I’éducation Caritas
valorisant I’« autonomie » des €éleves. Les zones sont créées par discipline et
les éleves participent aux cours en se déplacant par cours a une des salles de
la zone. Ce systeme, dans lequel les éleves « vont » aux salles de classe
plutdt que d’attendre que les professeurs « viennent », permet de créer une
atmosphere ou les éleves s’engagent de maniere proactive dans leur
apprentissage. Cette conscience du but menera les éleves a un véritable
«apprentissage». En outre, dans chaque zone disciplinaire est installé un
centre qui propose diverses expositions afin de développer I'intérét des
éleves pour la discipline concernée. Enfin, le fait que la vie des éleves ne se
limite pas a ’intérieur de leur classe transforme toute I’école en un véritable
« espace produisant des relations humaines » qui unit des éleves au-dela des

classes et des niveaux, les éleves et les professeurs ainsi que 1’école et la

communauté locale.

Il existe aussi une section d’anglais et de francais. Cette dernicre est composée

d’enseignants japonais et francais. Les éleves ont la possibilité de se présenter aux épreuves

du DELF PRIM et Junior. Enfin, chaque établissement posséde une « Association des

enfants » proposant diverses activités telles que le nettoyage des rues du quartier de 1’école,

des sorties, etc. Les enfants prennent part a ces activités et ont la possibilité de les gérer, les

planifier et d’en proposer de nouvelles.

Notre enquéte portera sur quatre enseignants et quatre cours, deux au niveau de 1’école

primaire, un au niveau du collége et un au niveau du lycée. Le premier cours observé en école

élémentaire vise a faire pratiquer le francais au travers de chansons et d’activités sur TBI ; le

second utilise le manuel Les Loustics 1”. La lecture de son guide d’apprentissage donne des

informations sur la démarche adoptée et on y découvre des intentions en relation avec les

problématiques qui nous intéressent :

a. Privilégier la perspective actionnelle recommandée par le CECRL qui

envisage I’enfant comme étant un acteur social qui utilise le francais au

sein de sa classe, de son école, parfois en dehors.

! Source : http://www caritas.ed.jp/trait/index .html; traduit par nous ; (consulté le 27 mai 2016)
2Source : http://www caritas.ed jp/trait/index.html; traduit par M. Jun Oba ; (consulté le 27 mai 2016)

% Edition Hachette Education
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b. Amener les éleves a utiliser des stratégies d’apprentissage efficaces leur

permettant d’apprendre a se connaitre en tant qu’apprenant et d’améliorer

leurs performances.

c. Amener les éleves a réagir positivement aux évaluations et a s’auto-

évaluer.

(Denisot, Capouet, 2013, p.3)

C’est ce second cours qui propose une préparation aux épreuves du DELF PRIM. Les

éleves qui suivent ces deux cours sont les mémes. La classe compte 35 éleves de 7 a 8 ans. Le

cours au niveau du college utilise un manuel édité par 1’école et dédié a la préparation des

tests. Le cours au niveau du lycée utilise le manuel Taxi 1.

2.8.1 Récapitulatif de I’échantillon « Caritas »

Nombre de classe(s) observée(s)

4 : Ecole primaire : 2 ; College : 1 ; Lycée : 1

Niveau(x) des classe(s) observée(s)

Ecole primaire (2°™ année), collége (2°™ année) et lycée
(1°* année).

Support(s) utilisé(s)

Ecole primaire : activités TBI, Les Loustics 1

College : Manuel de I'Institution Caritas

Lycée : Taxi 1, annoncé comme favorisant les notions a
I’étude.

Effectif

Ecole primaire : 35 ; college : 30 ; lycée : 10

Statut de I’établissement

Etablissement privé catholique

Contenu des cours

Aucune démarche d’enseignement ou d’évaluation aux
visées autonomisantes annoncée.

Choix didactiques

L’autonomisation des éleves entend étre favorisée par le
systtme des centres disciplinaires qui favorise une
démarche « proactive » (I’éleve se déplace vers les
connaissances pour les acquérir) et les rencontres entre
apprenants et enseignants.

Ingénierie pédagogique dédiée a I’autonomisation

Aucun espace dédié a ’autonomisation des
apprentissages ; aucune organisation des cursus aux
visées autonomisantes annoncée.

Renommeée

Fait partie du réseau colibri ; ancienneté ; un des rares
établissements japonais ol on enseigne le frangais des le
primaire.

2.9 Le Lycée international francais de Tokyo (LIF-T)

Cet établissement a pour origine le batiment de la section frangaise du Gyoseli,

inaugurée en 1967 et rachetée par la France en 1973. Tous les éleves sont francophones de

nationalité francaise ou non et sont accueillis de la maternelle au Lycée. Les enfants franco-

japonais sont les plus représentés : on en comptait 386 sur 1040 en 2013%. Les objectifs

* http://fr.calameo.com/read/002548686900e63a03¢22, (consulté le 27 mai 2016)

144




d’apprentissage du cycle des apprentissages premiers (la maternelle) tendent vers
I’autonomisation des enfants et sont décrits de la maniére suivante :

offrir un cadre de vie et une organisation qui favorisent l'autonomie et les
premieres expériences. Mettre 1'éleve dans des situations de découvertes
spécifiques qui vont I'amener a construire de nouvelles mani¢res d'agir sur
son environnement, essentiellement par le jeu, la verbalisation,

I'expérimentation de la vie en groupe, la recherche autonome ; favoriser le

travail par ateliers dirigés, semi-dirigés ou libres [...]. %

Par ailleurs, I’évaluation a ce niveau d’apprentissage n’est pas sommative mais faites a
partir d’observation d’ou découle une évaluation des compétences transmises aux familles :
« Celle-ci [L’évaluation] repose essentiellement sur une observation quotidienne de l'enfant
(grille d'observation ou épreuve de langage). Les parents recoivent a la fin de chaque période
un bilan des compétences de leur enfant. »”

En complément de cet enseignement généraliste et conforme aux décisions du
Ministere de I’Education Nationale francgais, le LIF-T a mis en place des « parcours
personnalisés d’enseignement des langues » laissant le choix entre un apprentissage de
I’anglais ou du japonais” Il semble que cette possibilité de choix est avant tout donnée aux
parents et pas aux éleves sans doute considérés encore trop jeunes a ce stade pour prendre des
décisions concernant leur apprentissage.

Par ailleurs, lorsqu’on consulte les pages du site internet dédiées au college et au
lycée, les références a 1’autonomisation et a I’évaluation des éleves disparaissent pour laisser
place a des informations concernant les différentes matieres enseignées.

Pour les enfants non-francophones et dont les parents ont décidé d’une éducation a la
francaise, le LIF-T a créé en 2014 la « Classe relais » dont le but est de faire « acquérir un
niveau de maitrise suffisant en langue francaise pour suivre le cursus enseigné dans notre
établissement. »°’ L ’établissement propose aussi une Bibliothéque Centre de Documentation
dont I’un des objectifs est de « développer l'autonomie et faire acquérir des savoir-faire et des
savoirs étre transversaux en proposant une méthodologie de travail. »™ et un Centre de

ressources’” aux mémes objectifs.

% http://www.Ifitokyo.org/index.php/offre-pedagogique/maternelle, (consulté le 27 mai 2016)
% http://www.Ifitokyo.org/index.php/offre-pedagogique/les-langues-au-Ifit, (consulté le 27 mai 2016)
°7 http://www.Ifitokyo.org/index.php/10-offre-pedagogique-fr/284-classe-relais-promotion-2014, (consulté le 27
mai 2016)
% http://www.Ifitokyo.org/index.php/vie-a-I-ecole/bed-bibliotheque-centre-documentaire, (consulté le 27 mai
2016)
% http://www.Ifitokyo.org/index.php/vie-a-I-ecole/bibliotheques, (consulté le 27 mai 2016)
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Cet établissement a été retenu car il présente la particularité d’accueillir des éleves
franco-japonais et francais. Les premiers ont souvent suivi une éducation dans des écoles
primaires voire €lémentaires japonaises. Quand ils integrent le LIF-T ils ont déja des
habitudes d’apprentissage. Au LIF-T, les éleves Franco-japonais et francais étudient avec un
enseignant francais. Cette situation nous a paru intéressante afin d’observer comment les deux
cultures d’apprentissage (japonaise et francaise) pouvaient fonctionner ensemble, puis
comment les enfants franco-japonais pouvaient réagir face a une culture d’enseignement
francaise. Pour ce faire, nous avons choisi une classe au niveau CEl dans le cycle des
apprentissages fondamentaux'®.

Notre choix s’est aussi porté sur la « Classe relais » qui accueille des éleves d’autres
nationalités que francaise et qui ont besoin de remédiation en langue francaise. Lorsque les
enseignants en charge des apprentissages du programme de 1I’Education Nationale reperent
dans leur classe un éleve en difficulté, il lui propose de suivre ce cours pendant quelques
semaines. L’enseignante en charge de ces séances de remise a niveau, dispense un cours de
FLE mais dont les particularités par rapports aux autres que nous observerons au méme
niveau sont multiples : le francgais est un outil a acquérir pour étudier d’autres matieres et cela
pourrait avoir une influence sur la motivation des éleves ; le public est différent puisque les
éleves sont pour la plupart Franco-japonais et non plus seulement japonais ;

I’enseignement/apprentissage se fait dans un contexte francais.

2.9.1 Récapitulatif de I’échantillon « Le Lycée international francais de Tokyo »

Nombre de classe(s) observée(s) 2
Niveau(x) des classe(s) observée(s) CEl1 et Classe relais.
Support(s) utilisé(s) CEl1: Manuel des programmes du cycle des

apprentissages fondamentaux ; polycopiés ; tablettes ;
Classe relais : fiches d’activités

Effectif CEl : 18

Classe relais : 9
Statut de I’établissement Etablissement de I’Education Nationale Francaise.
Contenu des cours CEl : Etablissement de I’Education Nationale Francaise.

Classe relais: a partir des enseignants en charge des
cours généraux.

Choix didactiques L’autonomisation des apprenants annoncée comme un
but didactique dans le cycle des apprentissages
fondamentaux

Ingénierie pédagogique dédiée a I’autonomisation | Centre de ressources.

Renommée Etablissement de scolarisation privilégié des familles
francaises ou franco-japonaises aisées.

1% http://www.education.gouv.fr/bo/2008/hs3/programme_CP_CE1.htm, (consulté le 27 mai 2016)
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2.10 L’université de Waseda'"'

Lors de sa création en 1882, cet établissement d’enseignement supérieur a d’abord été
un collége fond¢ par Shigenobu Okuma avant de devenir une université en 1902. Elle se
donne trois missions : dispenser un apprentissage libéré de toute influence idéologique,
favoriser une implication pragmatique des connaissances pour I’amélioration de la vie et
promouvoir une citoyenneté respectueuse mais rien, dans les diverses pages du site internet de
I’université ne laisse comprendre une intention de construire 1’autonomie des apprenants de
manicre systématique et réfléchie. L’université s’est spécialisée dans I’enseignement de
I’économie, de la politique, de la littérature et des lois et quelques personnalités célébres
(hommes politiques, artistes et écrivains) en sont issues.

Le School of International Liberal Studies (SILS'"%) dont le batiment se trouve dans la
faculté d’économie-politique nous a paru intéressant. D’abord parce que les enseignants du
département de francais ont choisi de sensibiliser leurs étudiants aux épreuves du DELF-
DALF puis parce qu’a été instauré 1’obligation de former de petites classes afin de faciliter les
interactions entre étudiants et enseignant. : « Small classes that honor the value of dynamic
student-faculty interaction and student-to-student communication are the bedrock of the SILS
approach. »'* et enfin parce que 1’enseignement est dispensé en anglais dans la mesure ot les
apprenants ont diverses nationalités donc, sans doute, diverses cultures d’apprentissage.

Un cours de frangais intensif en premiere année a été retenu car il présuppose de par
son caractere intensif, une importante motivation des apprenants. Ce cours utilise comme
support le manuel Amical 1'™. Son approche didactique reléve de 1’approche communicative.
Les auteures entendent par la « donner les outils de base (structures grammaticales, lexique)
indispensables soit pour « survivre » dans les situations quotidiennes dans le pays cible [...]
soit dans leur propre pays lors des contacts avec des francophones » (Poisson-Quinton et
Sijérols, 2011, page 3). Les lecons sont organisées de la maniere suivante : écoute d’un
dialogue ; questions de compréhension ; exercices de phonétique ; explication lexicales et
grammaticales des éléments du dialogue ; exercices de grammaire portant sur ces éléments ;
réemploi des contenus de la lecon dans une activité de production orale. Aucune des étapes
décrites n’est élaborée dans le but de construire 1’autonomisation des apprentissages des

éleves. Il semble plutdt que 1’objectif soit celui de les rendre autonomes dans le pays cible au

http://www.waseda.jp/top/, (consulté le 28 mai 2016)

192 http://www.waseda.jp/sils/en/about/faculty.html, (consulté le 28 mai 2016)
http://www.waseda.jp/sils/en/about/feature04.html, (consulté le 28 mai 2016)
*http://www.cle-inter.com/detail-9782090386028.html, (consulté le 28 mai 2016)
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moyens des contenus et objectifs d’apprentissage proposé€s de maniere hétéronome par le

manuel. L’autonomisation n’est donc pas un moyen d’apprentissage. Elle est présentée

comme le résultat d’un enseignement organisé de maniere hétéronome qui pourra s’exprimer

dans le vécu de 1’apprenant.

2.10.1 Récapitulatif de I’échantillon « Waseda »

Nombre de classe(s) observée(s)

1

Niveau(x) des classe(s) observée(s)

Premiere année, intensif, quatre classe par semaine.

Support(s) utilisé(s)

Amical 1

Effectif

12

Statut de I’établissement

Université privée

Contenu des cours

Choix en matiere d’organisation des cours: nombre
volontairement limité d’éleves par classe ;
autonomisation dans le vécu de I’apprenant.

Choix didactiques

L’autonomisation des apprenants n’est pas annoncée
comme un but didactique

Ingénierie pédagogique dédiée a I’autonomisation

Aucune espace dédié.

Renommeée

Premiére université privée du Japon.
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2.11 Récapitulatif général des échantillons :

Contextes | Enseignants | APM/DC/
METH
1 | Classes de Francais CONT ++ M METH+
ELE METH+
2 | Université Sophia CONT + BP APM +
3 | Ecole Gyosei CONT + YK DC =
4 | Ecole du lys blanc CONT + EL APM +
5 | Caritas (primaire) CONT + MA APM +
BB DC +
Caritas (college) CONT + LS APM =
Caritas (lycée) CONT + RS APM +
8 | LIF-T CONT + M DC +
MB DC =
9 | Université Keio CONT = VB DC +
1S APM =
10 | Université impériale | CONT = AD APM +
de Tokyo HM DC =
11 | Université de Waseda CONT = BF APM =
CP DC +
12 IFJ-T CONT = bp APM +
VP APM +
KU APM +
CL DC =

Légende :

CONT ++: contexte d’enseignement/apprentissage ou les notions a I’étude sont mises en pratique par
une méthode, des pratiques de classe et une formation des enseignants ; CONT +: contexte
d’enseignement/apprentissage favorable aux notions a I’étude (déontologie de I’établissement) ;
CONT =: contexte d’enseignement/apprentissage indifférent aux notions a I’étude; ENS +:
enseignant sensibilisé aux notions a 1’étude ; ENS = : enseignant sensibilisé aux notions a I’étude
mais se référant a des représentations sociales plus que professionnelles ou didactiques; METH + :
méthode favorisant les notions a I’étude ; APM + : approche du manuel annoncée comme favorisant
les notions a I’étude ; APM = : approche du manuel annoncée indifférente aux notions a 1’étude ; DC
=: descriptif du cours indifférent aux notions a 1’étude ; DC + : descriptif du cours favorisant les
notions a I’étude.
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QUATRIEME PARTIE : analyse des données des entrevues.

Cette partie proposera d’abord une présentation rapide des enseignants interviewés
puis une analyse des données de leur discours. Ces données ont été regroupées en thémes,
catégories et sous-catégorie (cf. Annexe 9). Son but est de comprendre les diverses
représentations sur 1’autonomisation et 1’évaluation de professionnels évoluant dans divers
contexte d’enseignement et de vérifier si les variables du MARCAA peuvent étre confirmées

par ces praticiens.

150



hY

Chapitre 1: présentations des enseignants a partir des données récoltées dans les
entretiens

1.1 Classes de Francais

a.

Enseignant, (M), niveau moyen :

Il est le fondateur de 1’école et 1’hérault de la méthode Gattegno a Tokyo si ce n’est au
Japon. Les notions d’autonomisation, d’évaluation et d’auto-évaluation sont au cceur de
ses pratiques d’enseignement et il en fait toute la différence de son école par rapport aux
autres. Ses propos montrent aussi une grande réflexion sur le role de 1’enseignant et de
I’apprenant dans 1’acquisition des savoirs et se place, en ce sens, a 1’opposé des
pratiques d’enseignement/apprentissage en vigueur. En effet, pour lui, I’enseignant doit
étre tres effacé et n’intervenir que pour déclencher des processus d’apprentissage,
signaler un probleme et inviter les apprenants a réfléchir sur leur pratique pour les faire
évoluer au moyen du « Feedback ».

Enseignant, (ELE), niveau débutant :

Formé par 1’enseignant M, il a sur les notions qui nous intéressent, le méme discours.
Cependant on peut comprendre au travers de ses propos qu’il donne une importance
particuliere d’abord aux désirs et besoins des apprenants pour conduire sa séance puis a
la notion de « feedback ». Cela est dii au fait que le niveau débutant est a la fois le
moment de 1’acquisition des sons du francais et de quelques éléments de
communication mais aussi celui ou les apprenants découvrent et se familiarisent avec
une nouvelle maniere d’enseigner et surtout d’apprendre. De cette formation dépendra

leur réussite dans les niveaux supérieurs.

1.2 L’université de Sophia

a. Enseignant, (BP), Taxi I :

Son discours sur I’autonomisation et I’activité évaluative traduit une réflexion et un
grand intérét communs aux deux enseignants qui pratiquent la méthode « Silent Way »
(cf. ’échantillon Classes de francais). Aussi, il a mis en place dans ses classes des
pratiques qui visent a favoriser 1I’autonomisation des apprentissages et I’auto-évaluation.
Il n’apprécie pas les pratiques d’évaluation qui visent a hiérarchiser les individus et a
sanctionner un savoir. Comme ses collegues universitaires, il est cependant obligé de les
appliquer pour répondre aux exigences de 1’administration. D une grande bienveillance,
il respecte aussi les rythmes d’apprentissage et biologique de ses apprenants en ne les

réveillant pas, par exemple, quand ils dorment.
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1.3 Gyosei

a. Enseignante (YK) :

Cette enseignante est peu sensibilisée aux notions d’autonomie et d’auto-évaluation.
Elle semble attachée dans son discours a une approche traditionnelle de 1’apprentissage
de la langue et reproduire les techniques qui lui ont permis d’apprendre le francais.
Pourtant, elle témoigne un intérét pour les épreuves du DELF-PRIM dont elle congoit
I’importance pour ces éleves mais elle ne sait pas vraiment comment les préparer aux
exercices que ces certifications proposent. Enfin, elle anime des clubs de francais que

les éleves peuvent joindre et ou 1’apprentissage est ludique.

1.4 Le lys blanc

a.

Enseignante, (EL), Ludo et ses amis 2 :
L’autonomisation des apprentissages semble étre une préoccupation de I’enseignante

interviewée mais aussi de 1’école primaire ou elle enseigne. Tres impliquée dans la vie
de I’établissement, elle s’investit dans des activités périscolaires proposées aux enfants
dans le cadre d’un club de frangais. Pour elle, I’aspect sommatif de 1’évaluation n’est
pas une préoccupation majeure car I’école ne demande pas de notes pour valider
I’apprentissage d’une langue étrangere. L’évaluation est donc plutdt de type formatif,

voire qualitatif.

1.5 Caritas

a. Enseignant (MA), école primaire, Les Loustics 1 :

Elle est la directrice du département de francais. C’est grace a elle que les éleves de la
section de francais passent désormais les épreuves du DELF PRIM. Tres intéressée par
les technologies numériques (TBI, tablette), elle s’implique dans la création de
documents didactiques interactifs. Elle est, par ailleurs, sensibilisée aux problématiques
de I’autonomie et de 1’évaluation et aux principes du CECR.

Enseignant (BB), école primaire, activités TBI :

Cette enseignante est en charge des cours proposant des activités sur TBI et des
chansons. Elle est aussi impliquée dans les activités périscolaires de ses éleves. Ses
propos montrent une certaine sensibilisation au notion d’autonomie et d’évaluation.
Enseignant (LS), au college, Manuel de I’Institution Caritas :

Cette enseignante est une ancienne stagiaire du DUFLE. Par 1a, on peut considérer
qu’elle est sensibilisée aux diverses problématiques de I’enseignement du FLE. Ces
connaissances en la matiere ont du mal a s’adapter a un contexte qui fait de

I’enseignement dispensé une préparation au lycée ou, comme nous 1’avons vu, les
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éleves entrent dans une compétition pour intégrer la meilleure université possible. Elle a
un regard assez critique sur cette situation et sur ces collegues japonais et francais qui
s’en accommodent. Elle a par ailleurs vécu une expérience décevante par le refus d’un
test fait a partir d’un autre manuel que celui congu par ’institution ou elle enseigne.
d. Enseignant (RS), au lycée, Taxi 1 :

Il dispose d’une solide pratique de I’enseignement du francais au Japon. Il y vit et y
enseigne le frangais depuis 30 ans. Il n’a pas de diplome de didactique du Francgais
Langue Etrangere (FLE) et donc son approche des notions sur lesquelles nous 1’avons
amené a réfléchir était tres empirique. Il enseigne dans un lycée, qui comme tous les
lycées du Japon, servent a préparer I’examen d’entrée dans les universités les plus
prestigieuses. Les enseignants comme les éleves et leurs parents sont engagés dans cet
objectif.

1.6 Le LIF-T

a. Enseignante, (MJ), CE1 :
Cette enseignante est assez célebre au LIF-T puisque ces classes ont fait 1’objet d’un
reportage diffusé par TV5 Monde'”. Elle est trés sensibilisée aux problématiques de
notre recherche et cela transparait dans ses propos sur les notions d’autonomie et
d’évaluation pour lesquelles elle a mis en place des pratiques spécifiques. Certes celles-
ci sont motivées par les directives de 1’Education nationale mais en ce qui concerne
I’évaluation, elle a organisé un systéme emprunt d’une prise en compte de la culture de
ses éleves puisqu’il s’agit d’une évaluation symbolisée par les couleurs des ceintures de
judoka.
b. Enseignante (MB), classe de relais:

Pour elle ’autonomisation et 1’évaluation ne sont pas des objectifs pertinents pour ses
pratiques et n’a pas fait preuve d’une grande sensibilisation aux problématiques de notre
recherche. Elle considere en effet qu’ils sont plutdt ceux des enseignants en charge des
programmes officiels. Son objectif premier est de permettre aux €leves qui lui sont

confiés, souvent pour une courte période, de poursuivre leurs études au LIF-T.

105 http://www.tvSmonde.com/cms/chaine-francophone/publications/ CONCOURS-TV5SMONDE-AEFE-

2012/Participants/p-22139-Tokyo.htm, (consulté le 29 juillet 2016)
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1.7 L’université Keio
a. Enseignant, (VB), Pratique de l'oral et de l'écrit, A la découverte des cultures
Jrancaise et francophones :
Cet enseignant est titulaire de I’Education nationale francaise et enseigne au Japon
depuis un certains nombre d’années. La premiere particularité de ses propos et d’abord
d’avouer en toute franchise qu’il n’a pas réfléchi a une maniere particuliere d’évaluer
ses étudiants ni de les conduire vers une autonomisation dans leur apprentissage. La
seconde est qu’il assimile I’évaluation uniquement a la notation. De ce fait, elle ne fait
pas partie des priorités de son enseignement car, précise-t-il, la note finale que
I’administration lui demande de fournir en fin d’année n’a pas vraiment de sens dans
la mesure ou des quotas de « A », « B » et « C » sont parfois conseillés. En ce qui le
concerne, il a décidé de faire réussir tous ses éleves.
b. Enseignant, (IS), Grammaire du francais :

Cette enseignante japonaise ne nous a pas semblé sensibilisée aux problématiques de

I’évaluation et de I’autonomisation des apprentissages. Pour elle, ces deux aspects de

I’enseignement/apprentissage passent par la préparation des examens du DAPF et du

DELF-DALF. Mais elle n’a pas su vraiment nous dire de quelle maniere. Elle associe

plus particulierement 1’autonomisation a la motivation des apprenants, ce qui, dans le

contexte ou elle enseigne en constitue pour elle un premier obstacle. Le second, étant

les obligations institutionnelles.

1.8 L’université impériale de Tokyo :
a. Enseignant (AD), Taxi I :

Cet enseignant a une représentation partielle des notions d’autonomie, d’évaluation et

d’auto-évaluation. Pour lui, I’autonomisation des apprentissages n’est pas une priorité

de son enseignement. Il attend d’abord que ses étudiants suivent ses directives pour

acquérir une connaissance ou un savoir-faire que 'université lui a demandé de faire

acquérir. Ensuite, son discours sur 1’auto-évaluation est empreint d’une certaine

admiration mais qui ne résiste pas au temps que la mise en place de cette pratique

nécessite a ses yeux. En somme, il s’agit d’un enseignant intéressé par notre

problématique (parce qu’il a été¢ formé au « Silent Way ») mais qui au regard du public

auquel il s’adresse et des impératifs administratifs qui sont les siens, ne peut aller aussi

loin qu’il le voudrait dans son application.
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b. Enseignant, (HM), cours de traduction :

Cet enseignant japonais a une approche assez traditionnelle de
I’enseignement/apprentissage mais il s’en justifie en invoquant les habitudes
d’enseignement/apprentissage de ses €leves japonais. Autrement dit, il pense que son
enseignement correspond a son public et a ses attentes en la matiere. Ses propos sur
I’autonomie comme sur 1’auto-évaluation, laissent entendre qu’il en a des visions assez
stéréotypées et qui en font, pour la premiere notion, un processus d’apprentissage

solitaire et pour la seconde, une propriété exclusive de 1I’enseignant.

1.9 L’université de Waseda

a. Enseignante, (BF), Amical 1 :

Cette enseignante est sensibilisée aux notions en jeu dans notre recherche. Elle dit avoir
surtout développé une approche des jeux de rodle susceptible de développer 1’auto-
évaluation des apprenants. Elle a aussi comme objectifs de favoriser la créativité et
I’imaginaire (étant elle-méme artiste peintre et chanteuse) de ses apprenants tout en leur
proposant un cadre d’action. Son approche pédagogique évoque les principes des

approches Montessori ou Freinet.

1.10 L’IFJ-T :

a.

Enseignant (DP), Taxi I :

Cet enseignant est sensibilis€ a 1’autonomisation et a 1’évaluation mais comme
beaucoup de ses collegues, ses représentations enferment son discours dans des notions
restrictives quant aux fonctions de [Dactivité évaluative d’une part et celles de
I’enseignant dans sa classe d’autre part: D'activité évaluative est le plus souvent
envisagée dans sa fonction formative par le biais de la remédiation ; I’enseignant entend
diriger et contrdler 1’apprentissage. Pour finir, son souci est de respecter les
particularités du public auquel il est confronté dont la plus prégnante est une approche
hédoniste de 1’apprentissage du frangais.

Enseignant (VP), Interactions 3 :

Cet enseignant, diplomé en didactique du FLE de I’'Institut national des langues et
civilisation orientales connait bien les habitudes d’apprentissage et culturelles ainsi que
des problématiques qui nous intéressent. Pour lui, I’enseignement du francais dans
I’établissement ou il travaille se doit d’étre directif car les apprenants ont besoin d’un
enseignant qui sache prendre des décisions et les guider vers les savoirs nécessaires a la

réalisation de leurs objectifs. Ils en ont besoin car, a ses yeux, les apprenants japonais ne
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sont pas préts a s’engager dans un apprentissage aux visées autonomisantes demandant
trop d’efforts et d’implications, puisqu’ils apprennent le francais par plaisir.

Enseignant (KU), Interactions 1 :

Le discours de cette enseignante japonaise outre le fait qu’il montre une certaine limite
dans les représentations de I’évaluation et de I’autonomisation des apprentissages est
celui d’une professionnelle qui sait comment faire face a des apprenants qui, parce
qu’ils sont apprenants, sont, selon elle, dans 1’ignorance. Il ne faut pourtant pas voir
dans ses propos I’affirmation d’un désir de domination. Cette enseignante est
bienveillante et a 1’écoute de ses éleves. Mais sur lesquels elle n’a cependant aucune
illusion lorsqu’il s’agit de voir en eux des possibilités de décisions quant a leur
apprentissage et son évaluation. Par ailleurs, elle a un regard assez critique sur les
enseignants de francais qu’elle ne considere pas assez formés.

Enseignant (CL), Regards sur la culture francaise et européenne :

Intervenante dans la formation DUFLE, cette enseignante est sensibilisée a la
problématique de notre recherche. Pourtant, si elle connait et est capable de définir les
notions d’autonomisation, d’évaluation et d’auto-évaluation, elle avoue ne pas savoir
comment les mettre en place dans le contexte culturel et professionnel ou elle évolue et
ce de maniere systématique au moyen d’activités spécifiques par exemple. Son discours

laisse entendre un manque, voire un regret quant a ce sujet.
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Chapitre 2 : analyse des données sur ’autonomisation'*®

2.1. Catégorie : autonomisation et ingénierie pédagogique

2.1.1 Sous-catégorie : autonomisation et espace de classe

Les données de cette catégorie soulignent I’'importance de 1’organisation de 1’espace
classe dans le processus d’autonomisation. Une salle ou les tables sont alignées devant le
tableau n’y est pas favorable, (AUTO_INGPEDA-1-1). Ce qui est important est de proposer
un contexte d’apprentissage différent de celui que les apprenants peuvent trouver dans les
classes traditionnelles, (AUTO_INGPEDA-1-2). Pour les interviewés, une classe
traditionnelle est une classe dont le mobilier est disposé selon les indications de la donnée
AUTO_INGPEDA-1-1. 11 est intéressant de constater par la que le processus
d’autonomisation ne semble pouvoir s’accommoder d’une approche classique de
I’enseignement/apprentissage et que cette différence trouve son expression jusque dans
I’agencement des tables dans la classe. Les interviewés pensent-ils que le processus
d’autonomisation est favorisé par une organisation de 1’espace qui permettrait une meilleure
communication entre les apprenants et qui ne ferait plus de I’enseignant et du tableau les seuls
éléments vers lesquels tous les regards tendent ? Pourtant, I’autonomisation peut aussi
s’envisager dans le cadre d’un laboratoire de langue ou les utilisateurs sont le plus souvent

seuls devant un ordinateur et assis les uns derriere les autres, (AUTO_INGPEDA-1-3).

Récapitulatif :
* 3 données su 18 et exprimées par 3 interviewés sur 20
Récapitulatif
Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
Dans la classe, Convergentes: e LFI-T
I’autonomisation des | AUTO_INGPEDA-1-1 . . e Ecole primai
Japonaise/francaise cole primaire

apprenants peut €tre AUTO_INGPEDA-1-2 P ¢
favorisée ou empéchés
par la disposition des
tables.
La disposition Complémentaire : Francaise e Université publique
traditionnelle du AUTO_INGPEDA-1-3
mobilier d’une classe
peut étre envisagée
dans un espace aux
visées autonomisantes.

1% Pour aider a la lecture des pages qui suivront, il est conseillé de consulter les annexes 7, 8 et 9.
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2.1.2 Sous-catégorie : autonomisation et outils du plan d’enseignement

L’autonomisation ne saurait se construire sans des moyens prévus a cet effet et
proposés par un enseignant ou une institution, (AUTO_INGPEDA-2-13 et
AUTO_INGPEDA-2-14). Parmi ces moyens les interviewés ont cité des manuels dont
I’approche méthodologique est idoine. Mais leur efficacité semble dépendre de I’enseignant
qui saura ou pas suivre la méthode proposée, (AUTO_INGPEDA-2-11). Cette donnée a été
produite par une enseignante de I’Institut francais du Japon-Tokyo ou, comme nous le
précisions (cf p. 37), la collection « Rond-Point » avait été introduite dans le cursus de cet
établissement mais n’avait pas rencontré le succes escompté. Cette collection proposait une
approche actionnelle de I’apprentissage avec, en fin de legon, une tache a réaliser en groupe et
en autonomie. Si cette précédente donnée présente le cas d’un manuel proposant une
méthode aux visées autonomisantes mais que I’enseignant ne sait pas appliquer, il y aussi le
cas d’un enseignant qui désirerait appliquer une approche aux visées autonomisantes mais qui
ne le peut pas a cause de I’approche du manuel utilisé par I’institution (AUTO_INGPEDA-2-
12 et AUTO_INGPEDA-2-13). Une enseignante avance pourtant la possibilité de modifier les
consignes des activités du manuel, (AUTO_INGPEDA-2-8) afin de donner plus de liberté aux
apprenants.

Deuxieéme outil cité, les supports apportés par ’enseignant qui les aura choisis en
fonction des caractéristiques de ses apprenants échappant ainsi au danger de standardisation a
comprendre comme un frein a 1’autonomisation, (AUTO_INGPEDA-2-7). Cette donnée fait
aussi écho a la différence faite par Emmanuel Carette et Henri Holec entre les documents
« préadaptés » et les documents « adaptables ». Les premiers ne sont utilisables que pour le
public pour lequel ils ont été congus ; les seconds peuvent étre adaptés a chaque apprenant et
a I’utilisation qu’il souhaite en faire (Carrette, Holec, 2001).

Troisieme outil cité, les approches non conventionnelles : la méthode Gattegno aussi
nommée « Silent Way ». Cette méthode ne propose comme support que des tableaux de
couleurs qui listent les sons et les graphies du francais et des réglettes a manipuler,
(AUTO_INGPEDA-2-10 et AUTO_INGPEDA-2-15).

Dernier outil cité, les supports numériques (AUTO_INGPEDA-2-3,
AUTO_INGPEDA-2-5) ; certaines données montrent que leur utilisation peut favoriser
I’autonomie (AUTO_INGPEDA-2-1), respecter le rythme d’apprentissage
(AUTO_INGPEDA-2-2 et AUTO_INGPEDA-2-4) ou apporter un complément a un
apprentissage, (AUTO_INGPEDA-2-4).
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Par ailleurs, I’autonomisation passe aussi par la possibilité de choix entre divers outils,
(AUTO_INGPEDA-2-6 et AUTO_INGPEDA-2-9). Cette idée nous semble plus en accord
avec le concept d’autonomisation car elle contient la notion essentielle de choix, résultat
d’une évaluation et manifestation d’un comportement autonome.

Récapitulatif :

* 15 données sur 18 exprimées par 9 interviewés sur 20

Récapitulatif
Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
L’autonomisation des | Convergentes : Ecole de langue
apprenants peut étr AUTO_INGPEDA-2-14 . . i
fff ofisée ofimpeécilés AUTO_INGPEDA-2-13 Japonaise/frangaise (CssﬁlglgteWay)
par les outils du plan
d’enseignement.
L’utilisation efficace Convergentes : Japonaise Ecole de langue
des manuels proposant | AUTO_INGPEDA-2-8 (IFJ-T)
une méthode aux AUTO_INGPEDA-2-11
visées autonomisantes | AUTO_INGPEDA-2-12
dépend de
I’enseignant.
Les autres outils qui Complémentaires : Francgaise LFI-T
peuvent favoriser AUTO_INGPEDA-2-1 Université privée
I’autonomisation des | AUTO_INGPEDA-2-2 Ecole de langue
apprentissages sont les | AUTO_INGPEDA-2-3 (Silent Way)
approches non AUTO_INGPEDA-2-4
conventionnelles, les AUTO_INGPEDA-2-5
P AUTO_INGPEDA-2-7

Supports numériques, | s ;1o [NGPEDA-2-10
et les documents AUTO_INGPEDA-2-15
adaptables proposés
par I’enseignant.
La possibilité du choix | Convergentes : Japonaise/francaise Université publique
des supports par AUTO_INGPEDA-2-6
I’apprenant favorise le | AUTO_INGPEDA-2-9
processus
d’autonomisation.
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2.1.3 Résultats généraux de ’analyse de la catégorie « Autonomisation et ingénierie
pédagogique »

2.1.3.1 Apports sur les paramétres influents dans le fonctionnement du
mécanisme autopoiétique des relations de co-construction entre ’autonomie et
I’acte d’évaluation

Ces données ont permis de vérifier I’importance du principe d’auto-éco-organisation

décrit par Edgard Morin (cf. p.50) et de la dimension « éco » du schéma de Carré (cf. p. 62)
représentant 1’autoformation. Ces deux aspects de [’autonomisation des apprentissages
invitent a penser qu’'un apprenant engagé dans un processus d’autonomisation interagit avec
le milieu dans lequel il évolue et que 1’enseignant et ses camarades n’en sont qu’une partie.
La structure de I’espace et les caractéristiques des supports sont autant d’éléments qui peuvent

aussi faciliter ses démarches.

2.1.3.2 Confirmation des variables du MARCAA et compléments

La variable confirmée est celle d’auto-éco-organisation laissant entendre que
I’autonomisation des apprentissages est un processus d’acquisition des connaissances en
relation avec un milieu (personnnes, ressources et espace) prédisposé a cet effet et donc
agissant sur le plan socio-cognitif. Les données de cette catégorie permettent aussi de repérer
le fonctionnement du principe d’autopoiésis qui fait de 1’apprentissage en autonomie la
capacité d’un apprenant a modifier ses stratégies d’apprentissage en fonction du résultat de
ses actions mais aussi des caractéristiques du milieu. Le processus d’autopoiésis et celui
d’auto-éco organisation sont des composantes moteurs de 1’autoformation.

2.1.3.3 Idées exprimées par les deux cultures d’enseignement apprentissage sur

les relations entre autonomisation et ingénierie pédagogique
a. Dans la classe, I’autonomisation des apprenants peut étre favorisée ou

empéchés par la disposition des tables ;

b. L’autonomisation des apprenants peut étre favorisée ou empéchés par les
outils du plan d’enseignement ;

c. La possibilit¢ du choix des supports par I’apprenant favorise le processus

d’autonomisation.
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2.2 Catégorie : autonomisation et interactions

2.2.1 Sous-catégorie : autonomisation et questionnement

Elle met en avant le r6le du questionnement dans le processus d’autonomisation de
I’éleve. Outre a la maieutique, une partie de ces données se rattache a la notion d’apostrophe
évaluative. On peut les classer en trois groupes. Les questions que l’apprenant pose a
I’enseignant (AUTO_INTER-1-1, AUTO_INTER-1-2, AUTO_INTER-1-3, AUTO_INTER-
1-5, AUTO_INTER-1-7, et AUTO_INTER-1-8), les questions que l’enseignant pose a
I’apprenant ou aux apprenants (AUTO_INTER-1-4, AUTO_INTER-1-6, AUTO_INTER-1-9,
AUTO_INTER-1-10, AUTO_INTER-1-12, AUTO_INTER-1-13) et enfin les questions que
les apprenants se posent (AUTO_INTER-1-11) entre eux.

Selon le premier groupe, les questions que I’apprenant pose a son enseignant sont la
manifestation d’un comportement autonome, (JAUTO_INTER-1-2, AUTO_INTER-1-3 et
AUTO_INTER-1-7, AUTO_INTER-1-8 et AUTO_INTER-1-5), ou une marque de sa
dépendance envers lui, (AUTO_INTER-1-1). Mais, il est possible que I’interviewée se réfere
a une conception de I’autonomisation ou de 1’autonomie proche de I’autodidaxie.

Le deuxieme groupe permet de comprendre que l’autonomisation se fait par le
questionnement de ’enseignant vers les apprenants. On remarque que ces questions posées
sont autant d’invitations pour eux a réfléchir sur leurs apprentissages (AUTO_INTER-1-6,
AUTO_INTER-1-12), le contenu proposé dans le plan d’enseignement (AUTO_INTER-1-13)
et leurs productions (AUTO_INTER-1-9 et AUTO_INTER-1-10). C’est dans ce dernier
aspect de la réflexion que peut prendre place 1’apostrophe évaluative.

Une seule donnée (AUTO_INTER-1-4) difféere en faisant une relation entre
hétéronomie et questionnement de 1’enseignant dans la mesure ou I’enseignant peut guider

I’apprenant par des questions appropriées la ou il aura choisi de le conduire.
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Récapitulatif :

* 13 données sur 30 exprimées par 7 interviewés sur 20

Récapitulatif
Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
Le fait que 1’apprenant Convergentes : LFI-T
pose des questions a AUTO_INTER-1-2 Francaise Ecole de langue
I’enseignant est la AUTO_INTER-1-3 (Silent Way)
manifestation d’un AUTO_INTER-1-5
comportement AUTO_INTER-1-7
autonome. AUTO_INTER-1-8
Le fait que 1’apprenant Divergentes : Francgaise Ecole de langue
pose des questions a AUTO_INTER-1-1 (IFJ-T)
I’enseignant n’est pas la | AUTO_INTER-1-4 LFI-T
manifestation d’un
comportement
autonome.
C’est par les questions Convergentes : Japonaise/francaise Université publique
qu’il pose a ses igig—giggig Ecole de langue
apprenants que — i ilent Wa
I’enseignant construit AUTQ_INTER-1-10 (Sile Y
leur autonomisation. AUTO_INTER-1-12
AUTO_INTER-1-13

Les questions de Convergentes : Frangaise Ecole de langue
I’enseignant porte sur le | AUTO_INTER-1-6 (Silent Way)
plan d’apprentissage. AUTO_INTER-1-12 Université publique
Les questions de Convergentes : Frangaise Ecole de langue
I’enseignant porte sur la | AUTO_INTER-1-9 (Silent Way)
production de AUTO_INTER-1-10
I’apprenant.

2.2.2 Sous catégorie : autonomisation et co-évaluation

Les données de cette catégorie concernent le processus de co-évaluation. Elles
montrent comment 1’enseignant le favorise en invitant les apprenants a donner leur avis sur la
production de 'un d’entre eux, (AUTO_INTER-2-1 et AUTO_INTER-2-2). La donnée
AUTO_INTER-2-3 I’associe a celui d’auto-évaluation et en fait le prolongement, voire la
conséquence ultime (« en arrive méme a »). Nous avons vu que le processus de co-évaluation
participait bien slr de ’activité évaluative mais qu’il était surtout la manifestation du fait que
I’enseignant en déléguait une partie aux apprenants. Par 1a, le processus de co-évaluation
favorise une nouvelle organisation des roles de chacun dans la classe. Cette organisation est
propice a I’autonomisation des apprentissages puisque par la possibilité d’évaluation qui lui
est donné, I’apprenant peut prendre en charge une partie de son apprentissage, compte tenu

que I’évaluation est partie intégrante de tout apprentissage.
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Les données AUTO_INTER-2-5 et AUTO_INTER-2-6 désignent une autre étape dans
le processus de co-évaluation qui est la correction d’un apprenant par un autre ou par le
groupe. Aucune donnée ne le mentionne mais on peut imaginer que c’est I’enseignant qui
valide ces corrections. Par contre, sont-elles suivies d’explications ? Oui, si un apprenant va
expliquer pourquoi il n’est pas d’accord avec la production d’un de ses camarades,
(AUTO_INTER-2-6).

Ces 6 données montrent que déléguer a I’apprenant la possibilité d’évaluer et de
corriger une production lui permet d’adopter des comportements autonomes. D’abord, parce
qu’il s’émancipe du jugement de 1’enseignant (qui méme s’il demeure un référent n’est plus
I’unique) ensuite parce qu’il doit faire ’effort de donner son avis sur une production, de le
justifier et de choisir les outils nécessaires pour 1’améliorer si elle est imparfaite et s’il le
peut. En effet, il faut noter que pour faire cet effort, il doit s’en sentir capable c’est-a-dire
s’auto-évaluer et avoir le sentiment de pouvoir réussir. On reconnait ici la notion d’agentivité
de Banduras comme une des causes de 1’action de 1’apprenant.

Ainsi, le processus de co-évaluation semble favoriser le fonctionnement du
MARCAA. Mais ces données présentent deux limites : (1) elles ne précisent pas le role de
I’autonomisation dans 1’auto-évaluation; (2) ce processus de co-évaluation, s’il a des
bénéfices pour I’autonomisation de I’apprenant, peut ne pas toujours €tre bien vécu. En effet,
la donnée AUTO_INTER-2-4 évoque le poids du regard des autres apprenants plus
performants sur un apprenant qui I’est moins. Cette donnée introduit la notion de comparaison
qui peut étre la cause d’un sentiment d’infériorité avant d’€tre a l’origine de I’activité

évaluative (cf. Lecointe, p. 76) ou le moteur de 1’auto-évaluation (cf. Saint-Pierre, p. 95).
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Récapitulatif :

* 6 données sur 30 et exprimées par 5 interviewés sur 5

Récapitulatif
Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
La co-évaluation passe Convergentes : * Ecole de langue
ar 1’évaluation d’une AUTO_INTER-2-1 . . IFI-T
groduction puis sa AUTO_INTER-2-2 Japonaise/francaise . ](Ecole Zle langue
correction. AUTO_INTER-2-3 (Silent way)
AUTO_INTER-2-5 e LFLT
AUTO_INTER-2-6 R
Le processus de co- Convergentes : Japonaise/frangaise * Ecole de langue
évaluation participe a AUTO_INTER-2-1 (IFJ-T)
I’autonomisation de AUTO_INTER-2-2 *  Ecole de langue
I’apprenant. AUTO_INTER-2-3 (Silent Way)
AUTO_INTER-2-5 e LFLT
AUTO_INTER-2-6
La co-évaluation comme | Complémentaire : Frangaise e LFI-T
cause d’un sentiment AUTO_INTER-2-4
d’infériorité.

2.2.3 Sous-catégorie : autonomisation et ZPD

Cette sous-catégorie souligne I’importance de la ZPD dans le processus
d’autonomisation et décrit le type d’interactions en jeu entre les éleves et leur enseignant.

Les données AUTO_INTER-3-3 et AUTO_INTER-3-9 nous montrent que ce dernier
est « un guide, une aide, pour que 1’étudiant avance dans la construction de son autonomie ».
Deux notions paraissent importantes. D’abord, celle de « guidage » qui fait référence a la
maieutique dont I’un des buts est de trouver dans I’individu les connaissances utiles pour
répondre a ses questions. Si la notion de guide connote toujours une idée de hiérarchie (le
guidé en sait toujours moins que le guide), il ne s’agit pas ici pour 1’enseignant de contrdler
les actions de ses apprenants mais plutdt de les accompagner dans leur apprentissage. Enfin,
Scallon (cf. p.75) a insisté sur la fonction déterminante de 1’évaluation dans les plans
d’apprentissage et d’enseignement pour mener a bien ce processus de guidage alors que Vial
(cf. p. 91) faisait du guidage de I’éleve une manifestation du contréle de I’enseignant dans le
cadre d’une évaluation formative. Cette donnée ne retient pas ce dernier aspect de la question
et met plutdt en avant la représentation d’un enseignement non-transmissif.

Ensuite, la notion d’« aide » que I’on retrouve aussi dans la donnée AUTO_INTER-3-
5. Méme si 'interviewé ne 1’évoque pas directement, elle est collatérale a la notion de ZPD

désignant un moment dans 1’apprentissage ou ’apprenant ne peut pas réaliser seul une tache
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et qui pour dépasser cette incapacité, a besoin de quelqu’un. Si I’aide est efficace, 1’individu
« sort » de cette zone d’incapacité pour se diriger vers un autre apprentissage. Au plus un
individu pourra passer seul d’une zone de développement a une autre au plus il progressera
dans son chemin vers ’autonomie. La demande d’aide survient le plus souvent lorsque
I’apprenant ne trouve pas la solution a son probleme (AUTO_INTER-3-4, AUTO_INTER-3-
6) ou bien lorsqu’il a besoin d’un référent dans lequel il a confiance pour évaluer sa
production (AUTO_INTER-3-1). Cependant le dépassement de cette aide est percu comme
un gage d’autonomie, (AUTO_INTER-3-7 et AUTO_INTER-3-8). La donnée
AUTO_INTER-3-7 précise méme que ’enseignant peut €tre un frein a la progression de

I’apprenant.

Récapitulatif :

* 9 données sur 30 exprimées par 9 interviewés sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
L’autonomisation passe | Convergentes : e LFI-T
ar une aide de | AUTO_INTER-3-1 . . Ecole de langu
{)’enseignant. AUTO_INTER-3-2 | 'Aponaise/francaise (IF(}_eT)e =
AUTO_INTER-3-3 Ecole de langue
AUTO_INTER-3-4 (Silent Way)
AUTO_INTER-3-5 Université publique
AUTO_INTER-3-6 Université privée
AUTO_INTER-3-7 ..
AUTO_INTER.3-8 Ecole primaire
AUTO_INTER-3-9
Cette aide se manifeste | Complémentaires : | Japonaise/francaise Ecole primaire
par une question, | AUTO_INTER-3-1 Université publique
I’impossibilité de | AUTO_INTER-3-4 LFI-T
résoudre seul un | AUTO_INTER-3-5 Université privée
probléme ou une | AUTO_INTER-3-6
demande d’évaluation.
L’autonomisation passe | Convergentes: Ecole de langue
par le dépassement de | AUTO_INTER-3-7 | Japonaise/francaise (IFJ-T)
cette aide. AUTO_INTER-3-8

2.2.4 Sous-catégorie : autonomisation et mimétisme

Les données de cette sous-catégorie nous ont paru intéressantes car provenant du
méme contexte, c’est-a-dire d’une école de langue utilisant la méthode Silent Way ; elles ne
s’accordent pourtant pas sur I’importance de I’imitation dans le processus d’autonomisation.
C’est que nous avions aussi repéré a la page 60 de la présente recherche en faisant de la

mimésis une notion constructive (AUTO_INTER-4-1) mais aussi limitative de I’autonomie
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(AUTO_INTER-4-2). Constructive parce que I'imitation se fait souvent dans une ZPD et
qu’elle est un moyen d’en sortir et surtout parce qu’elle implique un processus de
comparaison; limitative car elle affirme le pouvoir de I’enseignant sur I’apprenant, faisant du

premier, un modele pour le second. L’imitation est-elle donc limitation ?

Récapitulatif :

* 2 données sur 30 et exprimées par 2 interviewés sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
L’imitation comme | AUTO_INTER-4-1 * Ecole de langue
facteur d’autonomisation Frangaise (Silent Way)
L’imitation comme | Divergente : Francgaise * Ecole de langue
limitation du processus | AUTO_INTER-4-2 (Silent Way)

d’autonomisation.

2.2.5 Résultats généraux de ’analyse de la catégorie « Autonomisation et interactions »

2.2.5.1 Apports sur les parametres influents dans le fonctionnement du
mécanisme autopoiétique des relations de co-construction entre I’autonomie et
I’acte d’évaluation

L’analyse des données a permis de repérer deux facteurs pouvant favoriser le
MARCAA, I’apostrophe évaluative et la co-€valuation, et de faire trois constats :

a.  Les processus en action dans la ZPD du point de vue de I’enseignant sont le
guidage comme réponse a un besoin de I’apprenant puis son imitation, gage
de réussite de la tache ;

b. Le processus de co-évaluation est un facteur d’autonomisation parce que
d’abord, il favorise des prises de décisions et ensuite parce qu’il produit des
jugements acceptés par tous les apprenants quand ils meénent a I’amélioration
d’une production ;

c.  Le processus de co-évaluation peut étre la cause d’un sentiment d’infériorité

et parfois de démotivation.

2.2.5.2 Confirmation des variables du MARCAA et compléments

La ZPD est confirmée comme importante dans le fonctionnement du mécanisme a
I’étude. La variable « activité évaluative » a été complétée car nous pouvons penser qu’elle
comprend le processus d’évaluation mais aussi celui de co-évaluation, d’auto-évaluation et de

correction. Par ailleurs, au plus cette activité sera prise en mains par 1’apprenant au plus il
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pourra avoir des comportements autonomes. Reste a découvrir s’ils ont des conséquences sur
I’activité évaluative.
2.2.5.3 Idées exprimées par les deux cultures d’enseignement apprentissage sur
les relations entre autonomisation et co-évaluation
a. L’autonomisation passe par une aide de I’enseignant ;
b. Cette aide se manifeste par une question, I’impossibilité de résoudre seul un probleme
ou une demande d’évaluation ;
c. L’autonomisation passe par le dépassement de cette aide ;
d. C’est par les questions qu’il pose a ses apprenants que 1’enseignant construit leur
autonomisation ;
e. La co-évaluation passe par I’évaluation d’une production puis sa correction ;

f. Le processus de co-évaluation participe a I’autonomisation de I’apprenant.

2.3 Catégorie : les représentations de I’autonomisation

2.3.1 Sous-catégorie : autonomisation comme notion positive

Il faut préciser que tous les interviewés ont une représentation positive de
I’autonomisation mais que la formulation de 1’idée comme telle n’est apparue que 6 fois.
Chacun des interviewés souligne son importance dans la vie de I’individu (REP_AUTO-1-1)
et la didactique (REP_AUTO-1-2, REP_AUTO-1-3, REP_AUTO-1-4, REP_AUTO-1-5,
REP_AUTO-1-6 et REP_AUTO-1-7) et montre que 1’autonomisation des apprentissages est
valorisante. Or ce seront les mémes enseignants qui selon la sous-catégorie suivante, en

souligneront soit les limites, soit les difficultés d’organisation soit la mauvaise image.

Récapitulatif :

* 7 données sur 50 et exprimées par 6 interviewés sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
Le processus | Convergentes : Université publique
’ isati REP_AUTO-1-1

(jaellgi?sr;(r)llti.nsanon est REP: A8T8—1—2 Japonaise/francaise 1(31(1:3(;1.?1“ ;16 langue
REP_AUTO-1-3 Ecole primaire
REP_AUTO-1-4 Université privée
REP_AUTO-1-5
REP_AUTO-1-6
REP_AUTO-1-7
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2.3.2 Sous catégorie : autonomisation comme notion inconnue ou mal comprise

Les données de cette catégorie attestent une méconnaissance de la part des interviewés
du sens (REP_AUTO-2-1 et REP_AUTO-2-3) ou des tenants et aboutissants de cette
approche, (REP_AUTO-2-2, REP_AUTO-2-4). En ce sens, elles peuvent aussi expliquer

pourquoi un enseignant ou une institution n’en font pas le choix.

Récapitulatif :

* 4 données sur 50 et exprimées par 4 interviewés sur 20

Récapitulatif
Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
Le sens du mot n’est | Convergentes : *  Université publique
pas clairement saisi. Egg:igggg: ; Japonaise/francaise * Ecole primaire
La représentation du | Convergentes : Japonaise/francaise *  Université publique
processus REP_AUTO-2-2 *  Lycée privé
d’autonomisation est | REP_AUTO-2-4 japonais.
difficile.

2.3.3 Sous-catégorie : autonomisation comme processus difficile

Deux données montrent que I’autonomisation, selon les représentations et I’expérience
qu’en ont eu les interviewés, n’a pas de résultats probants, (REP_AUTO-3-1, REP_AUTO-3-
2). Les données REP_AUTO-3-5, REP_AUTO-3-6 et REP_AUTO-3-8 refletent le manque
de connaissances sur des pratiques qui pourraient développer 1’autonomisation des apprenants
d’ou un sentiment de difficulté quant a leur mise en place (REP_AUTO-3-3). Cette
impression de difficulté transparait aussi dans les propos de deux interviewés qui voient dans
I’autonomisation un processus a long terme, (REP_AUTO-3-7 et REP_AUTO-3-4), rappelant
ainsi comme le mentionne Louis Porcher (cf. p. 67) que I’autonomie n’est pas un prérequis et
qu’elle se construit peu a peu sans pour autant se réaliser enticrement.

Enfin, une donnée (REP_AUTO-3-6) fait de I’autonomisation une approche difficile a
mettre en place de part la mauvaise image de 1’enseignant qu’elle pourrait renvoyer. Le
contenu de cette donnée traduit aussi une représentation particuliere de 1’autonomisation. En
effet, pour I’interviewé, I’autonomisation est liée au libre-arbitre, a la volonté sans limite de
I’individu et a la démission de 1’enseignant qui laisse apprendre ses éleves sans les guider, les
conseiller ou les encadrer. Cette donnée fait référence a 1’'idée selon laquelle 1’autonomie était

parfois jugée comme le résultat d’une diminution du pouvoir de 1’autorité, (cf. p. 60).
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Un dernier groupe de données avance comme raison a ces difficultés les contraintes
institutionnelles, (REP_AUTO-3-10 et REP_AUTO-3-13), D’obligation de suivre le
programme (REP_AUTO-3-11 et REP_AUTO-3-12) ou I'organisation inhérente a la dite
institution (REP_AUTO-3-9 et REP_AUTO-3-14). La donnée REP_AUTO-3-14 est aussi
révélatrice en matiere de représentation de 1’autonomisation car la conception d’un cours
visant 1’autonomisation des apprenants ne peut pas se concevoir, selon I’interviewée, avant
d’avoir rencontré les étudiants. Laissant entendre de cette maniere que ce sont les apprenants
qui décident du contenu et des objectifs d’apprentissage dans une approche aux visées

autonomisantes.

Récapitulatif :

* 14 données sur 50 et exprimées par 10 interviewés sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
Le processus | Convergentes : * Ecole de langue
d’autonomisation n’a | REP_AUTO-3-1 I se/f . (IFJ-T)
pas de  résultats | REP_AUTO-3-2 aponaiseiitancaise ¢ Ecole élémentaire
probants.
Ignorance des | Convergentes : Frangaise e LFI-T
pratiques qui peuvent | REP_AUTO-3-5 * Ecole de langue
mener a | REP_AUTO-3-8 (IFJ-T)
I’autonomisation.
Le processus | Complémentaire : Frangaise * Ecole primaire

d’autonomisation est | REP_AUTO-3-3
difficile a mettre en

place.

L’autonomisation est | Complémentaires : Francaise * Ecole de langue

un processus difficile | REP_AUTO-3-4 (Silent Way)

et & long terme. REP_AUTO-3-7 *  Université privée
L’autonomisation est | Complémentaire : Japonaise *  Université publique

un choix didactique | REP_AUTO-3-6
qui peut véhiculer une
mauvaise image d’un

enseignant.

L’autonomisation peut | Convergentes : Japonaise/francgaise *  Université publique
ne pas étre favorisée a | REP_AUTO-3-09 e College

cause de contraintes | REP_AUTO-3-10 *  Université privée
institutionnelles. REP_AUTO-3-11

* Ecole de langue

REP_AUTO-3-12 (IFJ-T)

REP_AUTO-3-13
REP_AUTO-3-14
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2.3.4 Sous catégorie : autonomisation comme approche didactique prioritaire et
non prioritaire
Les données (REP_AUTO-4-14, REP_AUTO-4-15, REP_AUTO-4-16, REP_AUTO-4-17,

REP_AUTO-4-18, REP_AUTO-4-19, REP_AUTO-4-20 et REP_AUTO-4-21) font de I’institution
un facteur important dans 1’organisation de 1’autonomisation des apprentissages et montrent
qu’au Japon certaines ont fait ce choix. En effet, les établissements des enseignants
interviewés présentent dans leur site internet des informations qui laissent entendre une
certaine prise en compte du développement de ’autonomie des apprenants sauf en ce qui
concerne 1’université publique de Tokyo. Pourtant un de ses enseignants mentionne le fait
selon lequel « certains départements de [son] université commencent a introduire une sorte
d’autonomisation » des apprenants, (REP_AUTO-4-20). Pour finir, la donnée REP_AUTO-4-
19, indique que dans des établissements plus traditionnels, I’autonomisation des apprenants
n’a pas été une approche retenue : « Dans un autre établissement, plus typique, les choses
pourraient se passer différemment. »

Il semble en effet que I’autonomisation des apprentissages ne soit pas une priorité dans
le contexte d’enseignement ou se trouvent certains interviewés. La premiere cause en serait
selon eux l’institution qui n’a pris de mesures particulieres pour mettre en place ce type
d’approche en choisissant des manuels appropriés (REP_AUTO-4-2, REP_AUTO-4-6,
REP_AUTO-4-9, REP_AUTO-4-10, REP_AUTO-4-12, REP_AUTO-4-22, REP_AUTO-4-
23 et REP_AUTO-4-24) ou en organisant son cursus afin de dispenser un enseignement aux
visées autonomisantes (REP_AUTO-4-5, REP_AUTO-4-8, REP_AUTO-4-13).

Pourtant certains précisent que les établissements dans lesquels ils enseignent laissent
une grande liberté de choix et qu’en fait il n’y aucune directive pour une autonomisation des
apprentissages mais bien slr aussi aucune contre. Ainsi, la cause pourrait en étre les
enseignants eux-mémes qui ne sont pas intéress€s ou qui ne partagent pas cette approche avec
leurs collegues, (REP_AUTO-4-1, REP_AUTO-4-3, REP_AUTO-4-4, REP_AUTO-4-7 et
REP_AUTO-4-25) ou encore, selon une derniere donnée, I’intérét des apprenants pour le

francais (REP_AUTO-4-11).
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Récapitulatif :

* 25 données sur 50 et exprimées par 17 interviewés sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
L’autonomisation  peut | Convergentes : Ecole de langue
étre une approche retenue | REP_AUTO-4-14 . . Silent Wa
par des insﬁ Ii)tutions. REP_AUTO-4-15 Japonaise/francaise iFI—T y)
REP_AUTO-4-16 Université privée
REP_AUTO-4-17 Ecole élémentaire
REP_AUTO-4-18 ..
REP_AUTO-4-19 Ecole primaire
REP_AUTO-4-20 Université publique
REP_AUTO-4-21
L’autonomisation  n’est | Convergentes : Université privée
bas une approche retenue REP_AUTO-4-2 Japonaise/frangaise Université publique
a cause des institutions. REP_AUTO-4-5 Ecole de langue
REP_AUTO-4-6 (IFJ-T)
REP_AUTO-4-8 Ecole primaire
REP_AUTO-4-9 Lvcée i .
REP_AUTO-4-10 ycee Japonals
REP_AUTO-4-12
REP_AUTO-4-13
REP_AUTO-4-22
REP_AUTO-4-23
REP_AUTO-4-24
REP_AUTO-4-25
L’autonomisation  n’est | Convergentes : Francaise Université privée
pas une approche retenue | REP_AUTO-4-1 Université publique
a cause des enseignants. | REP_AUTO-4-3
REP_AUTO-4-4
REP_AUTO-4-7
L’autonomisation  n’est | Complémentaire : Francaise Ecole élémentaire
pas une approche retenue | REP_AUTO-4-11
a cause des apprenants.

2.3.5 Résultats généraux de D’analyse de la catégorie « Les représentations de
I’autonomisation »
2.3.5.1 Apports sur les parametres influents dans le fonctionnement du
mécanisme autopoiétique des relations de co-construction entre 1’autonomie et
I’acte d’évaluation.
Ces données apportent des éléments de réponse aux questions posées au regard de ce

qui pouvait limiter I’action du MARCAA (cf. pp. 120-121). Ainsi, les institutions, les
enseignants et les apprenants sont des vecteurs essentiels de 1’autonomisation des
apprentissages mais bien sir aussi de toute approche didactique. De ce fait, pour que

I’autonomisation des apprentissages soit en ceuvre faudrait-il I’adhésion conjuguée de ces
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trois facteurs a des pratiques favorisant I’autonomisation ? Si I’on en juge par les réponses des
interviewés trois cas se dégagent :

a. Cette approche constitue le choix didactique d’une institution qui implique
I’adhésion des apprenants et des enseignants ;

b. Cette approche peut €tre le choix didactique d’une institution, celui de ses
enseignants mais ne pas étre retenue par les éleves ;

c. Cette approche est permise (ignorée 7) par une institution mais ne releve que
des « préférences » des enseignants qui au travers de pratiques personnelles
favorise 1’autonomisation de leurs apprenants adhérant a leur approche.

Ainsi, dans ce troisitme cas, nous avons vu que si un enseignant ne choisissait pas
I’autonomisation malgré une représentation positive cela venait de 4 causes : 1’absence de
bénéfices concrets, I’ignorance des pratiques et de I’organisation du plan d’enseignement pour
construire 1’autonomie des apprenants, la longueur du processus et la mauvaise image qu’elle
pouvait suggérer aupres des apprenants. Ces trois facteurs sont, quoiqu’il en soit, susceptibles

de permettre ou limiter le fonctionnement du MARCAA.

2.3.5.2 Confirmation des variables du MARCAA et compléments

Les variables confirmées sont 1’auto-éco-organisation et la dimension «éco » de
I’autoformation présentées dans le schéma de Tremblay. Cette derniere dimension entend une
adhésion des institutions, des enseignants et des apprenants au projet d’autonomie pour que
celui-ci se réalise.

2.3.5.3 Idées exprimées par les deux cultures d’enseignement apprentissage sur
les relations entre autonomisation et ingénierie pédagogique

a. L’autonomisation n’est pas une approche retenue a cause des institutions ;
b. Le processus d’autonomisation n’a pas de résultats probants ;

c. Le processus d’autonomisation est valorisant ;

d. Le sens du mot n’est pas clairement saisi ;

e. Lareprésentation du processus d’autonomisation est difficile.
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2.4. Catégorie : autonomisation et plan d’apprentissage

2.4.1 Sous-catégorie: autonomisation et appropriation des objectifs
d’apprentissage

L’ensemble des données de cette sous-catégorie (AUTO_PLA-1-1 et AUTO_PLA-1-
2, AUTO_PLA-1-3 et AUTO_PLA-1-4) aborde le concept d’autonomisation du point de vue
du plan d’apprentissage. L’autonomisation est vue, non pas comme un processus qui se
construirait dans le temps, mais comme une aptitude a diagnostiquer ses acquis, ses objectifs
et les moyens de les atteindre, (AUTO_PLA-1-1). Les données AUTO_PLA-1-2 et
AUTO_PLA-1-4 apportent pourtant un autre éclairage dans la mesure ou ce n’est plus
I’apprenant qui va faire ces réflexions sur son apprentissage mais plutdt I’enseignant qui va
lui indiquer ce qu’il a fait et ce qu’il aura a faire. Dans ce second cas, il semble important que
les apprenants s’approprient les fins et les moyens et portent un regard sur le travail accompli,
(AUTO_PLA-1-2). La donnée AUTO_PLA-1-2 contient un élément intéressant sur ce point
puisqu’elle indique que les apprenants, dans le processus d’autonomisation, sont invités a
évaluer le travail accompli par rapport a celui prévu par 1’enseignant. Ces deux données se
rejoignent pourtant dans le fait que l’autonomisation passe par une planification des
apprentissages, qu’elle soit le fait de I’apprenant ou de 1’enseignant.

La donnée AUTO_PLA-1-3, fait écho a la AUTO_PLA-1-1 d’abord parce que :

a. le mot «responsable » implique un apprentissage entierement produit et controlé par
I’apprenant. Cette responsabilité porte-t-elle sur les contenus et les objectifs ?
L’indication « responsable » ne permet pas de trancher mais laisse penser que
I’apprenant est a I'origine de la réussite ou des échecs de ces/ses objectifs. Cette
donnée fait référence a I’autonomie dans le monde du travail (cf. p. 53). Mais aussi
dénote un aspect valorisant dans le processus d’autonomisation puisqu’étre
responsable c’est pouvoir prendre des décisions dans son apprentissage et ainsi
s’engager sur la voie de I’émancipation, (cf. p.71);

b. cette derniere donnée fait aussi de 1’autonomisation non pas un processus mais un
acquis avant I’apprentissage du sujet.

Ainsi, I’autonomisation est pour les interviewées un acquis qui permet aux apprenants
de prendre en mains leur apprentissage, de le controler et d’en €tre les seuls responsables mais
qui suppose aussi un engagement consenti dans une planification des savoirs a acquérir par

I’enseignant et dont les résultats peuvent étre soumis a leur évaluation.
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Récapitulatif :

* 4 données sur 124 et exprimées par 3 interviewés sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
L’autonomisation est un | Convergentes : LFI-T
ctat. igig:gii: } ] é Japonaise/frangaise ](31‘13:(}1_?11516 langue
L’autonomisation est un | Complémentaire : LFI-T
engagement consenti de | AUTO_PLA-1-2 Francaise
I’apprenant dans un
apprentissage dont les
objectifs ont été décidés
par un autre mais sur
lequel il a un regard.
L’autonomisation Convergentes : Japonaise/francgaise Ecole de langue
participe d’une hétéro- | AUTO_PLA-1-3 (IFJ-T)
planification des | AUTO_PLA-1-4 Université privée
objectifs de
I’apprentissage.
L’autonomisation fait de | Divergente : Francgaise LFI-T
I’apprenant le | AUTO_PLA-1-2
responsable de  son
apprentissage qui de ce
fait en contrdle
I’ensemble.

2.4.2 Sous catégorie : autonomisation et apprentissage hors-classe

Les interviewés s’accordent pour dire que 1’autonomisation est un processus qui ne
concerne pas que 1’espace de la classe mais qui est aussi en jeu lorsque ’apprenant le quitte et
sort donc d’un cadre académique d’acquisition des connaissances (AUTO_PLA-2-1 et
AUTO_PLA-2-3). Ainsi, tous les apprentissages que fera I’apprenant en dehors de ce cadre
relévent de I’autonomisation et/ou de 1’autonomie'”’. On peut imaginer que ces apprentissages
hors-classe se font sans le controle de ’enseignant ni la présence d’autres éleves et par la
construisent I’indépendance voire la liberté de 1’apprenant. Celle-ci semble se manifester dans
le fait que les apprentissages hors-classe peuvent satisfaire une «envie d’en savoir plus »
(AUTO_PLA-2-4). Ce désir de complément d’informations (nous présumons par rapport a
celles dispensées durant la classe) est en fait une démarche ou le choix et la décision
s’exercent sans contraintes extérieures. Il apparait ici et c’est une information qui est présente
aussi dans la donnée AUTO_PLA-2-5, que 1’autonomisation s’exerce en dehors des moments

d’apprentissages en classe ou I’apprenant n’a pas la liberté de les compléter. Par ailleurs, les

107 . . ’ . . .
Pour les interviewés, « autonomie » et « autonomisation » semblent des synonymes.

174



données AUTO_PLA-2-2 et AUTO_PLA-2-5 précisent que ces apprentissages en dehors de
la classe peuvent se faire au moyen de ressources proposées par 1’institution de 1’apprenant.
Dans le cas ou les apprentissages hors-classes se font au moyen d’autres ressources que celles
mises a la disposition d’un apprenant par I’institution dont il fait partie, ceux-ci peuvent alors

relever de I’autodidaxie.

Récapitulatif :

* 5 données sur 124 et exprimées par 4 interviewés sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
L’autonomisation se | Convergentes :
réalise lorsque | AUTO_PLA-2-1 . . . N
I’apprenant  étudie en | AUTO_PLA-2-3 Taponaise/frangaise Ecc?le pr.uTlalr.e ,
dehors de la classe donc | AUTO_PLA-2-4 *  Université privée

en dehors d’un cadre
académique  dont il
s’émancipe.

L’autonomisation se | Convergentes : * Ecole primaire
réalise lorsque AUTO_PLA-2-2 Japonaise/francaise | * Université publique
Papprenant étudie en | AUTO_PLA-2-5
dehors de la classe donc
d’un cadre académique
mais en utilisant des
ressources mises a sa
disposition  par  une
institution.

243 Sous-catégorie : autonomisation et apprentissage non
académiques/périscolaire

Les données AUTO_PLA-3-1 et AUTO_PLA-3-4, montrent que 1’autonomisation des
apprenants peut se construire lorsque les enseignants donnent un objectif (réaliser une piece
de théatre, par exemple) et les outils nécessaires pour y parvenir (AUTO_PLA-3-4) et qu’ils
déleguent aux apprenants I’organisation de sa réalisation. Il est possible de penser que dans ce
moment de réalisation, des décisions ont été prises et acceptées par tous afin de ne pas
empécher les étapes de construction du projet. Cette remarque fait écho au cadre théorique de
cette recherche ou nous avions vu que I’autonomie de ’'individu se réalisait aussi par le fait de
faire siennes les décisions d’autrui.

Les données AUTO_PLA-3-5, AUTO _PLA-3-6 et AUTO_PLA-3-7, attirent
’attention sur I’importance de la décision dans le processus d’autonomisation qui sera analysé

plus loin mais aussi sur le fait que les éleves peuvent déterminer des pratiques (chants et jeux)
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ou des contenus qui ne concernent pas directement les savoirs académiques. Pour ces savoirs-
1a, la donnée AUTO_PLA-3-3 montre que laisser les apprenants se prononcer sur ces aspects
de I’apprentissage n’est pas aisé.

Ainsi, ’autonomisation de 1’apprenant est envisageable pour certains interviewés
lorsqu’elle ne concerne pas I’acquisition de connaissances académiques ou faisant partie d’un
programme décidé par une institution. On peut imaginer que les pratiques telles que monter
une piece de théatre ou jouer permettent le réinvestissement ludique d’apprentissages fait en
classe de maniere plus transmissive. L’autonomisation semble donc réserver aux activités de
production apres 1’acquisition de savoirs plutdot qu’a des activités dédiées a 1’acquisition de
ces mémes savoirs.

Enfin, les données AUTO_PLA-3-2 et AUTO_PLA-3-8 laissent penser que
I’autonomisation, comme le montre la sous-catégorie « Autonomisation et apprentissage hors
classe », se construit par des pratiques concernant des apprentissages non académiques et qui
touchent aussi les habitudes de vie de I’éleve. Elle indique ainsi que pour qu’un éleve soit
autonome dans son apprentissage, il faut lui apprendre a €tre autonome dans son quotidien, en

respectant par exemple les reégles de vie de 1’établissement ou il est scolarisé.

Récapitulatif :

* 8 données sur 124 et exprimées par 6 interviewés sur 20

Idée(s)

Position(s) et
donnée(s)

Culture(s)
d’enseignement /
apprentissage

Milieu(x)

L’autonomisation est
envisagée lorsque
I’apprenant s’engage dans
des pratiques dont 1’objet
n’est pas l’acquisition de
savoirs académiques
parce qu’elles sont moins
soumises a des regles
hétéronomes

d’acquisition.

Convergentes :

AUTO_PLA-3-1
AUTO_PLA-3-4
AUTO_PLA-3-5
AUTO_PLA-3-6
AUTO_PLA-3-7

Japonaise/francaise

Ecole primaire
Université privée
LFI-T

L’autonomisation en ce
qui concerne les savoirs
académiques est plus
difficile & mettre en place.

Complémentaire :

AUTO_PLA-3-3

Japonaise

Ecole primaire

L’autonomisation  passe
par des apprentissages qui
touchent les habitudes de
vie de I’éleve et plus
généralement de la
personne.

Complémentaires :

AUTO_PLA-3-2
AUTO_PLA-3-8

Francgaise

Ecole élémentaire
LFI-T
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L’autonomisation est | Convergentes : Japonaise/frangaise | Ecole primaire
envisagée dans le | AUTO_PLA-3-1 *  Université privée
processus de production | AUTO_PLA-3-4 e LFI-T

plus que dans celui de | AUTO_PLA-3-5
P’acquisition d’un savoir | AUTO_PLA-3-6
académique. AUTO_PLA-3-7

2.4.4 Sous-catégorie : autonomisation et métacognition

Les données de cette catégorise peuvent €tre rassemblées en trois groupes. Les
données qui font référence a ce que les interviewés nomment « la conscience » de 1’apprenant
(AUTO_PLA-4-1, AUTO_PLA-4-2, AUTO_PLA-4-3, AUTO_PLA-4-8, AUTO_PLA-4-10,
AUTO_PLA-4-11, AUTO_PLA-4-16 et AUTO_PLA-4-17), celles qui insistent sur
I’importance du regard de I’apprenant sur sa production (AUTO_PLA-4-4, AUTO_PLA-4-5,
AUTO_PLA-4-7, AUTO_PLA-4-12 et AUTO_PLA-4-17) et finalement, celles qui laissent
entendre que ce regard participe de ’activité évaluative telle qu’elle a été définie dans le
cadre théorique de cette recherche (AUTO_PLA-4-6, AUTO_PLA-4-9, AUTO_PLA-4-13,
AUTO_PLA-4-14, et AUTO_PLA-4-15).

Les données AUTO_PLA-4-1, AUTO_PLA-4-2 et AUTO_PLA-4-11 du premier
groupe font référence a la méthode « Silent Way » créée par Cateb Gattegno. La particularité
de cette méthode est qu’elle sollicite la « conscience » de 1’apprenant lorsqu’il s’engage dans
un processus d’apprentissage. Le terme de « conscience » désigne chez les interviewés
I’attention de D’apprenant (AUTO_PLA-4-11 et AUTO_PLA-4-17), «ses dispositions
physiques » (AUTO_PLA-4-16) mais aussi la premiere étape de I’apprentissage. Dans ce cas
« conscience » signifie que 1’apprenant réalise le besoin (AUTO_PLA-4-8), I’'importance ou
I’utilit¢ (AUTO_PLA-4-9) d’apprendre une nouvelle connaissance afin de progresser ou de
corriger une erreur. C’est ce que les premiers mots de la donnée AUTO_PLA-4-2 semblent
signifier («la prise de conscience de quelque chose a apprendre ») ainsi que la donnée
AUTO_PLA-4-10 qui précise que l’autonomisation passe par le fait que les apprenants
« puissent prendre conscience des problemes qu’ils ont dans leur apprentissage pour pouvoir
y réfléchir et les résoudre ». C’est cette seconde utilisation du mot « conscience » qui désigne
le processus de métacognition faisant référence, entre autre, a la capacité de 1’apprenant de
discerner ce qui est utile ou non a son apprentissage. Les données AUTO_PLA-4-3 et
AUTO_PLA-4-17 mettent en avant le role de 1’enseignant qui peut indiquer les lacunes ou

présenter les savoirs nécessaires, utiles, voire intéressants.
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Le deuxieme groupe de données éclaire 1’analyse sur les moyens pour faire réaliser
I’importance d’un apprentissage. I y a en 2: l'auto-évaluation (AUTO_PLA-4-5 et
AUTO_PLA-4-17) et le questionnement (AUTO_PLA-4-4 et AUTO_PLA-4-12). Ceux-ci
sont proposés par 1’enseignant.

Enfin, le dernier groupe développe cette relation entre métacognition et activité
évaluative. D’abord, la donnée AUTO_PLA-4-15 indique que [’auto-évaluation est
constituante de la métacognition ; puis, les données AUTO_PLA-4-6, AUTO_PLA-4-9 et
AUTO_PLA-4-13, que le processus de métacognition peut permettre a I’apprenant de juger la
pertinence de sa production (AUTO_PLA-4-6), I’utilit¢ d’une connaissance (AUTO_PLA-4-
9) ou de porter un regard rétroactif sur le chemin parcouru par rapport a celui prévu
(AUTO_PLA-4-13). Le processus de régulation rétroactive a été identifi€é comme un élément
moteur du fonctionnement autopoiétique de I’autonomie.

Pourtant les données en question ne montrent pas clairement les relations entre les
processus d’autonomisation et de métacognition méme si cette prise de conscience a pour but
I’autonomie des apprenants (« Pour étre autonome...»), (AUTO_PLA-4-3). La donnée
AUTO_PLA-14 pourrait étre un élément de réponse dans la mesure ou elle indique que c’est
par la « possibilité » qu’a I’apprenant d’agir en adéquation avec les décisions prises apres les
effets liés du processus de métacognition et d’évaluation, que le processus d’autonomisation

est engagé.

Récapitulatif :

* 17 données sur 124 et exprimées par 6 interviewés sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
La métacognition Complémentaires : Francaise Ecole de langue
s’exprime par la AUTO_PLA-4-1 (Silent Way)
réalisation de AUTO_PLA-4-2 Université privée
I’importance ou de AUTO_PLA-4-8 Ecole de langue
’utilité d’une AUTO_PLA-4-9 (IFJ-T)
connaissance. AUTO_PLA-4-10
AUTO_PLA-4-17

Le processus de Complémentaire : Francaise Ecole de langue
métacognition est AUTO_PLA-4-3 (Silent Way)
déclenché par
I’enseignant.
Les moyens pour Complémentaires : Francgaise Université privée
favoriser la AUTO_PLA-4-3 Ecole de langue
métacognition : AUTO_PLA-4-4 (Silent Way)
I’attention, I’action de AUTO_PLA-4-5 Ecole de langue
I’enseignant, le AUTO_PLA-4-11 (IFJ-T)
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questionnement et AUTO_PLA-4-12
I’activité évaluative. AUTO_PLA-4-16

AUTO_PLA-4-17
L’autonomisation passe Complémentaires : Francaise * Ecole de langue
par la possibilité d’agir AUTO_PLA-4-6 (Silent Way)
selon les résultats de AUTO_PLA-4-9 *  Université privée
I’action conjuguée de AUTO_PLA-4-13 e LFI-T
I’évaluation et de la AUTO_PLA-4-14
métacognition. AUTO_PLA-4-15

2.4.5 Sous-catégorie : autonomisation et contexte d’apprentissage

Pour les interviewés, I’autonomisation dépend a la fois de I’enseignant (AUTO_PLA-
5-2) qui propose une organisation de son cours permettant de la favoriser mais aussi des
apprenants qui peuvent ou pas adhérer a ce qui leur est proposé (AUTO_PLA-5-3). Un seul
enseignant donne comme raison a 1’adhésion ou au refus d’un enseignement aux visées
autonomisantes : le « quotidien », (AUTO_PLA-5-4). Elle évoque la donnée AUTO_PLA-3-2
qui met en avant I’'importance d’acquérir ou d’avoir acquis des comportements autonomes
dans ses habitudes de vie. Ainsi, serait-il possible d’avancer qu’un apprenant peu autonome
dans ses habitudes de vie quotidienne pourrait avoir peu d’intérét pour un enseignement aux
visées autonomisantes ? Cette hypothese figure la notion d’habitus évoquée dans le cadre
théorique de cette recherche pour montrer par quel phénomene les choix des individus
pouvaient étre influencés.

Pour finir, la donnée AUTO_PLA-3-1 précise que les comportements autonomes
manifestés par le questionnement se reperent le plus souvent dans une école de langue que
dans une université et concernent donc un public non-captif. La raison en est que celui-ci est
libéré (pour la plupart des personnes qui le compose) de toutes contraintes institutionnelles.
En effet, nous avons vu (cf. p.36) que beaucoup d’apprenants de frangais de I'Institut frangais
du Japon-Tokyo étudiaient pour leur plaisir.

Ainsi le processus d’autonomisation semble-t-il influencé par les choix didactiques de
I’enseignant et les dispositions « culturelles » et/ou « sociales » de 1’apprenant. Enfin, celui-ci
peut étre aussi influencé par le milieu dans lequel il apprend dans la mesure ou il peut y
trouver des opportunités d’apprentissage particulieres pouvant le motiver. On retrouve ici les
trois composantes « histo », «€co » et « auto » proposées par Tremblay et servant a décrire le

processus d’autoformation, (cf. p.62).
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Récapitulatif :

* 4 données sur 124 et exprimées par 2 interviewés sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
L’autonomisation  des | Complémentaire : Francaise *  Université privée
apprenants est favorisée | AUTO_PLA-5-2
par les choix
didactiques de
I’enseignant.
L’autonomisation  des | Convergentes : Francaise *  Université privée

apprenants est favorisée | AUTO_PLA-5-2
par les prédispositions | AUTO_PLA-5-3
des apprenants. AUTO_PLA-5-4

L’autonomisation  des | Complémentaire : Francaise e Université publique
apprenants est favorisée | AUTO_PLA-5-1
par le cadre
institutionnel dans
lequel se déroule
I’apprentissage.

2.4.6 Sous-catégorie : autonomisation et rythme d’apprentissage

Pour favoriser l’autonomisation, il est important de respecter le rythme
d’apprentissage des apprenants et pour ce faire de leur laisser le temps nécessaire pour
comprendre les nouvelles connaissances qu’ils abordent, (AUTO_PLA-6-1 et AUTO_PLA-6-
2). Ces deux premiers constats concernent surtout le plan d’enseignement dans la mesure ou
c’est ’enseignant qui le plus souvent décide de donner du temps a I’apprenant et non pas
I’apprenant qui décide de prendre le temps. La derniere donnée, AUTO_PLA-6-3, renforce
cette fonction de ’enseignant puisque c’est lui qui peut décider du volume des connaissances
a acquérir en un laps de temps donné. Ainsi, si respect du rythme d’apprentissage il y a, il
s’applique a la gestion du temps d’apprentissage dans le temps de classe ou de formation dont
I’éleve ne décide pas la durée. C’est le propre de 1’autoformation qui se fait dans des
structures structurant les temps d’enseignement/apprentissage. Ce n’est que dans le cas de
I’autodidaxie ou 1’apprenant est maitre du temps d’apprentissage puisqu’il est le seul a en

décider.
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Récapitulatif :

* 3 données sur 124 et exprimées par 3 interviewés sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage

L’autonomisation  est | Convergentes : Francaise *  Université privée
favorisée par la gestion | AUTO_PLA-6-1 *  Ecole de langue
du temps AUTO_PLA-6-2 (Silent Way)
d’apprentissage par
I’apprenant.
L’autonomisation  est | Divergente : Francaise *  Université privée
favorisée par la gestion | AUTO_PLA-6-3
du temps
d’apprentissage par
I’enseignant.

2.4.7. Sous-catégorie : autonomisation et apprendre a apprendre

Les données de cette sous-catégorie suggerent les principes du CECR qui fait du projet
« apprendre a apprendre » un des facteurs de I’acquisition de I’autonomie (cf. p.41) mais aussi
le schéma de la « Galaxie de 1’autoformation » proposé par Tremblay (cf. p.62) et selon lequel
« apprendre a apprendre » releve de I’autoformation cognitive. Les interviewés font de la
capacité d’apprendre a apprendre un élément important pour favoriser 1’autonomisation et
s’accordent pour dire qu’elle fait ou doit faire 1’objet d’une formation (AUTO_PLA-7-1,
AUTO_PLA-7-2 et AUTO_PLA-7-4) et qu’elle ne peut donc s’acquérir seul (AUTO_PLA-7-
3). D’ailleurs, une enseignante indique que les apprenants japonais ne savent pas apprendre ;
mais il est possible que cette remarque soit faite au regard de la conception de 1’apprentissage
de 'interviewée, (AUTO_PLA-7-1).

Les données AUTO_PLA-7-2 et AUTO_PLA-7-5 introduisent le but ultime de la
capacité d’apprendre a apprendre a savoir I’autodidaxie. En effet, si « apprendre a apprendre »
ne peut s’acquérir seul, le but de cette démarche est tout de méme de permettre aux
apprenants de mener avec succes d’autres apprentissages, peut-étre différents de ceux
dispensés en classe et d’accéder, selon le schéma de « La galaxie de 1’autoformation », a un

état d’autoformation intégral.
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Récapitulatif :

* 5 données sur 124 et exprimées par 5 interviewés sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage

L’autonomisation est | Convergentes : Japonaise/frangaise | «  Ecole de langue
favorisée par la capacité | AUTO_PLA-7-1 (IFJ-T)
d’apprendre a apprendre | AUTO_PLA-7-2 *  Université publique
qui fait l'objet d’une | AUTO_PLA-7-3 * Ecole élémentaire
formation. AUTO_PLA-7-4 Uni PPN

. niversité privée
La capacité d’apprendre a | Convergentes: Francgaise ¢ Ecole élémentaire
apprendre sert a réussir | AUTO_PLA-7-2 *  Ecole de langue
seul d’autres | AUTO_PLA-7-5

(IFJ-T)
apprentissages que ceux
dispensés en classe.

2.4.8 Sous-catégorie : autonomisation opposée a la standardisation des
apprentissages

Cette sous-catégorie ne comprend qu'une donnée sur les 124 exprimées dans la
catégorie mais elle nous a paru importante dans la mesure ou elle vient d’un contexte
d’enseignement/apprentissage qui lors des observations de classe a permis de repérer la
plupart des variables du MARCAA. Elle fait référence, pour s’y opposer, a la standardisation
des apprentissages via les manuels de francais le plus souvent utilisés dans les établissements
observés. Rappelons que la donnée AUTO_PLA-8-1 est issue des propos du directeur d’une
école qui enseigne le francais par la méthode « Silent way ». Cette école est la seule a
Tokyo'”™ a proposer cette approche qui n’est pas standard dans la capitale.

Elle laisse entendre que 1’autonomisation ne fait pas partie des approches communes
en matiere d’acces au savoir et que les manuels en sont, le plus souvent, un obstacle. Puisque
nous avons montré que dans le plan d’enseignement, les choix didactiques et les procédés
d’évaluation sont en relation, peut-on dire qu’'un enseignement/apprentissage standardisé
utilise des pratiques d’évaluations standardisées ? Il est cependant certain que celles observées

dans deux classes ayant pour support la méthode « Silent Way » étaient particulieres.
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Récapitulatif :

* 1 données sur 124 et exprimées par 1 interviewé sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage

L’autonomisation n’est | AUTO_PLA-8-1 * Ecole de langue
as favorisée ar la . Silent Wa
Is)tandardisation P des Francaise ( Y
apprentissages dont les
manuels sont la cause.

2.4.9 Sous-catégorie : autonomisation et apprentissages en relation

Il ressort de ces données que I’autonomisation peut étre favorisée par des relations.
C’est ce que la réflexion d’Edgard Morin avait déja permis de comprendre (cf. p.57) en
proposant le concept de « complexe d’autonomie-dépendance » selon lequel un individu ne
peut étre autonome seul et qu’étre autonome s’est €tre relation.

Les données font apparaitre deux types de relation esquissés dans la définition de
I’autonomisation suivante: « C’est le fait pour un apprenant de pouvoir apprendre par lui-
méme mais pas forcément avec 1’enseignant » (AUTO_PLA-9-14). 1l s’agit donc (1) des
relations entre apprenants et (2) des relations entre apprenant(s)-enseignant. Le premier type
se réalise lors des activités de groupe qui favorisent I’autonomie quasi naturellement car
I’enseignant avoue ne pas avoir de « pratiques spécifiques » dans ce but, (la donnée
AUTO_PLA-9-1). Ainsi, par le seul fait d’étre en groupe, les apprenants peuvent faire
I’expérience de comportements autonomes. Mais, il semble ici y avoir une contradiction dans
les propos de la méme personne qui précise ailleurs qu’elle apprend a apprendre a ses éleves,
(donnée AUTO_PLA-7-4). 1l est possible que I’apprentissage dont elle parle soit le fruit de
conseils généraux plus que d’une ingénierie pédagogique dont le but serait de favoriser
I’autonomisation des apprenants.

Dans ce premier type de relation entre apprenants favorisés par les activités de groupe,
quelles sont les interactions envisagées ? :

a. L’entraide (AUTO_PLA-9-1 AUTO_PLA-9-4, AUTO_PLA-9-4 et AUTO_PLA-
9-13). C’est un comportement déja repéré dans l’analyse des données sur
I’autonomie et qui laisse présager que [’autonomisation ait avoir avec le
dépassement d’une ZPD (Zone de Proche Développement), dépassement que les

apprenants ne peuvent faire sans 1’aide d’une autre personne ;
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b. Le feedback, (AUTO_PLA_9-3). C’est une notion en lien avec celle de
rétroaction régulatrice qui décrit le processus par lequel un individu fait une
action, recoit un retour de son action (feedback) et modifie seul ou avec I’aide de
quelqu’un son action premiere si le retour est négatif. Il fait partie, selon les
interviewés, du processus d’évaluation ;

c.  Les échanges coopératifs et/ou collaboratifs dans le cadre d’activités de groupe
par exemple, favorisent I’autonomisation des apprenants, (données AUTO_PLA-
9-8 et AUTO_PLA-9-11).

L’enseignant est aussi concerné par ces échanges dans la mesure ou ils sont pertinents
du point de vue du plan d’enseignement et ce afin de procéder a une évaluation « des
attitudes », (AUTO_PLA-9-9). Par les données AUTO_PLA-9-19 et AUTO_PLA-9-13, on
remarque que les activités en groupe sont par ailleurs des moments ou I’enseignant laisse
travailler (AUTO_PLA-9-9) les apprenants, autrement dit abandonne le contrdle de leurs
actions. C’est en consentant a les libérer par le biais de ces activités que 1’enseignant pense
favoriser I’autonomisation puisque 1’organisation des actions des apprenants lui échappe
(AUTO_PLA-9-12). Pourtant, comme le précise la donnée AUTO_PLA-9-9, ils peuvent ne
pas €tre pour autant livrés a eux-mémes car ils sont observés et écoutés par leur professeur.
En somme, les activités de groupe sont un cadre dans lequel les apprenants peuvent agir
comme ils I’entendent mais nous imaginons que la finalité de ces actions obéit le plus souvent
a des consignes précises données par 1’enseignant en vue de la réalisation d’une tache. La
donnée AUTO_PLA-9-2 montre que la relation entre les apprenants peut dépasser celle du
groupe qu’ils forment. Un apprenant peut étre de cette maniere en relation avec le groupe
classe et lui demander son avis sur sa production.

Le second type de relation concerne les apprenants et 1’enseignant. Pour une
interviewée, ces relations sont au centre de la notion d’autonomisation (AUTO_PLA-9-5) et
se manifestent par le questionnement (AUTO_PLA-9-12), la confiance (AUTO_PLA-9-6) ou
I’aide (AUTO_PLA-9-13).

Ainsi, de ces deux types de relations possibles entre apprenants et apprenant(s)-
enseignant naissent des interactions pouvant favoriser 1’autonomisation. Ces interactions se
font sous le mode de I’entraide et de la rétroaction régulatrice. La question est de savoir si des
pratiques peuvent favoriser ces interactions ou bien sont-elles naturelles comme semble le
suggérer 1.M : « La notion de feedback est essentielle [...]. Ce sont tout simplement les

hommes qui apprennent comme cela. » (AUTO_PLA-9-4)
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Pour finir, la donnée AUTO_PLA-9-15 propose une idée tout a fait différente car c’est
dans I’absence de relation avec les autres que 1’autonomie se construit. Pour cet enseignant,
un comportement autonome « c’est quelqu’un qui peut répondre a une question sans avoir
besoin du voisin ou de regarder sa voisine. » L’enseignant interviewé consideére sans doute
I’autonomie comme un état acquis et non en acquisition, relevant plutét de 1’indépendance

que de la mise en relation des individus.

Récapitulatif :

* 15 données sur 124 et exprimées par 15 interviewés sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
L’autonomisation est | Complémentaires: Ecole de langue
favorisée par des | AUTO_PLA-9-1 . . Silent Wa
interactions entre | AUTO_PLA-9-2 Japonaise/frangaise Ejniversité }Il))ublique
I’apprenant et le groupe | AUTO_PLA-9-3 Université privée
ou I’apprenant en groupe. | AUTO_PLA-9-4 LFL-T
AUTO_PLA-9-6 Ecole de langue
AUTO_PLA-9-7 (IFJ-T)
AUTO_PLA-9-11
AUTO_PLA-9-12
AUTO_PLA-9-13
Les types d’interactions | Complémentaires : Ecole de langue
qui favorisent | AUTO_PLA-9-1 (Silent Way)
I’autonomisation sont | AUTO_PLA-9-2 Université publique
I’entraide, le | AUTO_PLA-9-3 Japonaise/francaise Université privée
questionnement,  ’acte | AUTO_PLA-9-4 Ecole de langue
d’évaluation, la AUTO_PLA-9-8 (IFJ—T)
collaboration et/ou | AUTO_PLA-9-9
coopération et le | AUTO_PLA-9-10
« feedback ». AUTO_PLA-9-12
L’autonomisation est | Convergentes: Ecole de langue
favorisée par la relation | AUTO_PLA-9-5 . IFJ-T
avec I’enseignant. AUTO_PLA-9-6 Frangaise iFI—T)
AUTO_PLA-9-12
AUTO_PLA-9-13
AUTO_PLA-9-14
L’autonomisation est | Divergente : Francaise Lycée privé
favorisée par | AUTO_PLA-9-15 japonais.
I’indépendance des
éleves.

2.4.10 Sous-catégorie : autonomisation et représentation de ’apprentissage

Cette sous-catégorie comporte deux données. La premiere (AUTO_PLA-10-1)

conclue des propos qui expliquent comment 1’enseignante organise 1’évaluation des

apprentissages de ses €leves. Elle leur demande de corriger leur production a partir de ses
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indications. Ainsi, aux yeux des apprenants, ce qui pouvait étre une erreur connotant un échec
ne ’est plus car elle a ét€ corrigée le plus souvent par eux-mémes. Cette évolution d’une
erreur vers une bonne réponse produite par 1’éleve entend lui faire prendre conscience que les
erreurs et les réussites son des composantes de 1’apprentissage. Par ailleurs, en prenant part a
la réalisation de cette réussite, il semble que I’éleve peut se rendre compte que 1’apprentissage
est un processus qu’il peut contrdler et dont il peut €tre responsable.

La seconde (AUTO_PLA-10-2) montre que le processus d’autonomisation peut ne pas
s’accommoder d’une représentation de I’apprentissage sous tendue par des motivations

hédoniques'”

et qu’il suppose un investissement sérieux de 1’apprenant dans la langue cible
faisant de celle-ci non pas une finalit€¢ en soi mais un moyen pour accéder a un objectif

professionnel ou universitaire.

Récapitulatif :

* 2 données sur 124 et exprimées par 2 interviewés sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
L’autonomisation est | Complémentaire : e LFI-T
favorisée par une | AUTO_PLA-10-1 .
P . Francaise
représentation de

I’apprentissage qui en fait
un processus dans lequel

I’apprenant peut

intervenir.

L’autonomisation peut ne | Complémentaire : Francaise * Ecole de langue
pas étre favorisée par une | AUTO_PLA-10-2 (IFJ-T)

représentation hédonique
de I’apprentissage.

2.4.11 Sous-catégorie : autonomisation vs mémorisation des apprentissages

L’unique donnée de cette sous-catégorie a été produite par une enseignante en école
primaire japonaise. Pour elle, sans autonomie, I’apprentissage se limite a la mémorisation de
connaissances. De plus, ’autonomie permet 1’acquisition de compétences transférables dans
la vie quotidienne, soumise au hasard et aux imprévus. Cet usage du mot « compétence »
renvoi a la définition proposée par Aude Bretegnier (cf. p.99) pour qui la notion de
compétence est un processus complexe mettant en jeu, entre autre, un processus d’évaluation

et de sélection qui sont aussi a I’ceuvre dans un comportement autonome. Et pour Cosnefroy

19«11 s’agit de participer pour le plaisir aux conditions pratiques de déroulement et a I’environnement de la
formation de facon relativement indépendante de I’apprentissage de contenus précis. » (Carré, 2005, p.133)
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(cf. p.101) une compétence acquise s’apparente a la routine donc a un comportement que 1’on
peut reproduire a 1’identique. Ainsi, il est possible que I'interviewée ne fasse pas référence a
cet aspect de I’acquisition d’une compétence et désigne par « mémorisation » 1’apprentissage

« par ceeur » de connaissances a reproduire lors d’un examen, par exemple

Récapitulatif :
* 1 données sur 120 exprimées par 1 interviewés sur 20
Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
La mémorisation (comme | AUTO_PLA-11-1 * Ecole primaire
apprentissage par coeur de Francaise
connaissances) ne
favorise pas
I’autonomisation.

2.4.12 Sous-catégorie : autonomisation et contrat didactique

Les données de cette sous-catégorie proviennent toutes de la méme personne, titulaire
de DI’Education nationale. Elles mettent en avant l'importance du contrat didactique
(AUTO_PLA-12-1, AUTO_PLA-12-2, AUTO_PLA-12-3) et montrent qu’il sert aux éleves a
se projeter dans 1’avenir (AUTO_PLA-12-1 et AUTO_PLA-12-2). Ces données sont a mettre
en relation pour mieux les comprendre avec la notion de « pro-action » qui permet de réguler
une action présente en fonction d’une production future et dont 1’apprenant connait les
caractéristiques. Le processus de pro-action est sous-tendu par celui de rétroaction régulatrice
puisque c’est ce dernier qui permet de modifier ou de valider les actions engagées vers un but
final. En ce sens, le processus de pro-action participe a la fois du contrdle de soi (composante
de la notion d’autonomie, (cf. p.109) et de I’activité évaluative puisque I'individu fait une
comparaison entre ce qu’il a réaliser et ce qu’il doit réaliser.

La notion de « contrat» implique aussi celle de confiance et de partenariat entre
I’enseignant et les éleves et montre encore une fois que 1’autonomisation ne se construit pas

seul.
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Récapitulatif :

* 3 données sur 124 et exprimées par 1 interviewé sur 2

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
e L’autonomisation Convergentes : e  LFI-T
eut passer par un | AUTO_PLA-12-1 .
Eontra? didactigue. AUTO_PLA-12-2 Francaise
AUTO_PLA-12-3

2.4.13 Sous-catégorie : autonomisation et décisions de I’apprenant

Ces données se regroupent en quatre thématiques :

a. Les décisions de [D'apprenant sur le contenu de son apprentissage :
AUTO_PLA-13-1, AUTO_PLA-13-3, AUTO_PLA-13-7, AUTO_PLA-13-28,
AUTO_PLA-13-23, AUTO_PLA-13-30, AUTO_PLA-13-31, AUTO_PLA-
13-40 et AUTO_PLA-13-41;

b. Les décisions de ’apprenant sur les objectifs de son apprentissage :
AUTO_PLA-13-21, AUTO_PLA-13-27, AUTO_PLA-13-29, AUTO_PLA-
13-33 et AUTO_PLA-13-34) ;

c. Les décisions de I’apprenant sur les stratégies a mettre en ceuvre dans son
apprentissage : AUTO_PLA-13-5, AUTO_PLA-13-8, AUTO_PLA-13-9,
AUTO_PLA-13-12, AUTO_PLA-13-13, AUTO_PLA-13-14, AUTO_PLA-
13-15, AUTO_PLA-13-16, AUTO_PLA-13-17, AUTO_PLA-13-18 et
AUTO_PLA-13-20, AUTO_PLA-13-22 et AUTO_PLA-13-37.

d. Le choix comme moyen pour [’autonomisation: AUTO_PLA-13-2,
AUTO_PLA-13-4, AUTO_PLA-13-6, AUTO_PLA-13-10, AUTO_PLA-13-
11, AUTO_PLA-13-19, AUTO_PLA-13-20, AUTO_PLA-13-23,
AUTO_PLA-13-24, AUTO_PLA-13-25, AUTO_PLA-13-26, AUTO_PLA-
13-28, AUTO_PLA-13-32, AUTO_PLA-13-35, AUTO_PLA-13-36,
AUTO_PLA-13-38, AUTO_PLA-13-41, AUTO_PLA-13-42, AUTO_PLA-
13-43 et AUTO_PLA-13-39.

Les données AUTO_PLA-13-1, AUTO_PLA-13-23, AUTO_PLA-13-40 et
AUTO_PLA-13-41 montrent que dans le cas ou I’apprentissage a pour support un manuel, le
contenu a enseigner ne peut étre décidé par I’apprenant ni par 1’enseignant d’ailleurs méme si
ce dernier a une certaine liberté d’adaptation. Par contre, il semble que si une conversation

est proposée par 1’enseignant, I’apprenant peut en choisir le théme. Il peut aussi intervenir sur
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les conditions de son apprentissage tel que « demander de repasser le support enregistré » ou
une diminution du «nombre des devoirs ». Enfin, la donnée AUTO_PLA-13-3, est
concordante puisqu’elle décrit les mémes procédures concernant la production écrite. Si le
type de production est choisi par I’enseignant, son theme I’est par les apprenants. La donnée
AUTO_PLA-13-31 indique que I’enseignant donne la possibilité de choisir des mots appris
dans le cadre d’un cours dont il a décid€ les objectifs et les contenus.

Il est intéressant de remarquer qu’en s’aidant de I’analyse lexicale, I’emploi du nom
«contenu » dans les données AUTO_PLA-13-1 et AUTO_PLA-13-3. « Contenu » désigne
les connaissances a acquérir listées dans un manuel (AUTO_PLA-13-1) et le theme d’une
production écrite ou orale, (AUTO_PLA-13-3). Ainsi, pour les interviewés, « contenu »
désigne a la fois les acquisitions fondamentales sur lesquelles repose la progression de
I’apprentissage - car elles sont organisées dans un manuel (AUTO_PLA-13-1) ou un « cadre »
(AUTO_PLA-13-3)- et «le theme» de la pratique d’une compétence langagicre
(AUTO_PLA-13-1 et AUTO_PLA-13-3).

La réponse négative des deux interviewés, en ce qui concerne les décisions sur le
contenu des apprentissages par les apprenants, porte sur les acquisitions fondamentales et leur
organisation ainsi que les pratiques langagieres. Elle ne devient positive que lorsque le mot
«contenu » désigne le théme de la pratique d’une activité langagiere décidée par
I’enseignant/le manuel.

Ainsi, selon ces données et dans le cadre des pratiques exprimées par les interviewés,
I’apprenant ne peut pas décider ou proposer de contenus fondamentaux, c’est-a-dire, servant a
la réalisation d’une production. Ces contenus sont organisés par l’enseignant ou par le
manuel. Cette constatation laisse donc envisager une hétéronomie a deux niveaux. La
premiere, ou 1’enseignant est obligé de suivre les contenus du manuel et oblige les apprenants
a les suivre a leur tour ; la seconde, ou I’enseignant oblige les apprenants a suivre les contenus
qu’il a décidés, dans le cadre d’un cours sans manuel, (AUTO_PLA-13-3).

Enfin, si prise de décision il y a, elle a lieu dans la derniere phase de 1’apprentissage, a
savoir celle de production ou de réemploi. Dans la sous-catégorie « Autonomisation et
apprentissage non académique/périscolaire » était déja apparu que des comportements
autonomes ne pouvaient étre envisagés dans 1’acquisition de savoirs académiques mais qu’au
contraire, ils étaient possibles dans I’organisation et la réalisation d’un projet annexe.

En ce sens, les données AUTO_PLA-13-7 (la premiere phrase), AUTO_PLA-13-25,
AUTO_PLA-13-26, AUTO_PLA-13-30 et AUTO_PLA-13-22, sont divergentes puisque
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I’enseignant interviewé pratiquant la méthode « Silent Way » donne une large place aux
désirs des apprenants afin de construire les contenu de son plan d’enseignement : « Mon but
est aussi de leur faire produire le message qu’ils veulent donner et non pas celui proposé par
un dialogue fictif entre deux personnes dans un café comme c’est souvent le cas dans des
documents déclencheurs de certaines méthodes. » (AUTO_PLA-13-7). La prise en compte du
«vouloir dire » de I’apprenant comme contenu de [’apprentissage renvoi a la notion
d’ « autorisation » proposée par Ardoino. Elle est un élément du processus de controle de soi
et du processus production constitutifs de 1’autonomisation (cf. p.110). Elle désigne,
rappelons-le, le fait que 1’apprenant puisse étre auteur de son apprentissage (production) et
s’autoriser des actions (contrdle de soi) afin de le mener a bien.

Pourtant, si ce contenu peut étre décidé par les éleves, comme le suggere les données
AUTO_PLA-13-25 et AUTO_PLA-13-26, il faut cependant préciser que les classes
concernées par ces données''’ ne constituent pas le « tronc commun » des apprentissages
fondamentaux mais plutdt le groupe des matieres optionnelles.

Deux interviewés ont évoqué une relation entre 1’autonomisation et des décisions sur
les objectifs d’apprentissage. La différence qu’ils semblent faire entre la notion de
« contenu » et d’« objectif » est que la premicre est subordonnée a la seconde ; I’acquisition
d’un « contenu » spécifique sert I’acquisition d’un objectif plus général. Mais il est entendu
pour notre part qu’un « contenu » d’apprentissage est aussi un « objectif » d’apprentissage.
Les données AUTO_PLA-13-21, AUTO_PLA-13-29, AUTO_PLA-13-33 indiquent que le
processus d’autonomisation invite 1’apprenant a avoir une représentation claire de ses
objectifs d’apprentissage et pour ce, de ses besoins : « Il sait se donner seul les défis dont il a
besoin pour avancer dans sa connaissance [..] » (AUTO_PLA-13-21); « Il faut leur demander
en premier lieu ce qu’ils pensent de leur francais (prononciation et grammaire) et en second

lieu quel genre de francais ils désirent parler ». (AUTO_PLA-13-33)

Pourtant aucun des interviewés n’indiquent comment et si I’apprenant peut étre aidé
dans la formulation et réalisation de ses objectifs. Cette description de 1’apprenant autonome
se rapproche plus de I’autodidaxie définie par Tremblay (cf. p.61). Les données AUTO_PLA-
13-27, AUTO_PLA-13-34 et AUTO_PLA-13-35 participent de cette représentation en
mettant en avant la capacité de I’apprenant a se construire « un programme » €t a savoir

comment le réaliser seul.

"%Ecole primaire japonaise
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Certains ont évoqué la notion de stratégie d’apprentissage dans leur propos sur
I’autonomisation. Les données AUTO_PLA-13-8 et AUTO_PLA-13-12, AUTO_PLA-13-17,
AUTO_PLA-13-19, AUTO_PLA-13-20 confirment que des décisions concernant les
stratégies de réalisation d’une production donnée peuvent étre déléguées aux apprenants. Les
données AUTO_PLA-13-14 et AUTO_PLA-13-15 font méme de ces décisions la
caractéristique d’un comportement autonome : « Pour étre autonome, on doit pouvoir choisir
des outils, des stratégies qui vont permettre de résoudre une tache donnée.» (AUTO_PLA-
13-14) ; [C’est la capacité'''d’un éleve qui est] « capable de réfléchir par lui-méme aux
moyens qu’il peut utiliser pour continuer son apprentissage », (AUTO_PLA-13-15). Les
données AUTO_PLA-13-16, AUTO_PLA-13-18, AUTO_PLA-13-5 et AUTO_PLA-13-22
indiquent que la décision peut ne plus simplement porter sur les stratégies en vue de la
réalisation d’une production décidée par I’enseignant mais sur des stratégies d’acquisition
d’un contenu.

Les données AUTO_PLA-13-9 et AUTO_PLA-13-37 donnent encore plus
d’importance aux décisions des stratégies d’acquisition puisqu’elles pourraient ne plus
seulement porter sur les contenus mais aussi sur 1’acquisition de I’autonomie elle méme. En
somme, |’autonomie serait le résultat d’une prise de décision de s’engager dans 1’acquisition
de stratégies d’autonomisation des apprentissages. Cette remarque fait écho a la notion
d’ « agentivité » proposée par Bandura pour désigner le processus en jeu quand une personne
décide d’agir lorsqu’elle congoit les bénéfices d’une action mais aussi lorsqu’elle évalue ses
capacités de réussite. Ce processus est aussi li€ au sentiment d’ « efficacité personnelle »,
(Bandura) un processus constituant de la composante « auto », une des composantes en ceuvre
dans I’autoformation selon le schéma de Carré (cf. p.62).

Les données qui concernent les relations entre 1’autonomisation et la possibilité de
choix sont les plus nombreuses (20 sur 43). Elles envisagent ces relations comme possibles ou
impossibles. Le groupe de données qui considere ces relations comme possibles contient le
plus de données. En ce qui concerne ce premier groupe, les données AUTO_PLA-13-4,
AUTO_PLA-13-14 font de la capacité des apprenants a faire des choix concernant leur plan
d’apprentissage une caractéristique de 1’autonomie. Les données AUTO_PLA-13-32 et
AUTO_PLA-13-9 indiquent cependant que ces possibilités de décision ne s’exercent que dans
des pratiques qui visent la réalisation d’une production donnée ou d’apprentissages de type

optionnel (AUTO_PLA-13-25, AUTO_PLA-13-26, AUTO_PLA-13-28, AUTO_PLA-13-11

111 1 A . e . . . .
Réponse a la question 1, Que vous évoque I’expression « autonomisation des apprentissages »?
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et AUTO_PLA-13-39). Le choix peut ainsi s’exercer sur les outils nécessaires a la réalisation
de cette production mais sans pour autant constituer une autonomisation de I’apprenant,
(AUTO_PLA-13-20).

Les données AUTO_PLA-13-29, AUTO_PLA-13-35, AUTO_PLA-13-36 et
AUTO_PLA-13-38 associent le choix a la motivation qui fait partie de la composante « auto »
et qui selon Tremblay est un élément du processus d’autoformation. Mais, il nous semble que
les propos de ’enseignante 8.IS vont au dela de la simple référence a la motivation. En effet,
elle mentionne « un certain nombre d’étudiants frés motivés qui essayent de déterminer leurs
propres objectifs (DAPF ou DELF/DALF, par exemple) et qui réussissent a atteindre un haut
niveau. » Dans sa phrase, I’interviewée veut différencier par la précision « tres motivés » une
motivation presque inhabituelle (I’adverbe « trés ») qu’elle ne rencontre pas chez la plupart de
ses étudiants. C’est la raison pour laquelle en indiquant qu’« un certain nombre » d’étudiants
sont tres motivés, elle semble dire que d’autres sont motivés, voire moins ou pas du tout. Elle
établit ainsi des degrés dans la motivation. Il semble donc que cette capacité a faire des choix
et a s’y tenir (nous pensons que s’engager dans |’acquisition de certains niveaux des
certifications du DELF-DALF est un projet sur le long terme) releve d’une « grande »
motivation et plus particuliecrement de ce que Cosnefroy nomme «la volition » et qu’il
caractérise par le fait de « se fixer un but ne garantit pas qu’il va étre atteint ; la motivation
promeut une intention d’apprendre, la volition la protege. » (Cosnefroys, 2011, p. 20). La
volition est par la ce qui assure la continuité de la motivation dans le temps. La donnée
AUTO_PLA-13-15 désigne aussi ce cas : elle décrit un apprenant capable de faire des choix
parmi des possibles (« capable de réfléchir par lui-méme aux moyens qu’il peut utiliser ») et
ce dans le désir de « continuer son apprentissage ». Ces données ont toute leur importance
étant donné qu’elles font apparaitre une nouvelle composante du MARCAA.

La donnée AUTO_PLA-13-6 compléte cette relation en y ajoutant le processus
d’évaluation. Ainsi, ’autonomie se reconnait au fait qu’un individu peut évaluer ce qui est
important dans son apprentissage et a partir de cette évaluation, faire des choix. Elle concerne,
par ailleurs, un des aspects de cette recherche a savoir I’importance de I’évaluation dans le
processus d’autonomisation et réciproquement. L’interviewé n’aborde pas ici la possible
réciprocité entre autonomisation et évaluation que nous verrons dans 1’analyse des données du

théme « Les relations entre (auto)-évaluation et autonomisation ».
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Enfin, ces données qui concernent la possibilité de faire des choix pour les apprenants
sont a rapprocher de celles établissant une concordance entre décision et autonomisation et les
completent pour former le processus suivant représenté de la maniere suivante :

Motivation =@ évaluation et choix =» décision

La possibilit¢ de décision étant aussi facteur de motivation (cf. Carré, p.94 de la
présente recherche), tous les parametres de ce processus sont alors en relation.

Pourtant, le second groupe de données réfute la possibilité de choix chez les
apprenants japonais. D’abord pour des raisons culturelles et de respect de la hiérarchie qui
dans le cadre de la classe est représentée par 1’enseignant (AUTO_PLA-13-2 et AUTO_PLA-
13-41). Les données AUTO_PLA-13-10 et AUTO_PLA-13-43 évoquent aussi le contexte
d’apprentissage (respectivement, le college et le lycée). On peut ainsi en déduire que la
possibilité de faire des choix pour les apprenants dépend aussi des choix didactiques de
I’établissement dans lequel ils étudient. Mais la ne sont pas les seules causes. L utilisation
d’un manuel peut en étre une autre. C’est ce que suggerent les données AUTO_PLA-13-23,
AUTO_PLA-13-24, AUTO_PLA-13-41 et AUTO_PLA-13-42. Mais elles indiquent
cependant que le choix, dans le cadre de ’utilisation d’un manuel, peut parfois porter sur les
documents que le livre propose si ceux-ci sont en nombre suffisant. Il semble que ce choix

n’ait aucune conséquence sur le processus d’apprentissage et que donc dans cette situation les

plans d’apprentissage et d’enseignement soient bien distincts.

Récapitulatif :

* 43 données sur 124 et exprimées par 18 interviewés sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage

Autonomisation  passe | Convergentes : Japonaise/frangaise | e«  Ecole primaire

par la possibilit¢ de | AUTO_PLA-13-4 e Université publique

décision. AUTO_PLA-13-13 Ecole de langue
AUTO_PLA-13-14 (Silent Way)
AUTO_PLA-13-15

La possibilité de | Complémentaires : | Japonaise/francgaise Ecole élémentaire

décision s’exerce sur des
parametres annexes de
I’apprentissage ou le
choix des thémes d’une
production et sur des

AUTO_PLA-13-11
AUTO_PLA-13-19
AUTO_PLA-13-25
AUTO_PLA-13-26
AUTO_PLA-13-28

Ecole primaire
Université publique
Université privée
Lycée frangais
international de

projets annexes mais | AUTO_PLA-13-32
Tokyo
non sur les
apprentissages
fondamentaux.
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L’autonomisation passe
par des décisions sur les
contenus
d’apprentissage et non
pas seulement sur leur
gestion ou utilisation
dans la réalisation d’un
tache.

Convergentes:
AUTO_PLA-13-7
AUTO_PLA-13-22
AUTO_PLA-13-25
AUTO_PLA-13-26
AUTO_PLA-13-30
AUTO_PLA-13-31

Japonaise/francaise

Ecole de langue
(Silent Way)
Ecole élémentaire

L’autonomisation passe
par une représentation
claire  des  objectifs
d’apprentissage.

Convergentes :

AUTO_PLA-13-21
AUTO_PLA-13-27
AUTO_PLA-13-29
AUTO_PLA-13-33
AUTO_PLA-13-34

Japonaise/francaise

Ecole de langue
(Silent Way)
Université privée

L’autonomisation
comprend la décision de
la plupart des parametres
de D’apprentissage. (cf.
autodidaxie)

Convergentes :

AUTO_PLA-13-27
AUTO_PLA-13-34
AUTO_PLA-13-35

Japonaise/francaise

Université privée

L’autonomisation passe
par la possibilit¢ de
décider des stratégies en

vue de réaliser une
production ou  pour
acquérir des

connaissances nouvelles.
Ce comportement est
une caractéristique de
I’autonomie.

Convergentes :
AUTO_PLA-13-5
AUTO_PLA-13-8
AUTO_PLA-13-12
AUTO_PLA-13-14
AUTO_PLA-13-15
AUTO_PLA-13-16
AUTO_PLA-13-17
AUTO_PLA-13-18
AUTO_PLA-13-19
AUTO_PLA-13-20
AUTO_PLA-13-22

Japonaise/francaise

Université privée
Lycée frangais
international de
Tokyo

Ecole primaire
Université publique
Ecole de langue
(Silent Way)

L’autonomisation ne
passe par forcément par
le choix.

Divergente :
AUTO_PLA-13-20

Francgaise

Université publique

Ces nouvelles
connaissances peuvent
étre décidées par
I’apprenant.

Convergentes :
AUTO_PLA-13-7
AUTO_PLA-13-22
AUTO_PLA-13-25
AUTO_PLA-13-26
AUTO_PLA-13-30

Japonaise/Frangaise

Ecole de langue
(Silent Way)
Ecole primaire

La décision d’acquérir
I’autonomie

Convergente :
AUTO_PLA-13-9
AUTO_PLA-13-37

Francgaise

Université privée

Ces choix se portent sur
la  réalisation  d’une
production donnée ou
des apprentissages de
type optionnels.

Complémentaires :

AUTO_PLA-13-11
AUTO_PLA-13-25
AUTO_PLA-13-26
AUTO_PLA-13-28
AUTO_PLA-13-39

Japonaise/francaise

Ecole élémentaire
Ecole primaire
Université privée
LFI-T

Ces choix se portent sur
les outils nécessaires a la
réalisation d’une
production.

Complémentaire :
AUTO_PLA-13-20

Francgaise

e Université
publique
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Le choix est associé a la
motivation et a la
volition.

Complémentaires :

AUTO_PLA-13-29
AUTO_PLA-13-35
AUTO_PLA-13-36
AUTO_PLA-13-38

Japonaise /frangaise

Université privée

Le choix est associé au | Complémentaire : Francgaise Ecole de langue
processus d’évaluation. AUTO_PLA-13-6 (Silent Way)
Le choix ne va pas de soi. | Complémentaires : | Japonaise/frangaise Université publique

Les causes en sont la
culture d’apprentissage,
les choix didactique e
I’institution, et
I’importance donnée au
manuel dans le plan
d’enseignement.

AUTO_PLA-13-1
AUTO_PLA-13-2
AUTO_PLA-13-3
AUTO_PLA-13-10
AUTO_PLA-13-23
AUTO_PLA-13-24
AUTO_PLA-13-40
AUTO_PLA-13-41

Ecole élémentaire
Ecole de langue
(IFJ-T)

College

Ecole primaire
Université privée
Lycée privé

AUTO_PLA-13-42 japonais.

AUTO_PLA-13-43

2.4.14 Sous-catégorie : autonomisation et action de ’apprenant

Tous les interviewés s’accordent pour dire que 1’autonomisation de ’apprenant ne
peut aller sans une participation active de celui-ci a son apprentissage. D’abord, 1’éleve
apprend pour réaliser des actions dans la vie quotidienne (AUTO_PLA-14-1). C’est ce
qu’indiquent aussi les données AUTO_PLA-14-2, AUTO_PLA-14-3, AUTO_PLA-14-4 et
AUTO_PLA-14-5 qui contiennent les mots « acteur » et « active learning ». A noter que la
donnée AUTO_PLA-14-2 limite cette possibilit¢ d’action aux apprentissages non
académiques. Quoiqu’il en soit, cette représentation de I’apprenant comme « acteur » de son
apprentissage suggere la notion d’«acteur social » décrite dans les principes du CECR.
Ceux-ci préconisent en effet une approche actionnelle car I’apprentissage d’une langue doit
servir des individus dont la finalité est d’étre des acteurs sociaux. Mais si tous les interviewés
ont conscience que 1’apprentissage passe par des actions de I’apprenant, il n’est pas certain
que cette évidence donne lieu a des pratiques qui peuvent les favoriser.

En effet, si I'on considere qu’étre acteur de son apprentissage c’est prendre des
décisions, donc choisir et par 1a évaluer et s’auto-évaluer, les données AUTO_PLA-13-2 et
AUTO_PLA-14-4 qui ont la méme source, véhiculent un discours paradoxal. La premiére
assure que faire des choix dans le contexte de 1’enseignement/apprentissage au Japon n’est
pas souvent réalisé et la seconde AUTO_PLA-14-4, indique que I’interviewé a connaissance

d’une approche susceptible d’encourager un apprentissage actif.
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Récapitulatif :

* 5 données sur 124 et exprimées par 5 interviewés sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
Rendre I’apprenant acteur | Convergentes : e LFI-T
de son apprentissage | AUTO_PLA-14-1 Japonaise/francaise | ° Ecole primaire
favorise son | AUTO_PLA-14-2 *  Université publique
autonomisation. AUTO_PLA-14-3 e Université privée
AUTO_PLA-14-4 * Ecole de langue
AUTO_PLA-14-5 (IFJ-T)

2.4.15 Sous-catégorie : autonomisation et apprentissage solitaire

Selon les enseignants interviewés, 1’autonomisation est un processus d’apprentissage
solitaire. Il est caractéris€é comme important par une interviewée (AUTO_PLA-15-4). A la
lecture de ces données, la confusion entre les termes « autonomie » et « autonomisation »
s’étend a la notion d’autodidaxie puisque c’est souvent dans ce cas que 1’éleve apprend seul et
hors-contexte scolaire.

La donnée AUTO_PLA-15-1 indique qu’un apprenant autonome est un apprenant qui
sait apprendre et qui donc, nous pouvons 1’imaginer, a appris a apprendre. Cette idée se
retrouve dans la donnée AUTO_PLA-15-2 et AUTO_PLA-15-5. Ainsi, 1’autonomie est
acquise en milieu scolaire mais vise a mener des apprentissages seuls dans ou hors de ce
milieu. En ce sens, I’autonomie est, comme toutes les compétences, transférable dans d’autres

domaines.

Récapitulatif :

* 8 données sur 124 et exprimées par 7 interviewés sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
L’autonomisation est le | Convergentes : * Ecole élémentaire
fait Qe mener des | AUTO_PLA-15-1 Japonaise/francaise | ° Ecole primaire
apprentissages seul. AUTO_PLA-15-2 *  Ecole de langue
AUTO_PLA-15-3 (Silent Way)
AUTO_PLA-15-4 R

Université privée

AUTO_PLA-15-5 * Ecole de langue

AUTO_PLA-15-6

AUTO_PLA-15-7 (ArD -
AUTO_PLA-15-8 *  Lycéeprivée
japonais
L’autonomie est | Convergentes : Francaise ¢ Ecole élémentaire
enseignée. AUTO_PLA-15-1 *  Ecole de langue
AUTO_PLA-15-2 (Silent Way)
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2.4.16 Résultats généraux de D’analyse de la catégorie « Autonomisation et plan
d’apprentissage

2.4.16.1 Parametres du plan d’apprentissage sur lesquels peut porter le choix de
I’apprenant selon les situations d’enseignement

Les parameétres du | Cours avec Cours sans manuel Approche aux
plan d’apprentissage manuel visées

et d’enseignement autonomisantes
Les objectifs Non Généralement « non » mais « oui », Oui

dans le cadre d’un cours optionnel, de
type «club de francais ».

Les contenus Non Non, sur les contenus qui permettent la Oui
réalisation d’une production finale.

Oui, pour le theme de cette production
finale;

QOui, dans le cadre d’un cours
optionnel, de type «Club de francais ».

Les rythmes Non Non Oui
d’apprentissages

Stratégies Non Oui, dans le cadre d’un cours Oui
d’acquisition des optionnel, de type «club de francais ».
connaissances

Réalisation d’une Oui Oui Oui

production finale,
d’une tache

24.16.2. Apports sur les parametres influents dans le fonctionnement du
mécanisme autopoiétique des relations de co-construction entre I’autonomie et
I’acte d’évaluation

Les résultats de I’analyse des données sur 1’autonomisation et le plan d’apprentissage
ont apporté des éclairages notables sur le fonctionnement du MARCAA:

a. Il semble pouvoir fonctionner a deux niveaux d’expertise. Le premier ou
I’apprenant va gérer la réalisation d’une production proposée par I’enseignant
en choisissant les stratégies de réalisation les mieux appropriées et en utilisant
les contenus abordés en classe ; le second ou ’apprenant va se lancer dans
I’acquisition de contenus dont il aura ressenti le besoin ou compris I’intérét
pour progresser dans un but qu’il aura lui-méme défini afin de choisir ensuite
les stratégies d’appropriation adéquates. Le premier niveau semble celui le plus
souvent envisagé par les interviewés ;

b. Il peut fonctionner dans le cadre de la classe ou en dehors ;
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c. Il est favorisé par la possibilit¢ de décision donnée par D’institution ou
I’enseignant, des habitudes de vie autonomes, les prédispositions de
I’apprenant, la gestion du temps d’apprentissage par [’apprenant, les
interactions avec les individus (apprenants et enseignant), une représentation
de I’apprentissage comme un processus dans lequel I’apprenant peut intervenir,
la présence d’un contrat didactique et une représentation claire des objectifs
d’apprentissages ;

d. I peut étre empéché par la standardisation et la mémorisation des
apprentissages, le refus d’acquérir des comportements autonomes, la culture

d’apprentissage et le support utilisé.

2.4.16.3. Confirmation des variables du MARCAA et compléments
L’analyse des données de cette catégorie a permis de repérer dans le discours des
interviewés les variables en jeu dans le MARCAA, a savoir : 1’autorisation, la métacognition
(pour décider des stratégies adéquates a la réalisation d’une activité, par exemple),
I’évaluation et la notion d’entre-aide en relation avec la notion de ZPD. Elle a permis aussi de
comprendre qu’une des variables importantes dans le fonctionnement de ce mécanisme était
le « temps ». Comme tout processus, le MARCAA se poursuit sur le long ou court terme et le
contexte d’une classe ou d’une formation limitée dans le temps n’est pas toujours propice au
respect de la durée nécessaire a son accomplissement. Est-ce la raison pour laquelle, pour
beaucoup d’interviewés, I’autonomisation est envisageable hors-classe, c’est-a-dire hors du
temps et espace classe ?
2.4.16.4. Idées exprimées par les deux cultures d’enseignement apprentissage sur les
relations entre autonomisation et plan d’apprentissage'"
Liste des idées :
a. L’autonomisation est un état ;
b. L’autonomisation se réalise lorsque 1’apprenant apprend en dehors de la classe donc

en dehors d’un cadre académique dont il s’émancipe ;

"21ci ont été listées les idées communes aux deux cultures dans le but de se rendre compte de 1’ampleur et
du contenu du consensus dans le domaine de I’autonomisation des apprentissages. Il ne faut pas considérer les
idées qui ont été données dans une culture et pas dans une autre comme autant de points de divergence ou de
désaccord. Il est en effet tout simplement possible que les interviewés n’y est pas pensé au moment de
Ientretien.

198



L’autonomisation se réalise lorsque 1’apprenant apprend en dehors de la classe donc
d’un cadre académique mais en utilisant des ressources mises a sa disposition par
I’institution ou il étudie ;

L’autonomisation est envisagée lorsque I’apprenant s’engage dans des pratiques dont
I’objet n’est pas 1’acquisition de savoirs académiques parce qu’elles sont moins
soumis a des regles hétéronomes d’acquisition ;

L’autonomisation passe par des apprentissages qui touchent les habitudes de vie de
I’éleve et plus généralement de la personne ;

L’autonomisation est envisagée dans le processus de production plus que d’acquisition
d’un savoir académique ;

L’autonomisation est favorisée par la capacité d’apprendre a apprendre qui fait I’objet
d’une formation ;

L’autonomisation passe par la possibilité de décision ;

La possibilité de décision s’exerce sur des parametres annexes de 1’apprentissage ou le
choix des themes d’une production et sur des projets annexes mais non sur les
apprentissages fondamentaux ;

L’autonomisation passe par des décisions sur les contenus d’apprentissage et non pas
seulement sur leur gestion ou utilisation ;

L’autonomisation passe par une représentation claire des objectifs d’apprentissage ;
L’autonomisation comprend la décision de la plupart des parametres de
I’apprentissage.

. L’autonomisation passe par la possibilité de décider des stratégies en vue de réaliser
une production ou pour acquérir des connaissances nouvelles. Ce comportement est
une caractéristique de 1’autonomie ;

Ces nouvelles connaissances peuvent €tre décidées par 1’apprenant ;

Ces choix se portent sur la réalisation d’une production donnée ou des apprentissages
de type optionnels ;

Le choix est associé a la motivation et a la volition ;

Le choix ne va pas de soi. Les causes en sont la culture d’apprentissage, les choix
didactiques et I'institution, et I’importance donnée au manuel dans le plan
d’enseignement ;

Rendre 1’apprenant acteur de son apprentissage favorise son autonomisation.

L’autonomisation est le fait de mener seul des apprentissages;
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t. L’autonomisation est favorisée par des interactions entre 1’apprenant et le groupe ou
I’apprenant en groupe ;
u. Les types d’interactions qui favorisent I’autonomisation sont [’entraide, le

questionnement, I’acte d’évaluation, la collaboration et/ou coopération et le feedback.

2.5 Catégorie : autonomisation et individualité de ’apprenant

2.5.1 Sous catégorie : autonomisation et expérience des apprenants

Quatre données précisent que [’autonomisation ne peut s’envisager quand les
apprenants ont peu d’expérience et ce de par leur age (AUTO_IND-1-4, AUTO_IND-1-5 et
AUTO_IND-1-6). Les données AUTO_IND-1-3 et AUTO_IND-1-7 donnent comme raison a
cela que les jeunes éleéves « ne connaissent pas les conséquences de leur choix » ou qu’ils
« sont encore dans I’instant et [qu’] ils ont du mal a se projeter » faisant ainsi de la possibilité
de concevoir la planification des actions d’apprentissage tout comme leur conséquence ou
leur finalité, un élément important de 1’autonomisation. La donnée AUTO_IND-1-1 met
plutdt en avant le manque d’expérience ou de maturité des étudiants dans I’apprentissage. Ces
deux limites pouvant les empécher de prendre de bonnes décisions. La donnée AUTO_IND-
1-2 mentionne aussi I’importance de 1’expérience mais pour l’interviewée 1’acquisition des
outils pour I’autonomie « doit commencer jeune ». Dans leur majorité, I’ensemble de ces
données va a I’encontre de certaines approches non conventionnelles dont celle de Freinet ou

de Montessori adressée en priorité aux enfants.

La donnée AUTO_IND-1-8, fait une relation entre le niveau de langue (et on peut
imaginer d’expertise dans la matiere enseignée) et 1’autonomisation. Elle laisse entendre par
la que I’autonomisation s’exerce surtout par le controle de 1’apprenant sur les stratégies
d’acquisition des aspects constitutifs d’une langue (syntaxe, lexique, etc.) et le choix des
contenus.

A la lecture de ces données, 1’autonomisation des apprenants ne pourrait donc étre
possible que quand ils ont une expérience d’apprentissage et un niveau de langue significatif.
Cela n’est pas exprimé dans les propos des interviewés mais il est possible d’imaginer que
pour eux le processus d’autonomisation des apprentissages n’est envisageable que lorsque les
apprenants sont suffisamment formés et ont dont acquis des connaissances par d’autres
moyens que ceux sous-tendus dans un plan d’enseignement aux visées autonomisantes et sans

doute par des moyens hétéronomes.
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Les données AUTO_IND-1-9 et AUTO_IND-10 s’opposent quelque peu a ce constat.
La premiere montre que le respect des différences de niveau de langue est un aspect important
pour I’autonomisation des apprenants ce qui signifie donc que pour I’interviewé, le niveau de
langue n’est pas un facteur inhibiteur de I’autonomie. Ils n’ont pas besoin d’étre experts en
francais pour avoir des comportements autonomes. La seconde, précise que I’autonomisation
des apprentissages doit €tre entreprise « des le début » donc sans pour autant que les éleves

soient des experts en frangais.

Récapitulatif :

* 10 données sur 10 exprimées par 9 interviewés sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage

L’autonomisation ne | Convergentes : e LFI-T
peut s’envisager' si les | AUTO_IND-1-3 Japonaise/francaise *  Université privée
apprenants sont jeunes | AUTO_IND-1-4 e College
ou peu expérimentés | AUTO_IND-1-5 e Ecole élémentaire
dans la matiere | AUTO_IND-1-6 *  Ecole primaire
d’apprentissage. AUTO_IND-1-7

AUTO_IND-1-8
L’autonomisation des | Divergentes : Francaise *  College
apprentissages  peut | AUTO_IND-1-3
commencer jeune.
Le niveau de langue | Divergentes : Frangaise * Ecole de langue
n’est pas un facteur | AUTO_IND-1-9 (Silent way)
qui empéche | AUTO_IND-1-10 * Ecole de langue
I’autonomisation  des (IFJ-T)
apprentissages.

2.5.2 Résultats généraux de ’analyse de la catégorie « Autonomisation et individualité
de I’apprenant »
2.5.1.1 Apports sur les parametres influents dans le fonctionnement du
mécanisme autopoiétique des relations de co-construction entre 1’autonomie et
I’acte d’évaluation
Selon ces données 1’dge et I’expérience des apprenants sont des facteurs pouvant

empécher le processus d’autonomisation. Or ces remarques ne prennent pas en compte le fait
que 1’autonomisation peut concerner certains aspects de I’apprentissage que méme des enfants
peuvent €tre capables de gérer. C’est ce qu’ont mis en pratique certaines approches non
conventionnelles (ou certaines écoles par leurs choix didactiques) qui entendent autonomiser
les éleves des leur plus jeune age.

Ainsi, cette limite donnée au processus d’autonomisation est significative de la

représentation que certains interviewés en ont a ,savoir qu’il n’est envisageable que lorsque
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les apprenants ont une connaissance si poussée du frangais qu’il peuvent prendre seuls des
décisions quant a son apprentissage et a I’apprentissage de nouveaux contenus. Ce qui n’est
pas dit mais qui est virtuellement exprimé, est qu’un jeune apprenant n’ayant pas ou peu de
connaissances en francais ne peut pas prendre de décisions sur les contenus ou les objectifs
permettant une acquisition efficace de la langue. Or, c’est d’abord penser que
I’autonomisation des apprentissages ne concerne que les aspects pratiques de 1’apprentissage
(gestion du temps, organisation de la production d’une tiche, etc.) et pas les processus
d’acquisition. En effet, I’autonomisation peut ne pas passer par le choix de ’apprenant sur le
contenu d’un apprentissage mais par ses processus acquisition. Ensuite c’est oublier que

I’apprenant, méme jeune, peut faire des choix sur le contenu de son apprentissage s’il est aidé.

2.5.1.2. Confirmation des variables du MARCAA et compléments

Le sentiment d’efficacité personnelle comme élément moteur du MARCAA ne dépend
pas de 1’age de I’apprenant ni de son savoir dans la matiere a apprendre. Il va dépendre plutot
de la possibilité qu’il aura de 1I’exprimer, possibilité donnée par le plan d’enseignement et/ou

I’institution.

2.5.1.3. Idées exprimées par les deux cultures d’enseignement apprentissage sur
les relations entre autonomisation et ingénierie pédagogique
a. L’autonomisation ne peut s’envisager si les apprenants sont jeunes ou peu

expérimentés dans la matiere d’apprentissage.

2.6. Catégorie : autonomisation et plan d’enseignement

2.6.1 Sous-catégorie : autonomisation et fonction de I’enseignant

Cette sous-catégorie met en avant le role de I’enseignant dans le processus
d’autonomisation de 1’apprenant. Mais il faut avant tout que celui-ci ait fait ce choix
didactique, (AUTO_PLE-1-9 et AUTO_PLE-1-27). Ensuite, il pourra par exemple, déléguer
certains aspects du plan d’enseignement. La donnée AUTO_PLE-1-3 montre que I’enseignant
(dans le cadre d’une production sur Internet) a décidé de laisser faire aux apprenants la mise
en ligne et I'illustration de leur texte. Or, cette permission, on peut I’imaginer, n’a pas de
grandes conséquences sur 1’organisation du plan d’enseignement et concerne simplement une
des étapes de production de la tache. Elle rappelle par ailleurs les analyses antérieures des
données ayant montré que c’est surtout dans le processus de production que les décisions des

apprenants étaient le plus souvent permises ; au contraire, les décisions prises sur le contenu

202



étant le fait de I’enseignant. La donnée AUTO_PLE-1-22 participe de la méme représentation
de I’enseignant qui avant de penser a 1’autonomisation doit installer son autorité et étre le
transmetteur des connaissances que l’institution lui demande de faire acquérir. Ce n’est donc
que dans une autre étape (sans doute celle de production comme nous I’avons vu) du plan
d’enseignement que 1’enseignant peut envisager I’autonomisation de ses apprenants.

De I’analyse de ces deux données il ressort qu’un des roles de 1’enseignant dans le
processus d’autonomisation est de déléguer certaines aspects du plan d’enseignement
concernant la production d’une tiche et de n’envisager ce processus que lorsque les
apprenants ont suivi les directives de 1’enseignant pour acquérir des connaissances nécessaires
a sa réalisation.

L’auteur de la méme donnée reconnait pourtant dans son discours (AUTO_PLE-1-24)
que I’enseignant doit faire acquérir I’autonomisation des apprentissages, faisant référence
ainsi au projet « apprendre a apprendre » évoqué plus haut. Il est intéressant de remarquer que
la possibilité d’utiliser les acquisitions de cet apprentissage de 1’autonomie dans 1’acquisition
de savoirs plus académiques n’a pas ét€ envisagée par I'interviewé. Il utilise pourtant le mot
« compétence » qui renvoie, entre autre, a des savoir-faire transversaux.

Les données AUTO_PLE-1-25, AUTO_PLE-1-26 et AUTO_PLE-1-32 vont encore
plus loin dans cette enseignement de 1’autonomie puisqu’on peut y lire ’adjectif « formé »,
I’expression « travailler sur » et I’idée selon laquelle I’apprenant doit « faire 1’apprentissage
voulu par I’enseignant. » Ces termes connotent un pouvoir de I’enseignant qui va, comme a
propos de 1’évaluation formative, modeler ’apprenant selon ses objectifs d’enseignement et
sans doute sa représentation de 1’autonomie. Cette situation d’enseignement/apprentissage
met donc au service de ['autonomisation de 1’apprenant, 1’hétéronomie du plan
d’enseignement faisant de 1’enseignant, le formateur a 1’autonomie.

Cependant toutes les données ne vont pas dans ce sens. Certaines font de I’autonomie
«un chemin » (AUTO_PLE-1-6 et AUTO_PLE-1-8) sur lequel va s’engager 1’apprenant avec
comme guide son enseignant (AUTO_PLE-1-10, AUTO_PLE-1-11 et AUTO_PLE-1-12).
Pour filer la métaphore de 1’autonomie comme un parcours, c’est ensemble qu’ils iront vers
«la bonne réponse » (AUTO_PLE-1-18 et AUTO_PLE-1-19) et I’enseignant sera la pour
éviter les erreurs de direction en modifiant les « attitudes » des apprenants (AUTO_PLE-1-23
et AUTO_PLE-1-12), en transmettant des techniques (AUTO_PLE-1-1 et AUTO_PLE-1-30)
ou en donnant des explications (AUTO_PLE-1-14 et AUTO_PLE-1-16). Il devient donc
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« responsable » du bon déroulement du cheminement (AUTO_PLE-1-20, AUTO_PLE-1-21
et AUTO_PLE-1-17) des éleves vers I’acquisition d’une connaissance.

Ces données qui dessinent ’image d’un apprenant guidé par son enseignant semblent
différer de celles qui insistaient sur sa responsabilit¢ de 1’apprenant dans le processus
d’autonomisation, (cf. la catégorie « Autonomisation et plan d’apprentissage »). Mais pour
I'interviewée 12.KU, c’est I’enseignant qui a aussi la charge de construire cette
responsabilisation, (AUTO_PLE-1-2).

Les données AUTO_PLE-1-5 et AUTO_PLE-1-15 indiquent par ailleurs que 1’aide
apportée par I’enseignant peut prendre la forme d’une assistance en cas de probléme ou de
conseils pour permettre a I’apprenant d’arriver a son but (AUTO_PLE-1-28, AUTO_PLE-1-
33 et AUTO_PLE-1-34). En ce sens, la donnée AUTO_PLE-1-5 est évocatrice : «le but du
professeur est d’aider I’étudiant a aiguiser les outils dont j’ai parlé, ceux-1a méme qui lui'"”
permettront d’avancer seul''* ».

Cette libération de 1’apprenant est une idée qui apparait dans les données AUTO_PLE-
1-4, AUTO_PLE-1-7, AUTO_PLE-1-13, AUTO_PLE-1-29 et AUTO_PLE-1-30 puisqu’elles
indiquent la nécessité de ’effacement de 1’enseignant ou tout au moins de ses fonctions
transmissives des connaissances, fonctions qui le représentent et qui en construisent le statut

dans et hors la classe.

Récapitulatif :

* 34 données sur 44 et exprimées par 13 interviewés sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
L’autonomisation Convergentes : * Ecole de langue
dépend du choix AUTO_PLE-1-9 . . IFJ-T
diclljactique de AUTO_PLE-1-27 Japonaise/francaise (D
I’enseignant.
L’autonomisation Complémentaire : Francaise *  Université privée

dépend du choix de AUTO_PLE-1-3
déléguer certaines
décisions importantes
concernant le plan
d’enseignement.

L’autonomisation des | Complémentaire : Francaise *  Université publique
apprentissages est AUTO_PLE-1-22

subordonnée au plan

au plan

d’enseignement.

113 : 7

Corrigé par nous
114 .

Corrigé par nous
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L’enseignant transmet
les moyens de
construire
I’autonomie.

Convergentes :

AUTO_PLE-1-22
AUTO_PLE-1-24
AUTO_PLE-1-25
AUTO_PLE-1-26
AUTO_PLE-1-32

Frangaise

Université publique
Ecole de langue
(Silent Way)

Ecole de langue
(IFJ-T)

L’enseignant comme
guide sert
I’autonomisation des
apprentissages.

Convergentes :
AUTO_PLE-1-1
AUTO_PLE-1-6
AUTO_PLE-1-8
AUTO_PLE-1-10
AUTO_PLE-1-11
AUTO_PLE-1-12
AUTO_PLE-1-14
AUTO_PLE-1-16
AUTO_PLE-1-18
AUTO_PLE-1-19
AUTO_PLE-1-23

Japonaise / francaise

Ecole de langue
(IFJ-T)

Université privée
Ecole primaire
Ecole de langue
(Silent Way)

LFI-T

Université publique

L’enseignant est
responsable de
I’autonomisation des

Convergentes :
AUTO_PLE-1-20
AUTO_PLE-1-21

Frangaise

Université privée
Université publique

et aux conseils de
I’enseignant et peut
responsabiliser
I’apprenant

AUTO_PLE-1-15
AUTO_PLE-1-28
AUTO_PLE-1-30
AUTO_PLE-1-33
AUTO_PLE-1-34

apprenants. AUTO_PLE-1-17

L’autonomisation des | Complémentaires : Japonaise / Francgaise Ecole de langue
apprentissages se | AUTO_PLE-1-2 (IFJ-T)
construit grace a I’aide | AUTO_PLE-1-5

Ecole de langue
(Silent Way)

LFI-T

Ecole primaire
Lycée privé japonais

L’autonomisation des
apprentissages est
favorisée par
I’effacement de
I’enseignant comme
transmetteur des
connaissances.

Convergentes :
AUTO_PLE-1-4
AUTO_PLE-1-7
AUTO_PLE-1-13
AUTO_PLE-1-29
AUTO_PLE-1-31

Japonaise / Frangaise

Ecole de langue
(Silent Way)
Ecole de langue
(IFJ-T)

2.6.2. Sous catégorie : autonomisation et formation de I’enseignant

Les données de cette catégorie soulignent le manque de formation des enseignants en

ce qui concerne la mise en pratique de I’autonomisation des apprentissages et rappelle 1’échec

de I’apprentissage intégré dans les établissements japonais dii aussi a un manque de formation

des enseignants.
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Récapitulatif :

* 6 données sur 44 exprimées par 4 interviewés sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
Les enseignants sont | Convergentes : * Ecole de langue
eu formés a | AUTO_PLE-2-1 . . IFJ-T
{)’autonomisation des | AUTO_PLE-2-2 Japonaise/francaise o Ejnivegsité privée
apprentissages. AUTO_PLE-2-3 Université publique
AUTO_PLE-2-4
AUTO_PLE-2-5
AUTO_PLE-2-6

2.6.3 Sous catégorie : autonomisation et pédagogie de projet

Les données recueillies font référence aux notions de «tiche » et de « projet »
présentes dans la pédagogie Freinet et identifiées comme des notions pouvant construire
I’autonomie des apprenants. En effet, la réalisation d’un projet peut favoriser la mise en
relation des personnes (enseignants/apprenants) et la conformité aux idées des autres pour les
faire siennes pour garantir ainsi la bonne marche du processus de production. Par ailleurs, la
notion de projet implique a la fois des actions de 1’apprenant susceptibles de mettre en jeu les
principes du MARCAA a savoir : 1’auto-éco-organisation, 1’autopoiésis, la co-construction,
I’activité évaluative, 1’autorisation et I’action des composantes de I’autonomisation que sont
par exemple 1’agentivité, la boucle de rétroaction, la pro-action et la métacognition. Pourtant,
I’enseignement des langues par tache ou projet peut ne pas fonctionner dans tous les contextes
d’enseignement/apprentissage, (la donnée AUTO_PLE-3-4).

Pour finir, ’analyse de ces données permet deux constats. D’abord, 1’autonomisation
des apprenants ne s’envisage souvent que dans des pratiques dont le but n’est pas d’acquérir
des contenus académiques proposés dans un manuel. Néanmoins, les activités périscolaires
sont propices a 1’acquisition de comportements autonomes qui peuvent étre réinvestis dans
des pratiques visant a acquérir un contenu dit « académique ». Ensuite, la notion de projet est
un nouvel élément de réponse aux interviewés qui se demandaient comment mettre en place

I’autonomisation de leurs apprenants.
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Récapitulatif :

* 4 données sur 44 et exprimées par 3 interviewés sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage

L’autonomisation est | Convergentes : e LFI-T

favoris.ée par la notion | AUTO_PLE-3-1 Frangaise *  Université privée

de prO_]et. AUTO_PLE-3-2 . Ecole de langue
AUTO_PLE-3-3 (IFJ-T)
AUTO_PLE-3-4

2.6.4 Résultats généraux de P’analyse de la catégorie « Autonomisation et plan
d’enseignement »
2.64.1 Apports sur les parametres influents dans le fonctionnement du
mécanisme autopoiétique des relations de co-construction entre 1’autonomie et
I’acte d’évaluation

Au regard de I’analyse des données trois parametres peuvent influencer le
fonctionnement du MARCAA :

a. Le controle plus ou moins complet du professeur sur le plan d’enseignement est un
facteur important dans le fonctionnement du MARCAA. Au plus ce contrdle sera
limité, au plus les variables du MARCAA pourront fonctionner. Une diminution de
I’hétéronomie provoquant, de cette maniere, I’émergence de comportements
autonomes.

b. Le choix didactique de I’enseignant qui décide de s’engager et d’engager ses éleves
dans la voie de I’autonomisation, se transformant en « formateur a 1’autonomie ».
Dans ce nouvel aspect de sa fonction, I’enseignant partage le contrdle de
’acquisition/transmission des connaissances mais s’approprie celui de la transmission
des savoir-faire qui conduisent a [’autonomisation des apprentissages. Ainsi,
I’hétéronomie ne serait pas incompatible avec 1’autonomisation des apprentissages.

c. La formation de I’enseignant a des techniques spécifiques pouvant favoriser
I’autonomisation des apprentissages et dont les interviewés n’ont pas connaissance. En
somme, s’il faut former I’apprenant a apprendre, il faut aussi former les enseignants a

favoriser I’autonomie de leurs apprenants.

2.6.4.2 Confirmation des variables du MARCAA et compléments
Les variables confirmées sont encore une fois, I’auto-éco-organisation et la ZPD. La
premiere, parce que 1’autonomisation nécessite un environnement d’apprentissage propice a

sa mise en ceuvre. La seconde, car cet environnement peut étre construit par I’enseignant ou
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I’institution. Mais, il ne s’agit pas tant d’une réalisation matérielle qui passerait par des
équipements et/ou des outils appropriés que d’un environnement produit par une modification
des actions de l’enseignant tendant vers le contrdle par les apprenants des moyens
d’acquisition autonomes des connaissances.
2.6.4.3 Idées exprimées par les deux cultures d’enseignement apprentissage sur
les relations entre autonomisation et ingénierie pédagogique
a. L’enseignant comme guide sert I’autonomisation des apprentissages ;
b. L’autonomisation des apprentissages se construit grace a I’aide et aux conseils
de I’enseignant et peut responsabiliser I’apprenant ;
c. L’autonomisation dépend du choix didactique de 1’enseignant ;
d. L’autonomisation des apprentissages est favorisée par [’effacement de
I’enseignant comme transmetteur des connaissances ;

e. Les enseignants sont peu formés a I’autonomisation des apprentissages.

2.7. Catégorie : autonomisation et culture

2.7.1 Sous-catégorie : autonomisation et culture d’enseignement/apprentissage

L’analyse des données montre que la culture d’enseignement/apprentissage partagée
par les enseignants et les apprenants est un facteur pouvant limiter I’engagement des uns et
des autres dans 1’autonomisation des apprentissages. Les données AUTO_CULT-1-1 et
AUTO_CULT-1-6, décrivent ce phénomene du point de vue de I’enseignant. La premiere
dans une expression plus personnelle comme une critique de soi-méme (car 1’autonomisation
semble €tre une approche qui intéresse I'interviewée) indique que la « maniere d’enseigner »
a entendre comme celle résultant de 1’expérience d’apprentissage de I’enseignant, ajoutée a
des contraintes institutionnelles de programme et de support est ce qui « empéche » de
s’engager dans 1’autonomisation. Pourtant la donnée AUTO_INGPEDA-2-8 proposait la
possibilité de modifier certains aspects des consignes d’un manuel pour favoriser autant que
faire se pouvait I’autonomie des apprenants. Face a cette possibilité, il semble bien que le
facteur le plus déterminant entre le manuel et I’enseignant pour favoriser 1’autonomie soit le
second.

Les données AUTO_CULT-1-4 et AUTO_CULT-1-6 décrivent un contexte
d’apprentissage particulier a la culture japonaise abordé dans le cadre théorique. Elles
désignent comme objectifs d’enseignement en vigueur non pas les matieres mais plutot la
réussite aux concours d’entrée des universités. Elles mettent aussi en avant une organisation

de ’enseignement autour de professeurs japonais peu enclin au changement, soumis a des
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relations hiérarchiques et assistés dans leurs pratiques par des enseignants francais. Si 1’on
considere 1’entretien et 1’observation de classe, ces descriptions se sont avérées prégnantes. Il
n’a pas été possible de vérifier si cette organisation se trouvait dans d’autres établissements du
méme type car certains lycées contactés nous ont fermé leurs portes. Ce qu’il est possible
d’affirmer mais sans pour autant généraliser cette remarque est, qu’au Japon, se trouve un
lycée ou ces pratiques sont en vigueur. Quoiqu’il en soit cela montre par ailleurs comment un
établissement a su répondre a une demande de parents désireux que leurs enfants réussissent
les concours d’entrée aux universités les plus prestigieuses (Tokyo, Keio, Waseda et Sophia)
afin d’obtenir un emploi prometteur. Il a ainsi su associer « demande sociale », « offre
didactique » et « culture d’enseignement/apprentissage ».

Les données AUTO_CULT-1-7 et AUTO_CULT-1-9 montrent que dans deux
établissement différents a savoir une école primaire japonaise qui entend favoriser
I’autonomie et une université privée qui ne donne aucune directive particuliere pour cela, le
statut de D’enseignant et les contraintes institutionnelles peuvent ne pas favoriser
’autonomisation.

De TI’analyse de ce groupe de données il faut retenir que la culture
d’enseignement/apprentissage peut étre un frein a 1’autonomisation des apprentissages et
expliquer pourquoi cette approche est écartée ou tout simplement ignorée par une institution
ou un enseignant. Si les enseignants ou les institutions peuvent ne pas étre séduits par des
objectifs pédagogiques dédiés a I’autonomisation, les apprenants aussi. C’est ce que mettent
en avant les données AUTO_CULT-1-3, AUTO_CULT-1-5 et AUTO_CULT-1-11. D’abord,
selon la donnée AUTO_CULT-1-3 parce que les apprenants japonais auraient une culture
d’apprentissage de l’anglais basée sur la «copie » et la mémorisation. Elle rappelle le
traditionalisme de 1’enseignement des langues étrangeres dont parle M.Kato, (cf. Annexe 4)
mais a propos du francgais. Il semble que I’on favorise plutdt cette approche traditionnelle
qu’une approche pour I’autonomie. Or, selon Laurent Cosnefroy (cf. p.101), I’autonomie de
I’action du sujet, dernier stade du développement d’une compétence, passe par 1’émulation
qui consiste a reproduire les gestes de I’expert puis celui de I’auto-contrdle ou le sujet va
reproduire seul les gestes appris avec I’expert. L’imitation est donc aussi un chemin vers
I’autonomisation et la plupart des apprenants en ont fait I’expérience. Pourquoi, rien n’a été
fait pour leur permettre de passer a un stade supérieur ? Selon la donnée AUTO_CULT-1-5,
la cause en est un manque de motivation des apprenants et une image de 1’enseignant comme

source des savoirs et « maitres » des connaissances. Cette représentation écarte de 1’esprit des
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apprenants ’'idée d’apprendre en autonomie: « je me demande si mes étudiants attendent cela
de moi » (AUTO_CULT-1-5); «il n’y a pas cette demande de la part des apprenants »,
(AUTO_CULT-1-11). Mais leur en a-t-on parlé ? Leur a-t-on décrit ce processus ? L’ont-ils
expérimenté pour s’en faire une idée précise ? Il est parier que si aucune proposition n’est
faite, les demandes ne peuvent s’exprimer.

La donnée AUTO_CULT-1-8 avance le fait que 1’autonomie est une notion
« européenne » et non pas asiatique mais cela n’a pas empéché certains enseignants japonais
de s’intéresser a des pratiques d’apprentissage aux vis€es autonomisantes. Les données
AUTO_CULT-1-10 et AUTO_CULT-1-2 nuancent aussi cette remarque dans la mesure ou
les maisons d’édition se sont intéressées a l’apprentissage de 1’autonomie et certains
enseignants japonais d’universit¢ peuvent déléguer I’organisation des cursus de leur
département a des enseignants francais sensibilisés a des processus d’autonomisation des
apprentissages. Enfin, la donnée AUTO_CULT-1-12 indique que l’autonomisation des
apprentissages n’est pas une notion étrangere si I’enseignant conserve une fonction de guide

vers le savoir tout comme le maitre d’art martial.

Récapitulatif :
* 12 données sur 12 exprimées par 10 interviewés sur 20
Idée(s) Position(s) et donnée(s) Culture(s) Milieu(x)
d’enseignement /
apprentissage
L’autonomisation peut | Convergentes : * Ecole de langue
étre limitée par la AUTO_CULT-1-1 . IFJ-T
culture AUTO_CULT-1-6 Frangaise (Co]]ég)e
d’enseignement/apprent
-issage de I’enseignant.
L’autonomisation peut | Convergentes : Francaise College
étre limitée ou favorisée | AUTO_CULT-1-4 Ecole primaire
par la culture | AUTO_CULT-1-6 Université privée
d’enseignement/apprent | AUTO_CULT-1-7
issage dispensée par | AUTO_CULT-1-9
’institution.
L’autonomisation peut | Convergentes : Japonaise/francaise Ecole de langue
étre limitée par la | AUTO_CULT-1-3 (IFJ-T)
culture d’apprentissage | AUTO_CULT-1-5 Université
de I’apprenant. AUTO_CULT-1-11 publique
L’autonomie est une | Complémentaires/diver- | Japonaise/francaise Université privée
notion européenne ? gentes : Ecole primaire
AUTO_CULT-1-2 Ecole de langue
AUTO_CULT-1-8 (IFJ-T)
AUTO_CULT-1-10
AUTO_CULT-1-12
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2.7.2 Résultats généraux de I’analyse de la catégorie « Autonomisation et culture »

2.7.2.1 Apports sur les parametres influents dans le fonctionnement du
mécanisme autopoiétique des relations de co-construction entre 1’autonomie et
I’acte d’évaluation

Il ressort de I’analyse de ces données que la culture d’enseignement/apprentissage est
un parametre pouvant limiter le fonctionnement du MARCAA d’ou I'importance de la
composante « histo » dans le processus d’autoformation. L’enseignant n’en est pas le seul
responsable puisque [’apprenant peut aussi par choix ne pas désirer s’engager dans
I’autonomisation de ses apprentissages. Le cadre théorique de cette recherche a proposé
comme moteur du choix de pratiques culturelles et comme source des représentations du
monde le concept d’habitus de Bourdieu. Rappelons qu’il ne désigne pas un déterminisme
social ou de pensée mais au contraire qu’il oriente I’individu vers des pratiques susceptibles
de le faire évoluer. Il serait alors intéressant de faire expérimenter des pratiques
d’autonomisation des apprentissages pour modifier peu a peu ce rapport au savoir basé sur la
transmission des connaissances et issu d’une représentation particuliere de 1’enseignant. En
somme, dans certains cas c’est la routine dans laquelle se sont installés certains enseignants et
apprenants qui  constitue un frein au MARCAA plus que la culture
d’enseignement/apprentissage relevant certes de 1’habitus mais restant modifiable et en

évolution.

2.7.2.2 Confirmation des variables du MARCAA et compléments

Les données de cette catégorie mettent en avant I’importance du caractére socio-
cognitif de I’autonomisation ce qui en fait un processus de mise en relation entre les individus
et leur environnement mais aussi leur histoire et leurs pratiques sociales. Aussi, la premiere
variable confirmée est celle de I’auto-éco-organisation. La seconde est celle de la
modification de la représentation de I’enseignement/apprentissage. Le fonctionnement du
MARCAA en dépend fortement puisque les modalités d’acquisition des connaissances
proposées étant  différentes de celles auxquelles sont habitués les apprenants et les
enseignants, il s’agit de modifier en conséquence les comportements et les roles de chacun.

2.7.2.3 Idées exprimées par les deux cultures d’enseignement apprentissage sur

les relations entre autonomisation et ingénierie pédagogique :

a. L’autonomisation peut étre limitée par la culture d’apprentissage de
I’apprenant ;

b. L’autonomie est-elle une notion européenne ?
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2.8 Conclusion générale sur ’analyse des données

L’analyse des discours des interviewés concernant 1’autonomisation permet de faire

les constats suivants:

a.

La plupart des interviewés considerent les termes « autonomisation », « autonomie »
et « autodidaxie » comme synonymes et désignant une situation ou un état dans
lesquels 1’éleve apprend seul ou en groupe, avec 1’aide de ses camarades ou celui de
son enseignant ;

Beaucoup d’interviewés se représentent |’autonomie/autonomisation comme un
objectif d’apprentissage important par les bénéfices qu’il peut apporter mais difficile a
atteindre. Les apprenants, les enseignants les institutions peuvent aussi ne pas opter
pour cet objectif. La cause en serait la culture d’enseignement/apprentissage des
apprenants et des enseignants ou les contraintes institutionnelles, le temps
d’apprentissage/enseignement que demande 1’organisation d’un apprentissage aux
visées autonomisantes mais aussi 1’ignorance des pratiques qui peuvent favoriser
I’autonomisation des apprentissages.

L’autonomisation des apprenants ne passe pas seulement par des activités spécifiques
permettant une acquisition systématique a court ou long terme de 1’autonomie. Elle se
construit peu a peu par une évolution du rdle et de la fonction de 1’enseignant et de
I’apprenant vers plus de possibilités de décision, de réflexion sur 1’apprentissage et
d’auto-observation.

Or, les interviewés ont décrit des pratiques qui, selon eux, favorisaient
I’autonomisation des apprentissages. Il s’agit de productions, de projets concluant un
enseignement en hétéronomie ou d’activités de groupe. Ces productions ou projets
sont réalisées le plus souvent en dehors de I’espace classe comme si 1’autonomisation
des apprenants passait par une émancipation de cet espace. Ainsi, selon eux, point
d’autonomisation dans la classe.

L’autonomisation ne peut, pour la plupart des interviewés, s’exercer par le choix des
contenus et des objectifs de 1’enseignement qui sont le fait de I’enseignant, du manuel
ou de I’institution. Par contre, elle peut s’exprimer dans le processus de réalisation des
productions.

L’autonomisation doit faire 1’objet a la fois d’une formation des apprenants. Ceci

implique que I’autonomisation des apprentissages passe par 1’hétéronomie.
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g. L’autonomisation se construit par des interactions entre apprenants et enseignant.
Elles s’expriment par des questions, des pratiques d’auto-évaluation et de co-
évaluation, I’entraide (entre apprenants et enseignant) et I’imitation. Elles modifient le
role de chacun dans 1’acquisition et la transmission des connaissances.

h. L’autonomisation est favorisée ou limitée par les supports (manuels, etc.) utilisés en
classe et I’emploi qu’en font les apprenants et I’enseignant.

1. L’autonomisation dépend du niveau d’expertise et de 1’age des apprenants.

L’analyse a permis aussi de repérer dans le discours des interviewés les composantes
du MAARCA ce qui montre qu’elles sont bien en jeu dans les pratiques de classe des
enseignants sollicités puisque c’est a partir de leurs propres expériences d’enseignement que
chacun s’est exprimé. Si ’on se réfere aux schémas proposés pages 120 et 121, les
composantes confirmées sont : 1’autorisation, la métacognition, 1’activité évaluative, la ZPD,
la représentation de I’apprentissage et comme moteur du processus et le sentiment d’efficacité

personnelle.
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Chapitre 3 : analyse des données sur I’évaluation

3.1 Catégorie : les modalités de I’évaluation

3.1.1 Sous catégorie : évaluation et connaissance des critéres, objectifs et contenus

Les données EVA_MOD-1-5 et EVA_MOD-1-6 soulignent I’importance des critéres
dans [I’évaluation. Les données EVA_MOD-1-1, EVA_MOD-1-2 et EVA_MOD-1-3
précisent qu’il est important pour sa clarté et son efficacité que les apprenants connaissent ces
criteres et le baréme qui peut leur étre associé.

Pourtant, la donnée EVA_MOD-1-4 souligne les limites d’une évaluation faite a partir
de criteres dans le cadre des épreuves du DELF et DALF. L’interviewé pense que !’intuition
de I’enseignant peut mieux rendre compte d’une production qu’une grille critériée dont la
finalité est un résultat objectif. En somme, il semble proposer de s’en remettre plutdt a son
«ressenti » pour une évaluation sans criteres objectifs exprimés et communiqués aux
apprenants. Par « criteres objectifs », il faut comprendre ceux dont parlent les quatre autres
interviewés et qui sont peut-€tre formulés en termes de compétences, d’objectifs ou de

contenus par rapport a un enseignement.

Récapitulatif :

* 6 données sur 50 et exprimées par 5 interviewés sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
L’évaluation est faite a | Complémentaires : * Ecole de langue
partlr . de criteres, | EVA_MOD-1-1 Japonaise/frangaise (IFJ-T)
objectifs, contenus et | EVA_MOD-1-2 e Université publique
baréme connus de | EVA_MOD-1-3 e LFI-T
I"apprenant. EVA_MOD-1-5 . Lvege prive
EVA_MOD-1-6 ycee prive
japonais.

L’évaluation faite a partir | Divergente : *  Université privée

’intuiti EVA_MOD-1-4 .
d,e ' I’intuition d? - Francaise
I’enseignant est plus a
méme de rendre compte
d’une production.

3.1.2 Sous catégorie : évaluation et production des critéres

Dans la sous-catégorie précédente, certains interviewés ont insisté sur 1’importance
d’une évaluation basée sur I'intuition. Mais méme dans cette représentation de I’activité
évaluative, les criteres ne sont pas absents. Ils ne sont tout simplement pas issus d’une
réflexion (relevant d’une approche positiviste) ayant listé les qualités (au sens de
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« caractéristiques ») d’une production, d’un niveau, etc., et que 1’évaluateur doit s’approprier
(s’ n’en n’est pas 1’auteur) pour évaluer ce qui sépare le référé du référent.

Les données présentes dans cette sous-catégorie soulignent dans 1’activité évaluative
I’importance de criteres qui n’auraient pas pour seule origine l’enseignant. La donnée
EVA_MOD-2-1 montre que ceux qui seraient définis par I’enseignant ne pourraient servir a
I’apprenant dans son auto-évaluation. La donnée EVA_MOD-2-2 décrit un exemple de
coopération entre les éleves et leur enseignant dans 1’élaboration des critéres pour la réussite
d’une activité. Le « nous » comme sujet du verbe « appliquer » veut indiquer que les éleves
participent aussi a leur évaluation et qu’ainsi ils s’auto-évaluent.

Or, du point de vue du plan d’enseignement, I'utilisation de criteres subjectifs peut
étre comprise comme un comportement autonome de 1’enseignant par rapport a des
descripteurs qui ne pourraient pas €tre appliqués a une production particuliere ou plus
généralement comme un refus d’une certaine standardisation de 1’évaluation. Ce
comportement autonome est pris en compte dans la donnée EVA_MOD-2-3 mais du point de
vue du plan d’apprentissage. L’interviewé pense en effet que 1’apprenant doit se donner des
criteres servant a juger sa production et plus généralement a mieux évaluer ses capacités,
(« Ca peut I’aider a connaitre ses limites »). La donnée EVA_MOD-2-4 attire I’attention sur
le fait que la production de criteres par 1’apprenant est « difficile ». Mais 'interviewée fait
peut-tre référence a des criteres linguistiques et normatifs car la fin de ses propos contient
une remarque sur d’autres types de criteres plus subjectifs : « les seuls criteres d’évaluation
sont pour eux dans le fait de se sentir de plus en plus a 1’aise en classe ». L’interviewée
semble établir une hiérarchie qui minimisent ces criteres par rapport aux premiers, faisant de
I’évaluation avant tout une affaire d’expert en la matiere enseignée. C’est une remarque aussi
faite a propos de 1’autonomisation des apprentissages.

Récapitulatif :

* 4 données sur 50 et exprimées par 4 interviewés sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage

La production commune | Complémentaire : e LFI-T
des (?rlteres d’/evaluagon EVA_MOD-2-2 Japonaise/francaise
favorise 1’auto-évaluation.
L’apprenant doit produire | Convergentes : * Ecole de langue
des Jugemen\ts sur - ses EVA_MOD-2-1 Francaise (IFJ-T)
productions a partir de | EVA_MOD-2-3 e Ecole de langue
criteres personnels afin de (Silent Way)

mieux se connaitre.
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La production de criteres
servant a I’évaluation est

Complémentaire :

EVA_MOD-2-4

Japonaise

Ecole de langue
(IFJ-T)

difficile en début
d’apprentissage.

3.1.3 Sous catégorie : évaluation comme pratique subjective

Les données de cette catégorie mettent en avant, pour trois d’entre elles, une
évaluation basée sur une impression générale de la production de I’apprenantou de
I’apprenant lui-méme. Par cela, elles rejoignent la donnée EVA_MOD-1-4 et peuvent donc
étre considérées comme témoignant d’une pratique évaluative en vigueur. Pourtant, la donnée
EVA_MOD-3-2, propose une approche divergente dans la mesure ou pour 'interviewée,

I’évaluation basée sur la subjectivité est a écarter.

Récapitulatif :

* 4 données sur 50 et exprimées par 4 interviewés sur 20 :

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage

Pratique d’une évaluation | Convergentes : * Université publique

subjective. EVA_MOD-3-1 ; *  Université privée
EVA_MOD-3-3 Francaise P
EVA_MOD-3-4

L’évaluation  subjective | Divergente : *  Université publique

A évi EVA_MOD-3-2 .
est a éviter. - Japonaise

3.1.4 Sous catégorie : évaluation et observation

Selon les interviewés, I’évaluation des apprenants peut se faire en les observant.
L’attention de 1’enseignant va porter sur leurs comportements durant le processus
d’apprentissage (EVA_MOD-4-1 et EVA_MOD-4-4), leurs réactions (EVA_MOD-4-2), leurs
performances (EVA_MOD-4-5) et occasionner une interrogation de sa part sur ses pratiques
et les moyens d’aider les apprenants a s’améliorer, (EVA_MOD-4-3). Ces données montrent
ainsi que les procédures d’évaluation ne passent par forcément par des tests mais aussi que le
produit de I’activité évaluative ne se limite pas a une note ou une couleur qui sanctionne une
performance ou un niveau. La seconde catégorie va permettre de réaliser que 1’évaluation

recourt aussi parfois un discours adressé a I’évaluataire.
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Récapitulatif :

* 5 données sur 50 et exprimées par 6 interviewés sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
L’évaluation peut se faire | Convergentes : * Ecole de langue
par  D'observation de | EVA_MOD-4-1 Francaise (Silent Way)
I’apprenant. EVA_MOD-4-2 * Ecole de langue
EVA_MOD-4-4 (IFJ-T)
EVA_MOD-4-5 .

Ecole primaire

L’évaluation peut se faire | Complémentaire : Francaise e Université publique
par  D'observation de | EVA_MOD-4-3
I’apprenant et des
pratiques d’enseignement
du professeur.

3.1.5 Sous catégorie : évaluation et communication

Tous les interviewés s’accordent pour penser que I’évaluation s’exprimer aussi par le
discours de I’enseignant et de I’apprenant sur une production. Tous les interviewés ont évoqué
spontanément comme objet de ce discours des productions orales. Peut-on imaginer que les
commentaires des productions écrites sont écrits et non oralisés ? Non, si ’on en juge la
premiere phrase de la donnée EVA_MOD-5-4 et de la donnée EVA_MOD-5-20. Quoiqu’il en
soit, les données EVA_MOD-5-1, EVA_MOD-5-2 et EVA_MOD-5-4 montrent que ces
commentaires peuvent s’adresser a I’apprenant, a un groupe d’apprenants ou au groupe-classe
et qu’ils sont le plus souvent positifs (EVA_MOD-5-6). Cela signifie-t-il que les remarques
négatives sont faites loin du regard des autres apprenants ? De part le contenu de la donnée
EVA_MOD-5-4, il semblerait que oui. La donnée EVA_MOD-5-5 décrit ce huis-clos en
mentionnant I’importance du discours de I’évaluation sur les stratégies et non plus seulement
sur la production. Autrement dit, il s’agit de considérer ce qui en amont a pu faire qu’un
apprenant n’ait pas réussi. L’interviewée précise que ce discours se fait en japonais alors elle
a fait le choix, bien que japonaise, de s’exprimer en frangais lorsqu’elle s’adresse a ses éleves
lorsqu’elle enseigne. Ainsi, afin d’étre bien comprise, le japonais s’impose a 1’enseignante
comme condition du discours de 1’évaluation qu’il faut prendre au sérieux et dont il faut saisir
toute la portée. Sans doute que dans ce cas précis, au moment ou 1’enseignante s’exprime en
japonais, 1’apprenant anticipe-t-il I’importance du message a venir. Cette donnée pose enfin la

question suivante : le discours de 1’évaluation est-il avant tout un discours qui doit se référer a
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des valeurs et utiliser des codes d’expression communs a 1’évaluateur et 1’évaluataire pour
étre efficace et entendu ?

Les commentaires de quelques natures qu’ils soient sont parfois désignés sous le terme
de « feedback » par certains interviewés. Selon les données EVA_MOD-5-9 et EVA_MOD-
5-10, il désigne le résultat d’un contréle de la production par rapport a une norme connue de
I’enseignant seul (EVA_MOD-5-15). Selon les données considérées dans le paragraphe
précédent, le jugement portait sur la production et pouvait se résumer par des messages tels
que «c’est bien » (EVA_MOD-5-8), « c’est tres bien » (EVA_MOD-5-4) voire « ce n’était
pas génial » (EVA_MOD-5-2) de la part de I’enseignant. Dans I’approche par « feedback » et
selon la donnée EVA_MOD-5-10, c’est I’apprenant qui fera lui-méme ces commentaires a
partir des indications de I’enseignant. Selon les données EVA_MOD-5-19, le feedback peut
étre général et s’adresser donc au groupe-classe ; il est habituellement suivi d’une correction
de la production en question par 1’enseignant ou les apprenants. Ainsi, ce terme semble-t-il
désigner le déclencheur des processus d’auto-évaluation, de co-évaluation, d’auto-correction
et de co-correction.

Les feedbacks peuvent aussi étre le fait des apprenants et concerner le plan
d’enseignement. Cette réflexion sur la classe et le travail de I’enseignant est méme susceptible
de favoriser I’apprentissage en autonomie (EVA_MOD-5-18) dans la mesure ou 1’apprenant
est amener a donner son avis sur ce qui a été fait en classe en terme d’activités ou de contenus
et au final s’interroger sur leur utilité ou leur pertinence. Le discours de 1’évaluation de
I’apprenant vers 1’enseignant passe aussi par des questions (EVA_MOD-5-16) afin de mieux
comprendre ce qui est a modifier ou des remises en questions de la note attribuée, voire des

plaintes, (EVA_MOD-5-17).

Par ailleurs le discours de 1’évaluation ne s’adresse pas uniquement aux apprenants.
Dans certains contextes d’apprentissage avant 'université, il concerne aussi les parents
(EVA_MOD-5-3, EVA_MOD-5-7, EVA_MOD-5-8 et EVA_MOD-5-14). Ces données
rappellent que ce discours n’est pas toujours un discours d’expert a expert en la matiere
étudiée et que donc les signifiants qui le composent doivent €tre accessibles. La donnée
EVA_MOD-5-13 montre que cette simplicité d’expression doit également prendre en
considération les apprenants.

Pour finir, les données EVA_MOD-5-11 et EVA_MOD-5-12 indiquent que le contenu
de la communication visant a 1’évaluation sert en outre a aider I’apprenant dans son

apprentissage parce qu’elle peut contenir des recommandations. L’importance des
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« conseils » a déja été repérée lors de I’analyse des données concernant 1’autonomisation des

apprentissages. Ils constituent une premicre relation entre autonomisation et activité

évaluative car si ’activité évaluative génere des conseils, ceux-ci peuvent aussi motiver une

décision.
Récapitulatif :
* 20 données sur 50 et exprimées par 13 interviewés sur 20
Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
Le discours de | Complémentaires : Ecole de langue
I’évaluation s’adresse | EVA_MOD-5-1 Japonaise/francaise (IFJ-T)
avec clarté aux | EVA_MOD-5-2 Ecole primaire
apprenants et dans | EVA_MOD-5-3 Université privée
certains cas a leurs | EVA_MOD-5-4 Université publique
parents. EVA_MOD-5-6 LFL-T
EVA_MOD-5-7 Lveée privé
EVA_MOD-5-8 yeee prive
EVA_MOD-5-12 Japonats.
EVA_MOD-5-14
EVA_MOD-5-16
EVA_MOD-5-17
EVA_MOD-5-20
Le discours de | Complémentaire : Japonaise Ecole de langue
I’évaluation pour étre | EVA_MOD-5-5 (IFJ-T)
bien compris doit-il se
faire sur des codes
linguistiques et culturels
communs ?
Le discours de | Convergentes : Francgaise Ecole de langue
I’évaluation passe par le | EVA_MOD-5-9 (Silent Way)
feedback de 1’enseignant | EVA_MOD-5-10 Ecole de langue
vers 1’éleve. EVA_MOD-5-15 (IFJ-T)
EVA_MOD-5-18 Université publique
EVA_MOD-5-19
Le discours de | Convergentes : Japonaise/francaise Université publique
I’évaluation passe par le | EVA_MOD-5-16
feedback de I’éleve vers | EVA_MOD-5-17
le plan d’enseignement. EVA_MOD-5-18
Les feedbacks en tant que | Complémentaire : Francaise Université publique
réflexion sur le plan | EVA_MOD-5-18
d’enseignement peuvent
favoriser I’autonomie.
Les feedbacks favorisent | Complémentaire : Francaise Ecole de langue
I’auto-évaluation et | EVA_MOD-5-19 (IFJ-T)
’autocorrection.
Le discours de | Convergentes : Francgaise LFI-T
I’évaluation est une aide a | EVA_MOD-5-11
I’apprentissage. EVA_MOD-5-13
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3.1.6 Sous catégorie : évaluation et symboles

L’évaluation, qu’elle soit faite ou pas a partir de criteres explicites et relevant d’une
réflexion approfondie sur les caractéristiques d’une production ou d’une connaissance,
emploie des symboles: chiffres (EVA_MOD-6-2, EVA_MOD-6-3, EVA_MOD-6-4,
EVA_MOD-6-5, EVA_MOD-6-6, EVA_MOD-6-7, EVA_MOD-6-8 et EVA_MOD-6-9),
couleurs (EVA_MOD-6-1 et EVA_MOD-6-11) ou lettres (EVA_MOD-6-10).

Les données EVA_MOD-6-2 et EVA_MOD-6-3 proviennent respectivement d’une
enseignante en école primaire japonaise et d’une enseignante au LFI-T. Elles soulignent
I’importance accordée par les parents au symbole chiffré de 1’évaluation. Le chiffre parait
plus significatif car sans doute, mais ce n’est pas précisé dans les propos des enseignantes, il
correspond mieux a leur culture d’apprentissage. Rien n’est dit au sujet des éleves néanmoins
on peut supposer la méme représentation de leur part. La note chiffrée est une obligation pour
des établissements dont le cursus suivi permet la délivrance d’un diplome. C’est ce que
rappellent les données EVA_MOD-6-6, EVA_MOD-6-7, EVA_MOD-6-8 et EVA_MOD-6-
9. Pourtant, la donnée EVA_MOD-6-5 montre que certains enseignants peuvent répondre a
cette demande tout en n’étant pas d’accord avec ses conséquences et adopter dans leur
pratique de classe une évaluation leur permettant de confirmer ou infirmer 1’acquisition des
connaissances par d’autres moyens. Les données EVA_MOD-6-1 et EVA_MOD-6-11
donnent un exemple : une évaluation faite par des couleurs ou des ceintures de judoka. Elles
ont sans doute pour effet de libérer 1’évaluation chiffrée de son caractere hiérarchique qui
sanctionne la réussite ou 1’échec d’un éleve, (EVA_MOD-6-3).

La donnée EVA_MOD-6-2, précise que lorsque 1’enseignant adopte une évaluation
qui n’est pas chiffrée il peut rencontrer des difficultés que nous pouvons imaginer, selon le
contexte décrit (I’interviewée fait référence a des évaluation basées sur 1’observation filmée
des apprenants et donnant lieu a des commentaires écrits de quelques lignes), d’ordre
organisationnel (installation de la caméra) ou temporel (temps pris pour la rédaction des

commentaires).
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Récapitulatif :

* 11 données sur 50 et exprimées par 6 interviewés sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
L’évaluation chiffrée ou | Convergentes : * Université publique
par.let.tre a une vgleur EVA_MOD-6-2 Japonaise/francaise | ° Université privée
institutionnelle et sociale. | EVA_MOD-6-3 e LFI-T
EVA_MOD-6-4 * Ecole primaire
EVA_MOD-6-5
EVA_MOD-6-6
EVA_MOD-6-7
EVA_MOD-6-8
EVA_MOD-6-9

EVA_MOD-6-10
EVA_MOD-6-11

L’évaluation par les | Complémentaires : Frangaise e  LFI-T
couleurs pour le | EVA_MOD-6-1

processus d’apprentissage | EVA_MOD-6-11
et son résultat.

3.1.7 Résultats généraux de ’analyse de la catégorie « Les modalités de I’évaluation »

3.1.7.1 Apports sur les parameétres influents dans le fonctionnement du
mécanisme autopoiétique des relations de co-construction entre I’autonomie et
I’acte d’évaluation

L’analyse des données de cette catégorie a permis de comprendre 1’'importance des

criteres d’évaluation dans le fonctionnement du MARCAA car si le sentiment d’efficacité
personnelle a été désigné comme le moteur de ce mécanisme, il a besoin pour se générer
d’une représentation claire de la tache a accomplir. La connaissance des criteres de réalisation
par I’apprenant peut aider cette représentation.

Par ailleurs, certains interviewés ont souligné I’importance d’une évaluation intuitive
aussi désignée comme subjective et qui ne se fonde pas seulement sur des criteres
linguistiques ou de forme. L’enseignant comme 1’apprenant peuvent avoir recours a ce type
d’évaluation. Mais il peut produire un jugement pertinent ou erroné sur les actions
(productions, apprentissages) accomplis. Aussi, comme chaque étape du MARCAA (Prise de
décision =» Processus de réalisation de la tiche =» Production =» jugement de valeur =»
décision d’un nouvel objectif d’apprentissage ou une amélioration de la production finale
=>modification ou confirmation des représentations de 1’objectif d’apprentissage) est soumise
a ’activité évaluative de 1’apprenant sur son travail, il se peut que celui-ci ait un jugement

plus intuitif qu’objectif pouvant interférer dans la production d’un résultat satisfaisant. C’est
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une des limites de ’activité évaluative lorsqu’elle est envisagée du point de vue de
I’apprenant, (cf. p.97).

De plus, il semble intéressant de reconnaitre dans la notion de feedback, une des
fonctions importantes de 1’enseignant. Son aide (ZPD) dans la derniere étape du MARCAA
consiste a confirmer ou infirmer I’apprentissage accompli. Or, cette aide peut étre présente a
chaque étape du mécanisme pour assister les apprenants dans leur activité évaluative et
valider ou faire évoluer leurs jugements qui les décident a passer d’une étape a une autre. Par
ailleurs, le feedback étant un discours de I’évaluation ou métalangage adressé a des
apprenants, il devra €tre sans ambiguités. Pour ce, la communication pourrait se faire en
langue maternelle ce qui donnerait au message une plus-value communicative et culturelle,
voire affective. Il est aussi une invitation a 1’action puisqu’il permet a I’apprenant de se
corriger ou de corriger la production d’un autre. Enfin, il est une des interactions
apprenant(s)-enseignant susceptible de favoriser I’autonomisation. Pour finir, les processus en
jeu dans les feedback nous montre la possible action de [’activité évaluative sur les
comportements autonomes de 1’apprenant. Car au plus celui-ci répondra seul a ce type
d’appréciation (venant de ses camarades ou de son enseignant) en prenant les décisions et en
faisant les choix qui s’imposent, au plus il progressera dans son autonomie. Le fait de
progresser dans 1’autonomisation attestera de sa capacité a faire les bons choix grace a une

activité évaluative pertinente.

3.1.7.2 Confirmation des variables du MARCAA et compléments
Les trois variables confirmées par 1’analyse des données de cette premiere catégorie
sont 1’activité évaluative bien slir mais aussi le processus de métacognition et la ZPD.
L’activité évaluative prend place dans le processus de métacognition et ses résultats peuvent
étre produits conjointement entre apprenant(s)-enseignant dans une ZPD. Par ailleurs, il faut
placer a l'origine du MARCAA le sentiment d’efficacité personnelle favoris€ par une
perception claire des caractéristiques de la tache a réaliser.
3.1.7.3 Idées exprimées par les deux cultures d’enseignement apprentissage sur les
relations entre autonomisation et plan d’apprentissage
Liste des idées :
a. L’évaluation est faite a partir de critéres, objectifs, contenus et bareéme connus de
I’apprenant ;
a. La production commune des criteres d’évaluation favorise 1’auto-évaluation ;

b. L’évaluation chiffrée a une valeur institutionnelle et sociale ;
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c. Le discours de I’évaluation s’adresse avec clarté aux apprenants et dans certains cas a

leurs parents ;

d. Le discours de I’évaluation passe par le feedback de 1’éleve vers le plan

d’enseignement.

3.2 Catégorie : évaluation et plan d’enseignement

3.2.1 Sous catégorie : évaluation et plan d’enseignement

Les données indiquent 3 fonctions de 1’évaluation du point de vue du plan

d’enseignement : faire un bilan, donner de la valeur et classer.

1.

Faire un bilan : selon les données EVA_PLE-1-1, EVA_PLE-1-3, EVA_PLE-1-4,
EVA_PLE-1-19 et EVA_PLE-1-6, cette fonction est une obligation dans des
institutions relevant du Ministere de I’Education nationale. Les personnes
interviewées sont des professeurs d’université d’ou I’obligation institutionnelle de
procéder a une évaluation des étudiants en fin d’année sous forme de tests notés.
Une enseignante au niveau primaire parle d’un autre type bilan décrivant «le
travail de I’éleve pendant I’année » et qui n’a donc pas la méme fonction que dans
le systéme universitaire puisque le redoublement n’existe pas au Japon et ce
jusqu’au lycée, (EVA_PLE-1-5). Ce bilan sert ainsi a faire un constat (EVA_PLE-
1-2, EVA_PLE-1-15, EVA_PLE-1-17, EVA_PLE-1-7) mais aussi a produire un
diagnostic (EVA_PLE-1-10 et EVA_PLE-1-18) voire un pronostique (EVA_PLE-
1-14) des compétences de I’éleve ou a l’engager dans une remédiation
(EVA_PLE-1-15,EVA_PLE-1-8, EVA_PLE-1-11, EVA_PLE-1-13).

Donner de la valeur: cette fonction fait référence a 1’étymologie du verbe
« évaluer » et a une approche qualitative de D’activité évaluative. Elle a été
mentionnée par une enseignante dans une école primaire (EVA_PLE-1-9) ou ce
qui semble le plus important est d’attester du travail accompli par 1’éleve puisque
le processus d’apprentissage n’y est pas soumis a I’obtention de notes permettant
I’acces a des niveaux supérieurs. Ici la valeur est donnée par 1’enseignante. La
donnée EVA_PLE-1-20 va dans le méme sens puisque l’enseignant a voulu
sensibiliser ses éleves au poids du processus d’apprentissage plutdt qu’a son
évaluation institutionnelle. La donnée EVA_PLE-1-12 insiste d’ailleurs sur une
prise de conscience par les apprenants de la valeur de leur apprentissage : « mon

but n’est pas de les évaluer mais encore une fois de les mettre dans une situation
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ou ils vont pouvoir faire I’expérience de I’optimisation des apprentissages ». La

partie en italique de la citation, laisse penser en effet que ce sont les apprenants qui

vont évaluer 1’efficience de leurs savoirs.

3. Classer : le classement évoqué ici (EVA_PLE-1-16) a pour effet un certain confort

dans le déroulement du plan d’enseignement (éviter le groupement d’éleves de

niveaux hétérogenes) mais il est jugé « impossible ». L’enseignant interviewé

travaille a 'IFJ-T ou I’inscription dans une classe dépend avant tout d’une auto-

évaluation de I’apprenant et non pas de la réussite a un test de placement.

Récapitulatif :

* 20 données sur 57 et exprimées par 16 interviewés sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
L’évaluation sert a faire | Complémentaires : Ecole de langue
un bilan pour un produire | EVA_PLE-1-1 . . IFJ-T
un constft, un di;)gnostic, EVA_PLE-1-2 Japonaise/frangaise ](Ecole ;rimaire
un pronostique et une | EVA_PLE-1-3 Ecole élémentaire
remédiation. EVA_PLE-1-4 Université privée
EVA_PLE-1-5 Université publique
EVA_PLE-1-6 LELT
EVA_PLE-1-7
EVA_PLE-1-8 Ec.ole de langue
EVA_PLE-1-10 (Silent Way)
EVA_PLE-1-11
EVA_PLE-1-13
EVA_PLE-1-14
EVA_PLE-1-15
EVA_PLE-1-17
EVA_PLE-1-18
EVA_PLE-1-19
L’évaluation sert a donner | Convergentes : Francaise Ecole primaire
de la valeur. EVA_PLE-1-9 Université privée
EVA_PLE-1-12 Lycée privé japonais
EVA_PLE-1-20
L’évaluation sert a classer | Complémentaire : Francaise Ecole de langue
les apprenants. EVA_PLE-1-16 (IFJ-T)

3.2.2 Sous catégorie : évaluation organisée par les enseignants

Les interviewés s’accordent pour dire que 1’évaluation revient a I’enseignant et par la
fait partie intégrante du plan d’enseignement. Les professeurs controlent le choix des
procédés et procédures d’évaluation. C’est par la maitrise du processus d’évaluation qu’ils

manifestent leur hétéronomie. L activité évaluative réservée au professeur est une affirmation
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de son pouvoir comme le soulignent Huver et Springer (cf. p.91). Cependant, les enseignants
parlent-ils de 1’évaluation certificative (cf. Scallon, p.87) qui donne droit a un diplome ou a la
poursuite des études ou bien d’une évaluation qualitative comme nous 1’avons vu dans
I’analyse des données précédentes ? Rien n’est précisé a ce sujet mais dans leurs discours
spontanés on retrouve comme composants du champ lexical de 1’évaluation les termes «test »,
« contrdle » et « note ». Les données de cette catégorie font aussi de ’enseignant la seule
personne autorisée a attester de la réussite ou de 1’échec d’un apprentissage, il est le référent

et le représentant de la norme.

Récapitulatif :

* 8 données sur 57 et exprimées par 4 interviewés sur 20

Récapitulatif des idées

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
L’évaluation est un | Convergentes : * Ecole primaire
processus  par lequel | EVA_PLE-2-1 Japonaise/francaise | * Université privée
s’exprime 1’hétéronomie | EVA_PLE-2-2 e Université publique
de I’enseignant. EVA_PLE-2-3 * Lycée privé japonais
EVA_PLE-2-4
EVA_PLE-2-5
EVA_PLE-2-6
EVA_PLE-2-7
EVA_PLE-2-8

3.2.3 Sous catégorie : Evaluation et contraintes institutionnelles

Ces données montrent que 1’activité évaluative peut €tre soumise dans certains cas a
des contraintes institutionnelles. Les interviewés enseignent dans des établissements relevant
du ministere frangais et japonais de 1I’Education nationale. Ces obligations concernent les
procédures d’évaluation (EVA_PLE-3-1), les domaines de 1’apprentissage (EVA_PLE-3-3),
la pondération (EVA_PLE-3-4 et EVA_PLE-3-7), la formulation de 1’évaluation en chiffre
(EVA_PLE-3-5) ou en lettre (EVA_PLE-3-7). Ces contraintes institutionnelles ne sont pas
toujours bien acceptées par les enseignants car elles sont chronophages (EVA_PLE-3-6) ou
véhiculent une image tres négative, (EVA_PLE-3-9). L’ enseignante interviewée et source des
propos suivants compare l’organisation de I’évaluation dans son établissement a «une
machine en marche » que 1’on ne peut arréter. Dans la sous-catégorie précédente, nous

évoquions I’aspect mécanique de 1’évaluation. Cette remarque va dans ce sens.
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Mais, malgré le contexte institutionnel dans lequel 1’activité évaluative prend place,
elle peut étre libérée de toute obligation et €tre prise en charge dans ses procédés et
procédures par 1’enseignant, (EVA_PLE-3-2 et EVA_PLE-3-9). 1l faut cependant noter que
I’enseignement dispensé par 1’enseignante, source de la donnée EVA_PLE-3-2, ne fait pas
partie du programme établi par le Ministére de I’Education nationale francais, puisqu’il prend
la forme d’une aide a 1’apprentissage pour une mise a niveau en langue des enfants franco-
Jjaponais et pour leur meilleure intégration dans 1’établissement. En ce qui concerne la seconde
donnée, 1’enseignante précise que 1’apprentissage des langues (dont le frangais) n’est pas

soumis a une évaluation officielle.

Récapitulatif :

* 9 données sur 57 et exprimées par 9 interviewés sur 20 :

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
Les contraintes | Complémentaires : * Ecole primaire
institutionnelles concernent, | EVA_PLE-3-1 Japonaise/francaise | * LFI-T

les procédures, les domaines | EVA_PLE-3-3 *  Université privée

d’apprentissage, la | EVA_PLE-3-4 e Université
pondération, la formulation | EVA_PLE-3-5 publique
de la note. EVA_PLE-3-7
Les contraintes | Convergentes : Francaise e Université
institutionnelles sont mal | EVA_PLE-3-6 publique
vécues. EVA_PLE-3-9 e Ecole
élémentaire
Les contraintes | Convergentes : Francaise e Ecole
institutionnelles peuvent ne | EVA_PLE-3-2 élémentaire
pas exister quand | EVA_PLE-3-9 e LFI-T
I’enseignement dispensé

n’est pas soumis a
I’évaluation.

3.2.4 Sous catégorie : procédures d’évaluation

Ces données comme celles de la sous-catégorie suivante, vont permettre de
comprendre comment est organisée l’évaluation dans les milieux enquétés puisqu’elles
mettent en avant certaines procédures d’évaluation et leurs avantages.

Les enseignants interviewés associent parfois une procédure a une représentation de
I’enseignement ou bien encore a une approche pédagogique. Ainsi, il est fait une relation
entre « concours » et « culture de la compétition » (EVA_PLE-4-4); les données EVA_PLE-

4-5 et EVA_PLE-4-6 mentionnent les examens du DELF, lesquels « semblent plus logiques

226



et efficaces » (EVA_PLE-4-5) parce que plus en phase avec une conception libérale de
I’apprentissage : « Dans notre école, on laisse les enfants libres de travailler. Dans les
examens du DELF nous avons trouvé un peu 1’aboutissement officiel de cette approche
conceptuelle » (EVA_PLE-4-6) ; le fait de passer un examen tel que le DELF est vu comme
I’objectif possible d’une démarche pour 1’autonomisation des apprentissages et ses relations
avec ’auto-évaluation, (EVA_PLE-4-4, EVA_PLE-4-3 et EVA_PLE-4-2'").

Les deux examens de frangais cités par les interviewés sont le DAPF et le DELF. Le
premier propose des procédés d’évaluation en relation avec la culture d’apprentissage en
vigueur au Japon. Cette culture est souvent basée, nous I’avons vu, a partir d’un certain
niveau d’enseignement, sur la transmission et la reproduction des connaissances ce qui en soit
n’est pas critiquable car I’imitation est facteur d’autonomisation si 1’apprenant s’en émancipe
et parvient a reproduire seul dans diverses situations ce qui lui a été transmis, faisant preuve
ainsi d’un auto-controle. Cela revient a construire de véritables savoir-faire. C’est justement
ce qu’entendent évaluer les épreuves du DELF. Le cadre théorique de cette recherche a
montré que 1’utilisation du CECR était source de polémiques au Japon notamment parce qu’il
proposait une acquisition des connaissances pour 1’acquisition de diverses compétences. En
faisant le choix du DELF, les interviewés ont fait celui d’une procédure d’évaluation dont
découle toute une logique de transmission et d’acquisition des connaissances plus en relation,
pour eux, avec l’autonomisation des apprentissages. Ainsi, cela pourrait signifier que
I’autonomisation ne passe pas uniquement par 1’évaluation des connaissances (le DAPF est
aussi cité comme objectif d’autonomisation dans la donnée EVA_PLE-4-2) mais aussi par
celle des compétences. Dans ce dernier cas on parlera d’évaluation qualitative, (cf. p.99)

Pour finir, les procédures d’évaluation ont moins d’importance que les procédés quand

il s’agit d’évaluer les apprenants, (EVA_PLE-4-7).

'""En réponse a la question 4 du questionnaire : Dans vos cours, pensez-vous favoriser I’autonomie de vos
apprenants ? Si oui comment ? Si non, pensez-vous qu’il le faudrait ?
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Récapitulatif :

* 7 données sur 57 et exprimées par 4 interviewés sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage

Les procédures | Convergentes : Ecole primaire
d’éval}uation des | EVA_PLE-4-2 Japonaise/francaise Université privée
compétences des | EVA_PLE-4-3 Université publique
apprenants favorisent | EVA_PLE-4-4 Ecole de langue
I’autonomisation. EVA_PLE-4-5 (Silent Way)

EVA_PLE-4-6

EVA_PLE-4-7
Les procédures | Convergentes : Japonaise/francaise College
d’évaluation et les | EVA_PLE-4-1 Ecole primaire
conceptions de | EVA_PLE-4-2 Université privée
I’enseignement/ EVA_PLE-4-3 Université publique
I’apprentissage sont en | EVA_PLE-4-4 Ecole de langue
relation. EVA_PLE-4-5 (Silent Way)

EVA_PLE-4-6

EVA_PLE-4-7

3.2.5 Sous catégorie : procédés d’évaluation

Cette sous-catégorie nous renseigne sur les procédés utilisés dans 1’évaluation. Les
enseignants ont évoqué des exercices de type QCM ou de remise en ordre d’éléments d’une
phrase, des activités (réception, production, interaction) a I’écrit ou a I’oral, des jeux mais
aussi des dictées, et des traductions. Par ailleurs, seules quelques données précisent que ces
procédés sont choisis (dans un manuel, un site internet, etc.) ou congus par 1’enseignant.

En ce qui concerne les QCM deux interviewés ont souligné leur importance
(EVA_PLE-5-6 et EVA_PLE-5-10). D’abord parce que ce sont des procédés courants dans
I’évaluation des langues au Japon et ce, semble-t-il, jusqu’aux concours d’entrée des
universités. Ensuite, ils permettent une correction plus « facile et rapide ». Les procédés sont
adaptés aux procédures choisies, elles-mémes (et selon 1’analyse des données de la sous-
catégorie  précédente) en relation avec une conception  particuliecre  de
I’enseignement/apprentissage, (EVA_PLE-5-6).

Enfin, les QCM sont les garants d’une évaluation juste dans la mesure ou ils limitent
le nombre de réponses possibles. En ce sens, il est certain qu’une activité de production écrite
ou orale demande une évaluation moins mécanique mais peut-&tre plus subjective,
(EVA_PLE-5-9). Selon le tableau récapitulatif (cf. p.108) des deux aspects de I’activité

évaluative (quantitatif et qualitatif) cet usage de I’évaluation releve d’un axe technique et se
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fonde sur un paradigme de la connaissance. Ce méme tableau indique des relations entre les
deux aspects de I’évaluation. On remarque ainsi que I’axe technique a des relations avec 1’axe
éthique car s’est bien afin d’éviter les incertitudes et les limites inhérentes a une évaluation de
type qualitative ou subjective que 1’enseignant a recours a ce genre de procédé. Pour finir, les
contenus de ces procédés sont bien slir adaptés et adaptables au niveau des apprenants
(EVA_PLE-11 et EVA_PLE-5-10) ce qui va dans le sens de la donnée EVA_PLE-4-7.

Un exercice et sa consigne, par exemple, ne sont pas les seuls procédés d’évaluation
mis en ceuvre par les interviewés. Ils ont aussi mentionné la révision des connaissances pour
en constater 1’acquisition suffisante ou insuffisante (EVA_PLE-5-1), la comparaison de la
production d’un apprenant avec celle de son enseignant (EVA_PLE-5-2) et la communication

entre apprenants et apprenant(s)-enseignant (EVA_PLE-5-4).

Récapitulatif :

* 13 données sur 57 et exprimées par 12 interviewés sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
Les procédés d’évaluation Complémentaire : Université
quantitatifs ne sont pas EVA_PLE-5-10 Japonaise publique
étrangers a ’aspect éthique
de I’évaluation.
La révision comme procédé Complémentaire : Frangaise Ecole de langue
d’évaluation. EVA_PLE-5-1 (IFJ-T)
La comparaison comme Complémentaire : Frangaise Ecole de langue
procédé d’évaluation. EVA_PLE-5-2 (Silent Way)
La communication comme Complémentaire : Frangaise Ecole de langue
procédé d’évaluation. EVA_PLE-5-4 (Silent Way)
Les procédés d’évaluation Complémentaire : Francaise College
sont en rapport avec les EVA_PLE-5-6
procédures d’évaluations
elles-mémes en relation avec
les conceptions de
I’enseignement-
apprentissage.
Les procédés d’évaluation Complémentaires : | Japonaise/francaise Université
sont choisis ou congus par EVA_PLE-5-3 publique
I’enseignant. EVA_PLE-5-8 Ecole de langue
EVA_PLE-5-10 (IFJ-T)
EVA_PLE-5-11 Ecole
EVA_PLE-5-12 élémentaire
EVA_PLE-5-13 Ecole primaire
Lycée privé
japonais.

229




3.2.6 Résultats généraux de D’analyse de la catégorie « Evaluation et plan
d’enseignement »

3.2.6.1 Apports sur les parametres influents dans le fonctionnement du
mécanisme autopoiétique des relations de co-construction entre 1’autonomie et
I’acte d’évaluation

Selon I’analyse des données de cette catégorie, I’autonomisation des apprentissages est
liée a un partage de I’activité évaluative. En effet, c’est par le processus d’évaluation que

I’enseignant assure son hétérénomie. Ce partage peut €tre schématisé de la facon suivante :

(1) Apprenant(s)
(évaluateur/évaluataire/auto-
évaluateur)
"% | AR
Enseignant (3) > (2) Apprenant(s)-production
(Evaluateur/évaluataire) € (évaluataire/auto-évaluateur)

L’évaluation d’une production (donc d’un apprenant ou un d’un groupe d’apprenants)
se fait par un apprenant ou plusieurs (1). Par I’évaluation de leur(s) camarade(s) (le feedback),
le ou les évaluataire(s) (2) procede(nt) a une auto-évaluation et deviennent donc auto-
évaluateur. L’évaluation de la méme production peut étre faite par I’enseignant-évaluataire (3)
et ce avec la méme conséquence pour (2). Ce faisant, il va confirmer ou infirmer 1’évaluation
de (1) qui a son tour procédera a une auto-évaluation. A noter que I’évaluation entre (1) et (3)
peut aussi étre le fait d’une enquéte de satisfaction (formelle ou informelle). L’enseignant-
évaluateur devient enseignant-évaluataire. Ainsi, on remarque deux nouvelles variables

susceptibles de favoriser le fonctionnement du MARCAA :

I. Un plan d’enseignement ou tour a tour enseignant et apprenants sont
évaluateurs, évaluataires et auto-évaluateurs ;

2. Une co-construction du produit de 1’évaluation (de la valeur) ce qui montre que
tout comme 1’autonomisation des apprentissages, 1’évaluation n’est pas un

processus solitaire.

3.2.6.2 Confirmation des variables du MARCAA et compléments
La variable confirmée est I’activité évaluative ainsi que deux de ses formes :
I’évaluation qualitative et 1’auto-évaluation. Elles ne sont pas remises en cause dans leur role

pour le fonctionnement du MARCAA mais il ne faut pas oublier que les jugements qu’elles
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permettent de produire sont influencés par la subjectivité de 1’évaluateur-enseignant ou de
1’auto-évaluateur-apprenant, subjectivité qui fait partie intégrante du processus d’évaluation.
3.2.6.3 Idées exprimées par les deux cultures d’enseignement apprentissage sur
les relations entre autonomisation et plan d’apprentissage
Liste des idées :
a. L’évaluation sert a faire un bilan pour produire un constat, un diagnostic, un
pronostique ou une remédiation ;
b. L’évaluation est un processus par lequel s’exprime 1’hétéronomie de 1’enseignant ;
c. Les procédures d’évaluation prenant en compte les compétences des apprenants
favorisent I’autonomisation ;
d. Les procédures d’évaluation et les conceptions de ’enseignement/ 1’apprentissage
sont en relation ;
e. Les contraintes institutionnelles concernent, les procédures, les domaines

d’apprentissage, la pondération, la formulation de la note ;
f. Les procédés d’évaluation sont choisis ou congus par 1’enseignant.

3.3 Catégorie : évaluation et culture

3.3.1 Sous-catégorie : évaluation et culture d’enseignement/apprentissage

Les données de cette catégorie ont ét€ produites par trois enseignants frangais. Méme
si elle ne contient que quelques données, elle atteste d’une rencontre culturelle sur le terrain
de I’évaluation comme cela a été le cas avec la notion d’autonomisation (cf., la sous-catégorie
« Autonomisation et culture d’enseignement/apprentissage »). Cette rencontre passe d’abord
par la représentation de la note et le message qu’elle transmet. Un des enseignants interviewés
précise que ses éleéves cachent leur note lorsqu’elles''°recoivent de lui leur copie pour que
leurs camarades ne la voient pas, (EVA_CULT-1-4).

Cette rencontre peut aussi étre problématique comme dans le cas de cette enseignante
désirant proposer une autre approche de [’évaluation en rapport avec les modes
d’apprentissages de ses éleves (modes fondés sur la notion de «tiche ») dans un
établissement privilégiant des pratiques d’apprentissage et d’évaluation certes traditionnelles
mais adéquates pour les procédés utilisés dans les examens donnant droit a I’entrée dans une

université de renom, (EVA_CULT-1-1).

" Le lycée Caritas n’est pas mixte
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Pourtant, si les examens d’entrée dans les universités japonaises relevent d’une
approche sommative et certificative de 1’évaluation en utilisent le plus souvent des procédés
de type QCM, une fois cette étape passée, les pratiques d’évaluation semblent changer,
(EVA_CULT-1-2 et EVA_CULT-1-3). Un enseignant avoue, comme le font ses collegues,
accorder ’'unit¢é de valeur a la plupart des étudiants. Pour lui, 1’approche
sommative/certificative « n’a pas beaucoup de sens » (EVA_CULT-1-3) dans le contexte
universitaire japonais. C’est le méme enseignant qui préférait s’en remettre a son intuition
pour produire une note. Sans généraliser cette maniere de faire, on peut penser que d’autres
enseignants adoptent la méme démarche mais aussi que certains font usage d’une évaluation
sommative aboutissant a une note chiffrée. Quoiqu’il en soit, ’activité évaluative comme
processus d’autonomisation des apprentissages semblent devoir s’adapter au contexte culturel

et d’enseignement/apprentissage dans lequel elle prend place.
Récapitulatif :

* 4 données sur 4 et exprimées par 3interviewés sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
L’activité évaluative dépend du | Convergentes : *  Université privée
c?ntexFe culturel . et | EVA_CULT-1-1 Francaise e College
d’enseignement/apprentissage. | EVA_CULT-1-2 * Lycée privé
EVA_CULT-1-3 japonais
EVA_CULT-1-4

3.3.2 Résultats généraux de ’analyse de la catégorie « Evaluation et culture »

3.3.2.1 Apports sur les parametres influents dans le fonctionnement du
mécanisme autopoiétique des relations de co-construction entre 1’autonomie et
I’acte d’évaluation

Cette catégorie bien que peu riche en données a montré que 1’évaluation devait
s’adapter a la culture d’enseignement/apprentissage. Ainsi, il serait important que 1’enseignant
ait une connaissance assez précise des habitudes d’apprentissage de son public afin d’éviter
des incompréhensions dans les pratiques de 1’évaluation, incompréhensions qui pourraient

limiter le fonctionnement du MARCAA.

3.3.2.2 Confirmation des variables du MARCAA et compléments
Nous avions vu que I’apprenant devait modifier ses représentations de 1’apprentissage

si celles-ci ne s’adaptaient pas a I’approche autonomisante du MARCAA. Par I’analyse de ces
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données, il semble qu’il doit aussi faire évoluer ses représentations pour concevoir une
évaluation prenant en compte d’autres aspects de 1’apprentissage. Mais ces deux efforts, s’ils
ont lieu, ne doivent pas, étre le seul fait de I’apprenant. L’enseignant a aussi une adaptation de

ses pratiques d’enseignement et d’évaluation a faire.
3.4. Catégorie : évaluation et plan d’apprentissage
3.4.1 Sous catégorie : évaluation et apprentissage

L’ensemble des données souligne I'importance de 1’évaluation dans le processus
d’apprentissage. D’abord parce qu’elle en est une partie intégrante (EVA_PLA-1-7). Pour
affirmer cela, I’interviewé fonde son raisonnement sur la notion de « feedback » qu’il assimile
a un acte évaluation.

Ensuite parce que 1’évaluation est une aide a l’apprentissage, (EVA_PLA-1-4).
Comment ? Par I’explication des erreurs, (EVA_PLA-1-2). Dans le discours des interviewés
qui ont abordé ce théme, 1’enseignant est le plus souvent le seul maitre de 1’évaluation (cf.
catégorie « Evaluation organisée par 1’enseignant »). Ainsi, si 1’évaluation est une aide a
I’apprentissage, est-ce parce que l’enseignant assiste les apprenants ou bien parce que les
apprenants font une analyse personnelle de leur performance afin de satisfaire ou bien de se
convaincre d’une nécessaire remédiation ? Rien n’est précisé dans les propos des interviewés
mais la donnée EVA_PLA-1-5 semble désigner une situation de remédiation ou les éleves mis
en groupe ont la possibilité de dépasser leurs erreurs pour progresser.

Enfin parce que I’évaluation peut étre source de motivation pour 1’apprenant,
(EVA_PLA-1-1, EVA_PLA-1-3 et EVA_PLA-1-6). Deux enseignants font une relation entre
la note et la motivation, (EVA_PLA-1-1, EVA_PLA-1-3) et de fait sa démotivation dans le
cas d’une mauvaise note. La donnée EVA_PLA-1-6 montre plutdt une enseignante qui prend
en compte les progres des apprenants de quelques natures qu’ils soient et surtout sans les
comparer pour les hiérarchiser au moyen d’une note. On comprend donc que la note est certes
source de motivation ou de démotivation mais qu’elle prend en compte les progres des
apprenants et les leur faire réaliser. Comme le rappelle la donnée EVA_MOD-5-13,
«I’évaluation doit rester positive ». D’ailleurs, la donnée EVA_PLA-1-8 montre que
I’enseignante n’évalue que les progres réalisés par ses éleves.

La donnée EVA_PLA-1-9 indique une derniere fonction de 1’évaluation du point de
vue du plan d’apprentissage : elle donne a I’apprenant une représentation de ses chances de

réussite ou d’échec a un nouvel objectif. En ce sens elle influence I’agentivité et le sentiment
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d’efficacité personnelle pour faire que 1’apprenant change d’objectifs ou en définisse de
moins ambitieux.
Récapitulatif :

* 9 données sur 13 et exprimées par 7 interviewés sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
L’évaluation fait partie | Complémentaire : * Ecole de langue
inté grante.: de | EVA_PLA-1-7 Francaise (Silent Way)
I’apprentissage.
L’évaluation est une aide a | Convergentes : Japonaise/frangaise | ¢  Université privée
I’apprentissage. EVA_PLA-1-2 japonaise
EVA_PLA-1-4 e LFI-T
EVA_PLA-1-5
L’évaluation est source de | Convergentes : Japonaise/frangaise | ¢  Université privée
motivation et doit étre | EVA_PLA-1-1 e Université
positive. EVA_PLA-1-3 publique
EVA_PLA-1-6 * Ecole de langue
EVA_PLA-1-8 (IFJ-T)
e LFI-T
L’évaluation influence | Complémentaire : Francaise * Lycée privé
I’agentivité de I’apprenant. | EVA_PLA-1-9 japonais.

3.4.2 Sous catégorie : évaluation et métacognition

Selon les données recueillies, le processus d’évaluation implique une observation de
soi, en action. Cette observation peut étre faite en relation avec les autres apprenants. Dans ce
cas précis, I’apprenant s’évalue au regard des observations de ses camarades qui évaluent sa
production. Une interviewée parle d’un effet miroir, (EVA_PLA-4). Mais elle peut €tre aussi
le fait d’une introspection qui va susciter un jugement des apprenants sur leurs lacunes, leurs
points forts ou leurs désirs (EVA_PLA-2-let EVA_PLA-2-2) mais aussi leurs motivations
(EVA_PLA-2-3). Ce jugement métacognitif participe d’une activité évaluative, (cf. p.96).

Deux sous-catégories précédemment analysées ont montré la relation entre
I’autonomisation et la métacognition. De la premiere, « Autonomisation et métacognition » il
est ressorti que 1’évaluation était un moyen pour favoriser la métacognition et que
I’autonomisation était le résultat conjugué de I’activité évaluative et de la métacognition ; de
la seconde, « Autonomisation et décision de I’apprenant », que la possibilité de choix offerte
a un apprenant était liée au processus d’évaluation et qu’elle était un facteur de motivation.

La présente catégorie fait de 1’évaluation le lien entre « autonomisation »,

« métacognition » et « décision » de I’apprenant selon le schéma suivant :
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Evaluation =» métacognition =» décision =» autonomisation

Récapitulatif :
* 4 données sur 13 et exprimées par 3 interviewés sur 20
Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage

L’évaluation pour favoriser | Convergentes : * Ecole de langue

la métacognition. EVA_PLA-2-1 Frangaise (Silent Way)
EVA_PLA-2-2 «  Collége
EVA_PLA-2-3 *  Université privée
EVA_PLA-2-4

3.4.3 Résultats généraux de D’analyse de la catégorie « Evaluation et plan
d’apprentissage »
3.4.3.1 Apports sur les parametres influents dans le fonctionnement du
mécanisme autopoiétique des relations de co-construction entre 1’autonomie et
I’acte d’évaluation

Les données de la derniere sous-catégorie confirment 1’importance de 1’approche
évaluative dans le plan d’enseignement, importance parfois relativisée par certains
interviewés. L’évaluation doit étre guidée par le désir d’aider les apprenants et par une
attention particulieére pour valoriser leurs acquis. C’est dans ces conditions que la motivation
de I’apprenant pourra €tre maintenue. Et cela est essentiel puisque la motivation, en relation

avec la notion d’agentivité de Bandura, est le moteur du MARCAA.

3.4.3.2 Confirmation des variables du MARCAA et compléments

De ce fait, la motivation est une variable encore une fois identifiée. Mais elle n’est pas
la seule. Nous avons aussi repéré I’activité évaluative et la métacognition. A cette étape de
I’analyse il est possible de les mettre en relation et par 1a de confirmer le fonctionnement du
mécanisme a vérifier. Ainsi, c’est bien par une activité évaluative favorisant la métacognition
que I’apprenant pourra prendre des décisions sur son apprentissage. L’autonomisation sera
favorisée si 1’apprenant peut agir selon ses décisions. Et c’est en rendant de plus en plus
pertinentes ces décisions (c’est-a-dire en se passant peu a peu de 1’aide de 1’enseignant) et par
la son évaluation, que 1’apprenant avancera dans son projet d’autonomie. Et en étant plus

autonome, il pourra prendre plus fréquemment des décisions issues de I’activité évaluative.

235



3.4.3.3 Idées exprimées par les deux cultures d’enseignement apprentissage sur les
relations entre autonomisation et plan d’apprentissage
Liste des idées

a. L’évaluation est une aide a 1’apprentissage ;

b. L’évaluation est source de motivation et doit étre positive.

3.5 Catégorie : les représentations de I’évaluation

3.5.1 Sous-catégorie : les représentations négatives de I’évaluation

L’évaluation est crainte car elle peut étre un instrument de pression, de sélection et une
cause de compétition entre les apprenants. Mais ces représentations réduisent I’acte
d’évaluation a un processus de notation hiérarchisant. C’est a cet amalgame que les cinq
enseignants interviewés se sont spontanément référés pour définir I’activité évaluative.
Récapitulatif :

* 5 données sur 12 exprimées par 5 interviewés sur 20 :

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
L’activité  évaluative est | Convergentes : * Ecole de langue
spontanément associée a | EVA_REP-1-1 Japonaise/francaise (IFJ-T)
processus de notation | EVA_REP-1-2 e Université
hiérarchisant. EVA_REP-1-3 publique
EVA_REP-1-4 *  Université privée
EVA_REP-1-5 e Lycée privé
japonais

3.5.2 Sous-catégorie : évaluation comme jugement positif

Les données de cette catégorie montrent que 1’évaluation, en tout cas en ce qui concerne
certains niveaux d’enseignement/apprentissage (les classes du niveau primaire du LFI-T et
une école élémentaire japonaise) ou contexte (I’IFJ-T), peut se concevoir comme un
processus valorisant dont le but est de mettre en avant les aspects positifs du travail des
éleves, plus que la note (EVA_REP-2-1). Car c’est bien ce symbole qui est source de
représentions négative, (EVA_REP-2-5 et EVA_REP-2-7). Pour finir, un enseignant précise
que D’évaluation fait partie intégrante de 1’apprentissage et qu’elle peut le favoriser,
(EVA_REP-2-6).
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Récapitulatif :

* 7 données sur 12 et exprimées par 4 interviewés sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
L’activité évaluative peut | Convergentes : * Ecolede
étre positive. EVA_REP-2-1 Frangaise langue (IFJ-
EVA_REP-2-2 T)
EVA_REP-2-3 ¢ Université
EVA_REP-2-4 privée
EVA_REP-2-5 e Ecole
EVA_REP-2-6 élémentaire
EVA_REP-2-7 e LFLT
* Lycée privé
japonais

3.5.3 Résultats généraux de D’analyse de la catégorie « Les représentations de
I’évaluation»

3.5.3.1 Apports sur les parametres influents dans le fonctionnement du
mécanisme autopoiétique des relations de co-construction entre 1’autonomie et
I’acte d’évaluation

Cette catégorie comporte tres peu de données pour fournir des éléments probants ayant
une influence possible dans le fonctionnement du MARCAA. 1l est cependant possible de
penser qu’une approche de 1’évaluation favorisant le classement et la réussite véhicule des
images négatives et peut €tre la cause d’une démotivation. Par ailleurs, les moments
d’évaluation pendant et entre chaque étape du MARCAA semblent peu propices a
I’application d’une évaluation de ce type. Elle pourrait cependant avoir lieu en derniere étape,
c’est-a-dire celle ou I’apprenant décide avec I’enseignant de poursuivre son apprentissage ou

d’améliorer sa production.

3.5.3.2 Confirmation des variables du MARCAA et compléments
L’activité évaluative est confirmée comme une variable du MARCAA mais elle doit
rester dans une approche qualitative la plupart du temps afin de préserver la motivation de
I’apprenant et attirer son attention sur les processus en jeu dans son apprentissage.
3.5.3.3 Idées exprimées par les deux cultures d’enseignement apprentissage sur
les relations entre autonomisation et plan d’apprentissage
a. L’activité évaluative est spontanément associ€ée a un processus de notation

hiérarchisant.
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3.6. Catégorie : les objets de I’évaluation

3.6.1 Sous-catégorie : évaluation et activités langagiéres

Afin de permettre une lecture de leur analyse plus aisée, les données ont été groupées
en trois domaines correspondant a trois activités langagieres''’ (EVA_OBJ-1-1, EVA_OB]J -
1-2, EVA_OBJ -1-3, EVA_OBIJ-1-4, EVA_OBJ-1-5, EVA_OBJ-1-8 et EVA_OBJ-1-9) ; les
compétences des apprenants (EVA_OBJ-1-6, EVA_OBJ-1-7, EVA_OBJ-1-12, EVA_OBJ-1-
13, EVA_OBIJ-1-14 et EVA_OBJ-1-15) et des parametres annexes a [’apprentissage,
(EVA_OBIJ-1-10 et EVA_OBJ-1-11).

L’évaluation des activités langagieres montre que les enseignants interviewés fondent
leur pratique sur les principes du CECR dont le caractere polémique au Japon est connu
puisqu’ils sont parfois en conflit avec les pratiques d’enseignement/apprentissage en vigueur.
Cette évaluation a par ailleurs pour finalité de positionner I’apprenant sur une échelle de 6
niveaux de compétence. Toutefois, aucun enseignant ne précise que leur évaluation a cet
objectif final. L’évaluation des activités langagieres est-elle, dans leur pratique, séparée de
I’évaluation des compétences ? Il semble que oui.

Les enseignants qui prennent pour objet de leur pratique d’évaluation les compétences
de leurs éleves, s’attachent surtout a ce que leurs apprenants savent faire. En effet, pour ces
enseignants une compétence est un savoir-faire ou un savoir linguistique acquis (EVA_OBJ-
1-7) ce qui au regard de la notion de compétence (cf. pp.99-100) est réducteur.

Pour finir, deux enseignants ont mentionné 1’assiduité de leurs étudiants comme objet
de I’évaluation. Dans les universités au Japon, 1’assiduité est trés importante pour 1’obtention
du diplome. Elle est aussi importante que le travail fournit en classe par I’étudiant. Ainsi, un
étudiant peut-il se rendre en classe et dormir une bonne partie du cours mais en sachant que sa
présence sera valorisée.

De I’analyse de ces données, il apparait que les objets de 1’évaluation sont fortement
influencés par une approche par compétences mais dont les enseignants ont une représentation

tronquée.

"7 La réception, la production et I’interaction, & I’oral et a I’écrit pour les deux premiéres et uniquement oral

pour la troisiéme.
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Récapitulatif :

* 15 données sur 15 et exprimées par 11 interviewés sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
L’évaluation concerne les | Complémentaires : Université privée
activités. lang/agiér.es de | EVA_OBJ-1-1 Francaise Université
production, réception et | EVA_OBJ-1-2 publique
interaction. EVA_OBJ-1-3 Ecole
EVA_OBJ-1-4 élémentaire
EVA_OBIJ-1-5
EVA_OBJ-1-8
EVA_OBJ-1-9
L’évaluation porte sur les | Convergentes : Université privée
compétences. EVA_OBJ-1-6 ] . . japonaise
aponaise/francaise
EVA_OBI-1-7 P ¢ Ecole primaire
EVA_OBIJ-1-12 e LIF-T
EVA_OBJ-1-13 * Ecole de langue
EVA_OBJ-1-14 (Silent Way)
EVA_OBIJ-1-15
L’évaluation  porte  sur | Convergentes : Japonaise *  Université privée
I’assiduité. EVA_OBIJ-1-10 e Université
EVA_OBIJ-1-11 publique

3.6.2 Résultats généraux de I’analyse de la catégorie « Les objets de I’évaluation »

3.6.2.1 Apports sur les parametres influents dans le fonctionnement du
mécanisme autopoiétique des relations de co-construction entre 1’autonomie et
I’acte d’évaluation

Un parametre influent dans le fonctionnement du MARCAA est le savoir de

I’enseignant en matiere d’évaluation. L’analyse de cette catégorie a révélé des pratiques
d’évaluation qui entendent prendre en compte les compétences des apprenants mais qui
semblent pourtant se limiter au contr6le de connaissances et de savoir-faire. Le rdle de
I’enseignant, dans une évaluation basée sur le paradigme des compétences (cf. p. 83) est aussi
de faire réfléchir 1’apprenant sur ses lacunes et ses acquis pour lui en faire réaliser les

mécanismes producteurs qu’il saura éviter ou reproduire.

3.6.2.2 Confirmation des variables du MARCAA et compléments
La variable confirmée est 1’activité évaluative mais cette fois-ci considérée du point de
vue de ’enseignant. Dans le fonctionnement du MARCAA, I’apprenant n’est pas le seul a

évaluer son travail. Dans une ZPD, c’est également 1’enseignant qui va, selon les résultats de
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son analyse (c’est-a-dire de son évaluation) donner les conseils qui s’imposent et/ou fournir
y

I’aide adéquat.

a.

3.6.2.3 Idées exprimées par les deux cultures d’enseignement apprentissage sur
les relations entre autonomisation et plan d’apprentissage

L’évaluation porte sur les compétences.

3.7 Conclusion générale sur I’analyse des données

L’analyse des données issues des discours des interviewés concernant I’évaluation

permet de faire les constats suivants :

a.

L’apprenant doit connaitre les criteres, contenus et objectifs qui fondent I’évaluation
pour que soit favorisés les processus de pro-action, d’autorégulation et métacognition
en jeu dans 1’autonomisation ;

J ;
La production de criteres est difficile en début d’apprentissage ;
L’évaluation intuitive et subjective peut étre aussi efficace qu’une évaluation se
fondant sur des criteres linguistiques, de formes ou de fond mais elle peut étre percue
comme moins juste et source de polémique ;
La notation par chiffre ou lettre est si reconnue socialement, qu’elle est parfois
confondue avec ’activité évaluative. Or celle-ci passe aussi par 1’observation des
apprenants et des pratiques d’enseignement du professeur et par le discours de
I’évaluation qui ne devrait s’assimiler comme un discours d’expert a expert ;
Le feedback comme un canal du discours de 1’évaluation est facteur
d’autonomisation ;
L’évaluation atteste du pouvoir de 1’enseignant. La déléguer ou la partager est facteur
d’autonomie ;

9 . . z 212 vz . 7z .
L’autonomisation passe par des procédures et des procédés d’évaluation appropriés ;
L . e sl L

importance des contraintes institutionnelles dans le processus d’évaluation ;
L’évaluation comme aide a I’apprentissage ;
L’évaluation doit soutenir la motivation en étant positive ;
L’activité évaluative est influencée par le contexte socio-éducatif tout comme la
représentation de I’autonomie ;

p ;

La maitrise des pratiques d’évaluation par I’enseignant est déterminante dans le

processus d’apprentissage.
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De maniere générale, les données de cette catégorie confirment 1’activité évaluative
comme variable en jeu dans le MARCA mais elle peut étre influencée par I’institution, la

culture, les savoirs et les représentations des enseignants et des apprenants en la matiere.
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Chapitre 4 : analyse des données sur I’enseignement du francais au Japon

4.1 Analyse synthétique des données

Les données qui composent ce theme ne sont pas toutes pertinentes au regard de notre
recherche sur les relations entre I’autonomisation et 1’évaluation des apprentissages. Pourtant,
certaines éclairent ou viennent confirmer des analyses faites dans les themes et catégories
précédents et surtout montrent que le fonctionnement du MARCAA est dépendant des
habitudes culturelles d’enseignement/apprentissage. Aussi, plutdt que de donner a lire une
analyse détaillée de chacune des données recueillies, une forme plus synthétique d’analyse
sera proposée.

L’enseignement/apprentissage du frangais dans les universités est influencé, pour un
enseignant, par le clientélisme : « Dans les universités japonaises on achéte son diplome. »
(PUB-1-7). Ce fait pese beaucoup sur les tenants et aboutissants de I’évaluation des
apprentissages en milieu universitaire car elle perdrait sa fonction de sésame vers un niveau
supérieur. Cette remarque est a rapprocher des enseignants d’université interrogés ayant
souligné I’inutilité d’une évaluation de type sommatif dans leur pratique.

Il souffre aussi parfois d’une situation de précarité dans laquelle se trouvent certains
enseignants non-titulaires (FR_ORG-2-1). Celle-ci est peut-étre une cause ou une
conséquence du niveau de formation peu élevé en didactique des langues de ces enseignants.
Cet aspect est celui qui, avec la particularité de la culture d’apprentissage, a le plus souvent
été évoqué par les enseignants interviewés comme une caractéristique propre de
I’enseignement du frangais au Japon.

Ce manque de formation et donc peut-€tre de méthodologie, pourrait étre la cause de
la difficulté ressentie de son apprentissage. En effet, ce serait, pour une interviewée, les
enseignants qui par leurs lacunes en didactique feraient du frangais une langue compliquée,
(CARACT-1-2 et CARACT-1-6). 1l se traduit aussi pour un enseignant par une absence de
pédagogie et un certain immobilisme dans I’enseignement du francais, (CARACT-1-7). Pour
d’autres, par la présence de méthodes d’enseignement encore traditionnelles (CARACT-1-1,
CARACT-1-5) qui ne prennent pas toujours en compte les nouvelles avancées didactiques
méme si bien sir rien n’interdit leurs applications (CARACT-1-1 et PUB-1-6) et méme si les
enseignants ont conscience qu’il doivent se tenir informés de ces avancées (CARACT-1-3).

Pourtant, un interviewé pense que cette situation est révolue et qu’aujourd’hui les
enseignants japonais de francais sont « formés aux nouvelles approches, notamment celles

décrites dans le CECR. » (CARACT-1-4). A ce propos, une enseignante en école primaire
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précise que la direction de son école a choisi de faire passer les épreuves du DEFL-PRIM qui
sous-tendent donc I’évaluation et 1’acquisition de savoir-faire selon les principes du CECR,
(PUB-2-2). Au regard de I’existence du réseau Colibri, ce choix n’est pas isolé. Un autre fait
remarquer en ce qui concerne les nouvelles approches d’enseignement/apprentissage, que
I’approche neurolinguistique a été introduite il y a peu dans certaines universités par
d’anciens stagiaires du DUFLE, (CARACT-4-3).

Ces méthodes traditionnelles d’enseignement/apprentissage passent le plus souvent
par une acquisition des contenus syntaxiques et lexicaux d’une langue. Une interviewée
précise a ce sujet : « Nous abordons une langue par ses connaissances a acquérir et non par
ses compétences. » (CULT-1-1). Ceci a pour conséquence de minimiser 1’acquisition de
savoir-faire au profit de savoir dire : « généralement parlant, 'apprentissage d'une langue n'est
pas encore considérée comme étant un exercice physique avant tout et souffre d'une
intellectualisation abusive notamment avec la théorisation de la langue a travers le méta-
langage », (CULT-1-3) ; mais aussi de savoirs mémorisé€s dont 1’application est mécanique,
(CULT-1-6). Aussi, on ne peut effectivement pas parler d’acquisitions de savoirs au service
de ’acquisition de compétences car ils ne sont produits et reproduits que dans des situations
ou les imprévus sont limités. Au niveau des procédés d’évaluation, il est donc normal que ces
savoirs soient le plus souvent évalués par des QCM plutoét que par des taches relevant par
exemple de I’approche actionnelle. L’accent est mis sur I’écrit, la traduction, la lecture, la
grammaire (CARACT-3-1, CARACT-3-3, CULT-1-7 et CARACT-5-2) et peu sur
I’expression orale (CARACT-5-1 et CARACT-3-2).

Par ailleurs, ces méthodes favorisent la passivité et le mimétisme de I’apprenant
(CULT-1-2 et (CULT-1-4). Toutefois, le mimétisme n’est pas en soi une notion critiquable
car I’autonomisation peut aussi passer par la reproduction des actions d’un expert. Mais dans
un contexte d’acces a ’autonomie, le mimétisme n’est qu’'un stade vers le développement de
comportements autonomes. Dans les propos des interviewés, il semble bien que ce mimétisme
ne soit pas un moyen pour 1’autonomisation mais plutdt une finalité du plan d’apprentissage.

Cette situation fait que les enseignants qui ont été formés en didactique du frangais
selon des cursus universitaires européens sont parfois démunis et ne savent pas comment
utiliser ce qu’ils ont appris pour enseigner, (CULT-1-5). Pourtant ’'un d’entre eux fait
remarquer que vouloir dispenser un enseignement du frangais selon des conceptions et des

finalités franco-francaises est peut-€tre une erreur dans la mesure ou elles relevent d’un idéal
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qui ne correspondrait pas aux valeurs du frangais dans 1’archipel, (CARACT-2-1, CARACT-
2-2).

Mais quelles sont donc justement ces valeurs que véhicule le francais au Japon ? I est
d’abord tres apprécié (REP_FR-6-1) ; il est souvent associé¢ au luxe (REP_FR-1-1, REP_FR-
1-2 et REP_FR-1-3, REP_FR-3-2); ce sont le plus souvent les femmes qui en font
I’apprentissage (REP_FR-3-1 et REP_FR-3-2) pour qui il est un passe-temps, (REP_FR-2-1).
Pour beaucoup de Japonais il n’a pas d’utilit¢ dans le monde du travail, (REP_FR-4-1 et
REP_FR-4-2). Dans le milieu universitaire ces caractéristiques peuvent avoir une ascendance
sur les motivations des étudiants, (PUB-1-2 et PUB-1-4) et faire que dans les écoles primaires
ou les lycées il soit tres peu enseigné, (PUB-2-1).

Pour finir, ces approches poussant au mimétisme et la passivité ne sont pas
généralisées dans 1’enseignement/apprentissage du francais au Japon. Les méthodes
d’enseignement, et nous avons pu le vérifier grace aux observations de classes faites a
plusieurs niveaux d’enseignements et dans deux types d’établissements (privé et public), sont
plus fondée, avant le lycée, sur des approches non conventionnelles respectant « le rythme

d’apprentissage des enfants et leurs centres d’intéréts. » (PUB-1-5).

Récapitulatif :

* 48 données sur 48 et exprimées par 20 interviewés sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
Clientélisme influence | Complémentaire : * Ecole de langue
le processus etla PUB-1-7 Francaise (IFJ-T)
représentation du
processus d’évaluation.
Situation de précarité Complémentaire : Japonaise Université publique
des enseignants non- FR_ORG-2-1
titulaires.
Formation en Convergentes : Japonaise Ecole de langue
didactique peu élevée CARACT-1-2 (IFJ-T)
des enseignants source | CARACT-1-6
de difficultés du point
de vue du plan
d’apprentissage.
Immobilisme de Complémentaire : Francgaise Ecole de langue
l’ensei'gnement du CARACT-1-7 (IFJ-T)
francais au Japon.
Traditionalisme des Complémentaires : Francais Université privée
méthodes CARACT-1-1 Ecole de ]angue
d’enseignement. CARACT-1-5 (IFJ-T)
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Liberté dans le choix Complémentaires : Francaise Université privée
des méthodes CARACT-1-1 Université pub]ique
d’enseignement. PUB-1-6
Aujourd’hui les Complémentaires : Japonaise/francaise Université publique
enseignants sont CARACT-1-4 Ecole primaire
intéressés par le CECR | CARACT-1-3 Ecole de langue
et de nouvelles CARACT-4-3 (IFJ-T)
approches. Ils ont aussi
conscience qu’ils
doivent se tenir au
courant.
L’apprentissage d’une | Complémentaires : Japonaise/francaise Ecole primaire
langue passe par CULT-1-1 Ecole de langue
I’acquisition de CULT-1-3 (Silent Way)
connaissances et de CULT-1-6 Université privée
savoirs mémorisés que
de compétences
L’écrit est Complémentaires : Japonaise/frangaise Université privée
prépondérant dans CARACT-3-1 Ecole primaire
I’apprentissage du CARACT-3-2 Ecole de langue
francais par rapport a CARACT-3-3 (Silent Way)
I’oral. CARACT-5-1 Ecole de langue
CARACT-5-2 (IFJ-T)
CULT-1-7
Passivité et désir de Complémentaires : Japonaise/Francaise Ecole de langue
mimétisme des CULT-1-2 (IFJ-T)
apprenants. CULT-1-4 Université privée
Inadéquation de la Convergentes : Francgaise Université privée
formation en CULT-1-5 Ecole de langue
didactique des CARACT-2-1 (IFJ-T)
universités francaises a | CARACT-2-2
la situation japonaise.
Les Japonais adorent le | Complémentaire : Frangaise Lycée privé japonais
frangais. REP_FR-6-1
Le francais véhicule Convergentes : Japonaise/Francaise Ecole primaire
une image de luxe. REP_FR-1-1 LIF-T
REP_FR-1-2
REP_FR-1-3
REP_FR-3-2
Féminisation du public. | Convergentes : Francaise Ecole primaire
REP_FR-3-1 Université publique
REP_FR-3-2
L’apprentissage du Complémentaire : Francgaise Ecole primaire
francais comme passe- | REP_FR-2-1
temps.
Le francais n’a pas Convergentes : Francgaise Ecole élémentaire
d’utilité pour le marché | REP_FR-4-1 Ecole primaire
de I’emploi japonais. REP_FR-4-2
Public universitaire peu | Convergentes : Francaise Université publique
motivé. PUB-1-2
PUB-1-4
Le francais est peu Complémentaire : Francgaise Ecole primaire
enseigné avant PUB-2-1
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I’université.

Respect des rythmes Complémentaire : Francaise *  College
d’apprentissages et des | PUB-1-5
besoins des éleves
avant le lycée.

4.2 Résultats généraux de I’analyse du theme « Enseignement du francais au Japon »

4.2.1 Apports sur les parametres influents dans le fonctionnement du mécanisme
autopoiétique des relations de co-construction entre I’autonomie et D’acte
d’évaluation

La principale information est que le MARCAA semble tributaire des habitudes

culturelles dans lesquelles il est mis en place et de la représentation de 1’objet d’apprentissage

sur lequel il porte.

4.2.2 Confirmation des variables du MARCAA et compléments
La variable confirmée au regard du schéma de Carré sur 1’autoformation est celle de la
représentation de I’enseignement/apprentissage et de la maticre a apprendre.
4.2.3 Idées exprimées par les deux cultures d’enseignement apprentissage sur
I’enseignement du francais au Japon
a. Aujourd’hui les enseignants sont intéressés par le CECR et de nouvelles approches. Ils
ont aussi conscience qu’ils doivent se tenir au courant ;
b. L’apprentissage d’une langue passe par 1’acquisition de connaissances et de savoirs
mémorisés que de compétences ;
c. L’é&crit est prépondérant dans I’apprentissage du frangais par rapport a ’oral ;
d. Passivité et désir de mimétisme des apprenants ;
e. Le francais véhicule une image de luxe.
4.3 Conclusion générale sur I’analyse des données
On retrouve dans le discours des enseignants interviewés lorsqu’ils réfléchissent a une
représentation de I’enseignement des langues étrangeres et du frangais en particulier, les
mémes remarques faites au sujet de 1’évaluation et de 1’autonomisation a savoir, I’importance
des approches traditionnelles mais aussi des ouvertures et du libéralisme (voire du laisser-
faire) ambiant a ce sujet ; les besoins de formation des enseignants, I’importance de 1’écrit par
rapport a I’oral, I'importance de I’acquisition des connaissances, I’influence de la culture
d’apprentissage et de la motivation au regard de ’apprentissage du francais. L’analyse de ces

données a décrit aussi un contexte d’enseignement/apprentissage mettant en question 1’utilité
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de I’apprentissage du francais. Cela fait référence a une approche utilitariste de 1’éducation
que nous faisions remarquer dans le cadre théorique de la présente recherche mais qui

s’affirme encore aujourd’hui''®,

118 . . . )
Le Japon va fermer 26 facs de sciences humaines et sociales, pas assez «utiles», Le

Monde.fr| 17.09.2015 a 10h58 e Mis a jour le 17.09.2015 a 12h28, par Matteo Maillard
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Chapitre 5 : analyse des données sur 1’auto-évaluation

5.1 Catégorie : auto-évaluation et apprenant

5.1.1 Sous catégorie : auto-évaluation et qualités de ’apprenant

Les enseignants interrogés pensent que trois conditions sont nécessaires pour qu’un
apprenant puisse s’auto-évaluer : il ne doit ne pas étre trop jeune, (AUTOEVA_AP-1-1),
avoir une connaissance suffisante du francais (AUTOEVA_AP-1-3) et posséder une
formation académique d’enseignant de japonais (AUTOEVA_AP-1-2). Ces trois obligations
semblent se référer a une auto-évaluation portant sur 1’acquisition des connaissances et ne
pouvant se faire que sur la base de bonnes connaissances didactiques. Il semble que ces
enseignants (AUTOEVA_AP-1-1 et AUTOEVA_AP-3) se réferent a une logique du controle
de I’acquisition de connaissances. Pourtant 1’auto-évaluation peut porter sur d’autres aspects
de I’apprentissage notamment son processus (cf. p.93) et plus généralement la formation dans

laquelle ce processus s’inscrit, (Vial, 2001).

Récapitulatif :

* 3 données sur 11 et exprimées par 3 interviewés sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
L’auto-évaluation Complémentaires : * Ecole de langue
dépenq de 1’age, des | AUTOEVA_AP-1-1 Japonaise/francaise (IFJ-T)
connaissances en | AUTOEVA_AP-1-2 e LIF-T
langue cible et en | AUTOEVA_AP-1-3
didactique.

5.1.2 Sous catégorie: Auto-évaluation comme jugement personnel et
connaissance de soi

Trois enseignants pensent que lorsqu’un apprenant donne son avis sur sa production et
qu’il invite ses camarades a partager ou a commenter cet avis de maniere synchrone
(AUTOEVA_AP-2-1 et AUTOEVA_AP-2-3) ou que I’on peut imaginer asynchrone dans le
cas décrit par la donnée AUTOEVA_AP-2-2'", il fait preuve d’auto-évaluation. Pour
I’enseignant 1.EM pratiquant la méthode « Silent Way », lorsque les apprenants donnent leur
avis, ils socialisent, (AUTOEVA_AP-2-6). Ce qui montre encore que 1’évaluation et
I’autonomisation dans le cadre de 1’enseignement/apprentissage ne sont pas toujours des

processus intimes mais au contraire complexes.

191 es éléves peuvent poster en ligne des commentaires sur leur travail.

248



L’auto-évaluation peut aussi avoir pour sujet 1’individu lui-méme en tant qu’agent
capable ou pas de réussir une action, (AUTOEVA_AP-2-7, AUTOEVA_AP-2-4 et
AUTOEVA_AP-2-5). Une enseignante précise méme que seul 1’apprenant peut savoir s’ « il
est capable de faire ceci ou cela.» puis qu’une « prise de conscience personnelle de ses
faiblesses » a plus de valeur que si elle était suscitée par une autre personne (AUTOEVA_AP-
2-4 et AUTOEVA_AP-2-5). Cette affirmation est a nuancer car d’abord I’activité évaluative
est un processus en interaction. Ensuite, il faut rappeler que la théorie de 1’agentivité désigne
une représentation de 1’action a venir sous-tendue par le sentiment d’efficacité personnelle
(cf. p.102). Et Bandura décrit celui-ci comme une auto-évaluation des capacités de 1’individu,

auto-évaluation dans laquelle 1’avis des personnes importantes a ses yeux peut avoir du poids.
y

Récapitulatif :

* 8 données sur 11 et exprimées par 5 interviewés sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage

L’auto-évaluation Convergentes : * Ecole de langue
passe par la possibilit¢ | AUTOEVA_AP-2-1 Frangaise (IFJ-T)
de I’apprenant a donner | AUTOEVA_AP-2-2 *  Ecole de langue
son avis sur sa AUTOEVA_AP-2-3 (Silent Way)
production et donc a AUTOEVA_AP-2-6 *  Ecole primaire
susciter celui-des e LIE-T
autres.
L’auto-évaluation Convergentes : Francaise * Ecole primaire
passe par un jugement AUTOEVA_AP-2-5 e Ecole de langue
sur ses capacités a faire | AUTOEVA_AP-2-6 (Silent Way)
une action. AUTOEVA_AP-2-7 .

Lycée privé japonais

AUTOEVA_AP-2-8

5.1.3 Résultats généraux de I’analyse de la catégorie « Auto-évaluation et apprenant »

5.1.3.1 Apports sur les parametres influents dans le fonctionnement du
mécanisme autopoiétique des relations de co-construction entre I’autonomie et
I’acte d’évaluation

L’analyse des données de la présente catégorie montre que 1’activité évaluative est au
coeur du MARCAA mais que ses effets sur I’autonomisation des apprentissages peuvent étre
limitées par 1’age et les connaissances en langue des apprenants. Ce sont des remarques qui

avaient été aussi faites a propos de I’autonomisation des apprentissages.
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5.1.3.2 Confirmation des variables du MARCAA et compléments
L’activité évaluative et en particulier I’(auto-)évaluation sont des variables qui ont leur
importance dans le fonctionnement du MARCAA. Elles sont a mettre en relation avec le
sentiment d’efficacité personnelle qui en est le produit. De cette maniere, si un apprenant
s’engage dans la réalisation d’une tache, c’est qu’il en a fait une évaluation positive. Mais
aussi lorsque 1’activité évaluative débouche sur un jugement négatif 1’apprenant va
abandonner, ou bien chercher de 1’aide aupreés de son enseignant ou de ses camarades et
« entrer » dans une ZPD.
5.1.3.3 Idées exprimées par les deux cultures d’enseignement apprentissage sur les
relations entre autonomisation et plan d’apprentissage

a. L’auto-évaluation dépend de 1’age, des connaissances en langue cible et en didactique.

5.2 Catégorie : les procédés d’auto-évaluation

5.2.1 Sous-catégorie : auto-évaluation et correction

Les données recueillies décrivent des procédés d’auto-évaluation que 1’on peut classer en
deux groupes: ceux visant a favoriser des interactions et ceux visant a favoriser des
corrections. En ce qui concerne les procédés visant a favoriser les interactions, le premier cité
est la comparaison de la production d’un apprenant avec un exemple donné par I’enseignant et
servant de référence. Ce procédé sous-entend I’évaluation par 1’apprenant de 1’écart qui
sépare sa production et cet exemple, (AUTOEVA_PROC-1-1). La comparaison peut se faire
aussi par une « prise de conscience » (AUTOEVA_PROC-1-8). L’enseignante concernée
semble indiquer que c’est en comparant ses performances a un temps X présent avec un temps
Y passé, (par exemple la diminution des corrections manuscrites sur un devoir ou une
participation plus active qu’avant dans les activités d’expression orale) que I’apprenant peut
s’auto-évaluer.

Le second est l’effet que peut donner une production (orale dans ce cas) sur le
destinataire. L’enseignante qui a fait cette remarque (AUTOEVA_PROC-1-1) précise que
c’est par I’expression du regard de ses camarades qu’un apprenant peut évaluer sa production.
Ce regard de I’autre sur une production est aussi celui de I’enseignant, (AUTOEVA_PROC-
1-3). C’est en effet a partir de I’expression du visage du professeur que l’apprenant va
comprendre qu’il a fait une erreur. La prise de conscience qui s’opére peut déclencher un
processus de correction controlé par 1’éleve et aboutissant a une réponse satisfaisante. Cette
donnée est d’autant plus intéressante qu’elle semble décrire un processus autopoietique déja
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repéré dans 1’analyse des données sur I’autonomisation. Nous écrivions a ce propos que le
principe d’autopoiésis était la capacité d’un apprenant a modifier seul ses stratégies
d’apprentissage selon le résultat de ses actions. Dans le cas décrit par la donnée EVA_PROC-
1-3, I’apprenant a modifié sa production en mobilisant efficacement des connaissances. Cette
évolution a été motivée par une réaction a ce que 1’on peut appeler selon Varela, une

« perturbation externe »'*’

(expression du visage de I’enseignant) qu’il faut aussi considérer
comme le point de départ de 1’évaluation de 1’apprenant. On remarque par ailleurs que les
capacités d’évaluation et d’autorégulation d’un individu peuvent se lier dans la mesure ou un
constat personnel peut provoquer des décisions personnelles. C’est aussi par la possibilité de
décider (possibilité donnée par I’enseignant ou par les connaissances de 1’apprenant ou encore
pour certains interviewés, par sa maturité) que 1’autonomisation de 1’apprenant se manifeste et
se construit. Mais I’auto-évaluation est un processus interne motivé aussi bien par le regard
d’un autre que celui de I’apprenant sur sa production, (AUTOEVA_PROC-9). Que peut-il se
passer lorsque les deux points de vue ne sont pas convergents ?

Quant aux procédés favorisant la correction (que cette correction soit le fait de
I’enseignant ou de ’apprenant), il est d’abord important de préciser qu’ils ne sont pas
indépendants de 1’action de comparer. Lorsque que I’apprenant se corrige, il va
obligatoirement se référer a une connaissance ou une norme reconnue constituant des
référents internes (ce qu’il sait) ou externes (ce que lui indique sont environnement — ses
camarades, 1’enseignant, des manuels, etc.). L apprenant va ainsi comparer le référé avec le
référent (cf. Hadji, p.86) et se corriger. Les données AUTOEVA_PROC-1-4,
AUTOEVA_PROC-1-5, AUTOEVA_PROC-1-6 et AUTOEVA_PROC-1-7 décrivent des
pratiques d’auto-correction synchrones ou asynchrones. Elles se font a partir des indications
de I’enseignant qui en dernier lieu valide la correction de 1’apprenant. Si un désaccord
survient (cela constitue un élément de réponse a la question posée plus haut a propos
d’évaluations divergentes) une remédiation est mise en place indiquant au passage que la
référence (cf. Hadji, p.86) d’une activité évaluative en classe demeure le plus souvent
I’enseignant. Lorsque celui-ci corrige (AUTOEVA_PROC-1-2) la production d’un apprenant,
il est possible de penser que ce dernier va aussi mesurer 1’écart qui séparait sa production de
la référence. Mais existe-t-il des différences, en maticre d’autonomisation des apprentissages,
entre ces deux procédés de correction interne et externe? Il semble que dans le premier cas se

soit le MARCAA qui produise la modification nécessaire. Dans le second, la correction de

20t p. 63
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I’enseignant peut étre un élément déclencheur du MARCAA dans la mesure ou 1’apprenant

peut réaliser qu’il a des progres a faire (connaitre les raisons de ses erreurs) ou qu’il peut

passer a autre chose.

La donnée AUTOEVA_PROC-1-9, décrit un dernier procédé : 1’enseignant pose des

questions sur les savoirs que pensent avoir acquis les apprenants. On pense ici a la notion

d’apostrophe évaluative développée par Anne Jorro et qui montre I'importance de

I’enseignant dans le processus d’auto-évaluation.

Récapitulatif :

* 10 données sur 10 et exprimées par 5 interviewés sur 20

Idée(s)

Position(s) et

Culture(s)

Milieu(x)

évaluative comme
procédé d’évaluation.

AUTOEVA_PROC-1-10

donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
L’auto-évaluation Complémentaire : Université privée
passe par la AUTOEVA_PROC-1-1 Francaise
comparaison de la
production avec le
référent et la
référence.
L’auto-évaluation Complémentaire : Japonaise Ecole de langue
passe la comparaison | AUTOEVA_PROC-1-8 (IFJ-T)
entre une
performance présente
et passée.
L’auto-évaluation a Convergentes : Francgaise Université privée
pour origine le regard | AUTOEVA_PROC-1-1 Ecole de langue
d’un autre sur la AUTOEVA_PROC-1-3 (Silent Way)
production d’un
apprenant.
L’auto-évaluation a Complémentaire : Francgaise Ecole de langue
pour origine le regard | AUTOEVA_PROC-1-9 (Silent Way)
de I’apprenant sur sa
production.
L’auto-correction Convergentes : Francgaise Ecole de langue
comme résultante du | AUTOEVA_PROC-1-4 (IFJ-T)
MARCAA. AUTOEVA_PROC-1-5 LIF-T
AUTOEVA_PROC-1-6
AUTOEVA_PROC-1-7
La correction de Complémentaire : Japonaise Ecole de langue
I’enseignant comme AUTOEVA_PROC-1-2 (IFJ-T)
possible déclencheur
du MARCAA.
L’apostrophe Complémentaire : Francgaise Ecole de langue

(IFJ-T)
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5.2.2 Résultats généraux de I’analyse de la catégorie « Les procédés d’auto-évaluation »

5.2.2.1 Apports sur les parametres influents dans le fonctionnement du
mécanisme autopoiétique des relations de co-construction entre 1’autonomie et
I’acte d’évaluation

Le parametre imprévu lors de la conception du MARCAA était I’importance du regard
des autres (apprenants et enseignant) sur les productions et plus généralement les actions de
I’apprenant. Cela permet de compléter la notion d’activité évaluative. Celle-ci est donc un
processus a la fois externe et interne, portant sur sa propre production et/ou sur la production
d’un autre. Lorsqu’il est interne et portant sur une production personnelle, on parlera d’auto-
évaluation. Lorsqu’il est externe et portant sur la production d’un autre on parlera
d’évaluation. En somme, durant un processus d’apprentissage, 1’apprenant peut €tre non
seulement évaluateur et évaluataire mais aussi auto-évaluateur. Il reste que 1’efficacité du
processus d’auto-évaluation ne peut €tre confirmé qu’au regard des actions entreprises par
I’apprenant ou le résultat final de 1’apprentissage. Du coté de I’enseignant, 1’observation et le
dialogue sont, semble-t-il, prépondérants afin de prévenir les jugements personnels erronés de

I’apprenant.

5.2.2.2 Confirmation des variables du MARCAA et compléments

La variable confirmée est la dimension « auto » de I’évaluation. L’analyse des données
a permis de vérifier que 1’auto-évaluation était un processus de regard interne sur un
processus d’apprentissage ou son résultat final mais aussi pouvant étre motivé par le jugement
d’un autre sur ce processus ou ce résultat. Par ailleurs, I’amélioration de la production finale,
lorsqu’elle est le fait de ’apprenant est une résultante du MARCAA désignée par le terme
autocorrection ; lorsque cette amélioration est le fait de 1’enseignant ou des autres apprenants,
elle est désignée par le terme « correction » et peut favoriser le MARCAA si ’apprenant

décide de prendre conscience des causes de I’imperfection de sa production.
5.3. Catégorie : les représentations de I’auto-évaluation
5.3.1 Sous catégorie : les limites de 1’auto-évaluation

Il est intéressant de voir comment les limites de 1’auto-évaluation sont concues
d’abord a partir d’une analogie entre auto-évaluation et auto-bilan voire évaluation sommative
puis une connaissance partielle de ce processus. Pour une enseignante, I’auto-évaluation de
type portfolio ou celle proposée dans certains manuels édités ailleurs qu’au Japon n’est pas
toujours culturellement adaptée, (AUTOEVA_REP-1-1). Elle prend I’exemple d’une

compétence pragmatique (faire des achats dans un magasin) sur laquelle un apprenant
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japonais aurait des difficultés a se prononcer car «il n’y a pas de magasin frangais ici »,
précise-t-elle.

Bien qu’anecdotique, cette remarque montre d’abord que I’apprenant qui s’évalue a
besoin, pour construire un jugement qui le satisfasse, que le référé (objet a évaluer) soit en
relation avec un référent connu (le critere) et que 1’apprenant ait une représentation claire de
la référence (la représentation idéale de I’objet a évaluer), (cf. Hadji, p.86). Ce qui est
important dans D’activité évaluative est une connaissance suffisante des référents et une
conception claire de la référence. Lorsque cette connaissance et cette conception ne
s’accordent pas entre deux évaluateurs, surviennent les différences de jugement dont nous
parlions plus haut et rapportées par la donnée AUTOEVA_REP-1-2. Cette relation entre
référent et référence peut aider a comprendre ce que les enseignants de la sous-catégorie
AUTOEVA_AP-1 voulaient signifier en affirmant que s’évaluer nécessitait une maitrise
suffisante de 1’objet étudié et que donc les étudiants peu experts en la matiere ne pouvaient y
parvenir. En effet, il semble que pour eux, seul un enseignant soit capable d’avoir une juste
conception des référents et de la référence et soit donc a méme de juger 1’écart qui les sépare
de la production de I’apprenant.

Cette remarque laisse entendre ensuite que 1’auto-évaluation se réduit a une activité
d’auto-bilan ou I’apprenant a « une posture de contrdleur » (cf. Jorro, 2006) mais sans avoir
une bonne connaissance de tous les criteres puisqu’il n’a pas participé a leur conception. Cette
limitation de la notion d’auto-évaluation explique les divers discours'*' tenus par les
interviewés. Pour une enseignante, I’expérience d’auto-évaluation n’a pas été pertinente
(AUTOEVA_REP-1-3) ; pour une autre elle n’a pas sa place dans un contexte d’évaluation
sommative et d’enseignement traditionnel des langues, (AUTOEVA_REP-1-5); pour un
enseignant en université, I’auto-évaluation n’est pas une priorité et elle est empéchée par les
contraintes institutionnelles ou bien est sans intérét pour les étudiants (AUTOEVA_REP-1-
4, AUTOEVA_REP-1-7 et AUTOEVA_REP-1-8) ; pour un de ses collegues, si I’enseignant
demandait a ses étudiants de s’évaluer, ceux-ci penseraient qu’il est un « fainéant »,
(AUTOEVA_REP-1-6). Cette dernicre remarque fait référence a la donnée
AUTOEVA_REP-1-11 et traduit bien ce que I’ensemble des données de cette catégorie
expriment, a savoir que pour les interviewés, 1’auto-évaluation de 1’apprenant releve des
mémes procédés que 1’évaluation de I’enseignant. En somme, demander a 1’apprenant de

s’évaluer, reviendrait a lui demander de prendre sa place.

2! Deux enseignantes n’on pas pu définir cette notion (AUTOEVA_REP-1-9 et AUTOEVA_REP-1-10).
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Récapitulatif :

* 11 données sur 20 et exprimées par 9 interviewés sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
L’auto-évaluation Convergentes : Université privée
passe par une AUTOEVA_REP-1-1 Francaise LIF-T

conception pertinente
des référents et de la
référence.

AUTOEVA_REP-1-2

L’auto-évaluation est
congue comme un
processus d’auto-
bilan ou comme égale
a I’évaluation de
I’enseignant

Complémentaires :
AUTOEVA_REP-1-1
AUTOEVA_REP-1-2
AUTOEVA_REP-1-3
AUTOEVA_REP-1-4
AUTOEVA_REP-1-5
AUTOEVA_REP-1-6
AUTOEVA_REP-1-7
AUTOEVA_REP-1-8
AUTOEVA_REP-1-11

Japonaise/ francaise

Université privée
LIF-T

Ecole élémentaire
College

Université publique
Lycée privé japonais

Absence de
représentation de la
notion d’auto-

Convergentes:
AUTOEVA_REP-1-9

Japonaise/ francaise

LIF-T
Ecole primaire

AUTOEVA_REP-1-10

évaluation.

5.3.2 Sous catégorie : ’auto-évaluation et ses effets positifs pressentis

Les données présente I’auto-évaluation comme une pratique qui a beaucoup d’atouts
au regard du plan d’apprentissage mais qui n’est pas toujours mise en place. Les raisons sont
diverses : manque de connaissance des techniques de classes susceptibles de favoriser 1’auto-
évaluation (AUTOEVA_REP-2-1), manque de temps (AUTOEVA_REP-2-8) et absence de
motivation des apprenants pour un projet d’étude autre que hédonique, (AUTOEVA_REP-1-
7). Deux données sont particulierement intéressantes. La premiere fait remarquer que 1’auto-
évaluation peut aussi concerner le plan d’enseignement dans la mesure ou elle peut le
modifier, (AUTOEVA_REP-2-6). La seconde (AUTOEVA_REP-2-9) attire I’attention pour
deux raisons : d’abord parce qu’elle fait un lien entre auto-évaluation et prise en charge de
I’apprentissage par 1’apprenant. Cela montre que 1’auto-évaluation déterminerait tous les
éléments qui construisent un apprentissage, éléments généralement prévus par une institution
ou un enseignant. Elle fait aussi un lien avec la notion de responsabilisation, facteur de
motivation et d’estime de soi. Ensuite parce qu’elle distingue 1’ « évaluation » définie comme
une activité émanant d’une autorité institutionnelle et « I’auto-évaluation » présentée donc

comme une activité favorisant I’autonomie. Mais il reste que si cette distinction est justifiable,
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elle écarte le fait que 1’évaluation et I’auto-évaluation peuvent venir de ’apprenant et qu’il

peut donc étre 2 la fois auto-évaluateur et évaluataire.'*

Récapitulatif :

* 9 données sur 20 et exprimées par 7 interviewés sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
L’auto-évaluation est | Convergentes : Université privée

une pratique qui a la
faveur des
enseignants mais pas
toujours choisie.

AUTOEVA_REP-2-1
AUTOEVA_REP-2-2

AUTOEVA_REP-2-3"%

AUTOEVA_REP-2-4
AUTOEVA_REP-2-5
AUTOEVA_REP-2-7
AUTOEVA_REP-2-8

Japonaise / frangaise

Université publique
Ecole primaire

Ecole de langue
(IFJ-T)

L’auto-évaluation n’a | Complémentaires : Francaise Ecole de langue
pas été choisie par AUTOEVA_REP-2-1 (IFJ-T)
ignorance de son AUTOEVA_REP-2-7 Université publique
organisation, manque | AUTOEVA_REP-2-8 Université privée
de temps et a cause

des motivations

hédoniques de

I’apprentissage.

L’auto-évaluation Complémentaire : Frangaise e LIF-T

concerne aussi AUTOEVA_REP-2-6

I’enseignant

L’auto-évaluation Complémentaire : Frangaise *  Université privée

permet une prise en AUTOEVA_REP-2-9
charge de
I’apprentissage par

I’apprenant.

5.3.3 Résultats généraux de I’analyse de la catégorie « Les représentations de 1’auto-
évaluation »

5.3.3.1 Apports sur les parametres influents dans le fonctionnement du
mécanisme autopoiétique des relations de co-construction entre 1’autonomie et
I’acte d’évaluation

Deux aspects sont marquants dans ce corpus de données. D’abord, les enseignants

n’ont pas tous confiance en la qualité du jugement fait par les apprenants. Ce doute a deux

causes

122 Cf. Résultats généraux de I’analyse de la catégorie « Autonomisation et plan d’enseignement »
123 . . . . . ’ oy . ;.

Cette seule donnée est complémentaire car I’interviewée n’a pas exprimé de pratiques spécifiques pour 1’auto-
évaluation.
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1. Les apprenants n’ont pas toujours la méme conception du référent et de la référence
et donc leur comparaison avec le référé peut €tre inexacte. Un des parametres
influant le MARCAA est une représentation par les apprenants aussi juste que faire
se peut des criteres de réalisation d’une tiche (référents) et de sa réalisation idéale
(référence). Cela les aiderait a un porter un jugement plus pertinent. Ce jugement,
nous 1’avons vu par I’analyse des données de la précédente catégorie, peut Etre
nuancé par un dialogue avec ’enseignant ce qui fait de I’auto-évaluation comme de
I’évaluation et de maniere plus générale de I’activité évaluative, un processus en
relation avec les autres. Il en est de méme pour 1’autonomie.

2. Les enseignants interviewés limitent I’auto-évaluation a une pratique d’auto-bilan,
d’auto-controle final de qualité ou d’auto-correction. Aucun d’entre eux n’a pensé
I’auto-évaluation comme une pratique pouvant aussi relever de la boucle de rétro-
action désignant le fait qu’un apprenant peut corriger son action lorsque celle-ci ne
répond pas (ou ne va pas répondre -on parlera alors de pro-action) aux criteres qui
définissent la production finale.

Ainsi, un des parametres importants dans le fonctionnement du MARCAA est aussi
I’évolution de la représentation de I’auto-évaluation par les enseignants. Elle pourrait les
conduire a s’intéresser a des pratiques (décrites par Lise Saint Pierre, cf. p.95) visant a former
les apprenant a s’évaluer. Par ailleurs, comme le précise Huver et Springer (cf. p.97) la
modification de la représentation de I’activité évaluative dont 1’évaluation et 1’auto-évaluation
font partie, implique aussi un changement de la représentation des roles des apprenants et de

I’enseignant dans la classe.

5.3.3.2 Confirmation des variables du MARCAA et compléments
L’analyse de ces données n’a pas permis la confirmation de ’auto-évaluation (par
I’apprenant seul ou aidé par I’enseignant) comme une évaluation des compétences et/ou des
stratégies en jeu dans un apprentissage. Malgré cela, dans le systtme proposé, 1’auto-
évaluation ne saurait se limiter a cocher des criteres sur une liste prédéfinie ou faire que
I’apprenant soit la seule origine du jugement de valeur produit et par la prendre la place de
I’enseignant. Il ne s’agit pas d’un transfert de compétence.
5.3.3.3 Idées exprimées par les deux cultures d’enseignement apprentissage sur les
relations entre autonomisation et plan d’apprentissage
a. L’auto-évaluation est une pratique qui a la faveur des enseignants mais pas toujours
choisie ;
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b.

C.

L’auto-évaluation est concue comme un processus d’auto-bilan ou comme égale a
I’évaluation de I’enseignant ;

Absence de représentation de la notion d’auto-évaluation.

5.4 Conclusion générale sur I’analyse des données

Il est intéressant de remarquer que 1’analyse de ces données a produit quelques

remarques similaires a celles faites pour les données concernant 1’autonomisation. Ces

remarques étaient :

a.

Les enseignants sont peu formés a 1’autonomisation des apprentissages, (AUTO_PLE-
2-1, AUTO_PLE-2-2, AUTO_PLE-2-3, AUTO_PLE-2-4, AUTO_PLE-2-5 et
AUTO_PLE-2-6) ;

Ignorance des pratiques qui peuvent mener a 1’autonomisation, (REP_AUTO-3-5 et
REP_AUTO-3-8) ;

Les enseignants sont peu formés a 1’autonomisation des apprentissages, (AUTO_PLE-
2-1, AUTO_PLE-2-2, AUTO_PLE-2-3, AUTO_PLE-2-4, AUTO_PLE-2-5,
AUTO_PLE-2-6) ;

Le sens du mot n’est pas clairement saisi, (REP_AUTO-2-1 et REP_AUTO-2-3) ;

La représentation du processus d’autonomisation est difficile, (REP_AUTO-2-2) ;
L’autonomisation peut ne pas étre favorisée par une représentation hédonique de
I’apprentissage, (AUTO_PLA-10-2) ;

Le processus d’autonomisation n’a pas de résultats probants,( REP_AUTO-3-1 et
REP_AUTO-3-2) ;

L’autonomisation peut ne pas étre favorisée a cause de contraintes institutionnelles,
(REP_AUTO-3-09, REP_AUTO-3-10, REP_AUTO-3-11, REP_AUTO-3-12,
REP_AUTO-3-13 et REP_AUTO-3-14) ;

L’autonomisation n’est pas une approche retenue a cause des institutions,
(REP_AUTO-4-2, REP_AUTO-4-5, REP_AUTO-4-6, REP_AUTO-4-8 et
REP_AUTO-4-9, REP_AUTO-4-10, REP_AUTO-4-12, REP_AUTO-4-13,
REP_AUTO-4-22 et REP_AUTO-4-24) ;

L’autonomisation n’est pas une approche retenue a cause des enseignants,
(REP_AUTO-4-1, REP_AUTO-4-3, REP_AUTO-4-4 et REP_AUTO-4-7) ;
L’autonomisation n’est pas une approche retenue a cause des apprenants,

(REP_AUTO-4-11) ;
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1. Le processus d’autonomisation est valorisant, (REP_AUTO-1-1, REP_AUTO-1-2,
REP_AUTO-1-3, REP_AUTO-1-4, REP_AUTO-1-5, REP_AUTO-1-6 et
REP_AUTO-1-7) ;

m. L’autonomisation des apprentissages est subordonnée au plan au plan d’enseignement,
(AUTO_PLE-1-22) ;

n. Le processus d’autonomisation est difficile a mettre en place, (REP_AUTO-3-3)

0. L’autonomisation ne peut s’envisager si les apprenants sont jeunes ou peu
expérimentés dans la matiere d’apprentissage, (AUTO_IND-1-4, AUTO_IND-1-3,
AUTO_IND-1-5, AUTO_IND-1-6, AUTO_IND-1-7 et AUTO_IND-1-8) ;

p. L’autonomisation est un choix didactique qui peut véhiculer une mauvaise image d’un
enseignant, (REP_AUTO-3-6) ;

Cela montre que l’autonomisation et 1’activité évaluative qui font de ’apprenant un
évaluataire, un évaluateur, un co-évaluateur et un auto-évaluateur, semble soulever les mémes
problématiques. Cela montre aussi que la similarité de ces problématiques semble venir du
fait que 1’autonomie et 1’évaluation ont les mémes composantes constituant les mémes
processus au cceur de ces deux notions, comme nous le montrions dans le cadre théorique de
cette recherche. Favoriser ou limiter I’une, c’est favoriser ou limiter I’autre. Reste a savoir si

’on peut parler d’une relation de co-construction entre les deux.
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Chapitre 6: analyse des données sur les relations entre (auto)-évaluation et
autonomisation

6.1 Catégorie : limites

6.1.1 Sous catégorie : relations difficiles

Pour deux enseignants, les relations entre auto-évaluation et autonomisation dans le
cadre de I’enseignement/apprentissage ne sont pas d’une représentation aisée parce que peu
claires (RAE_A_L-1-5) ou bien parce les pratiques de classe qui pourraient la favoriser ne
sont pas connues (RAE_A_L-1-1).

Pour trois autres enseignants, ces relations n’existent pas ou ne vont pas de soi. Le
premier justifie sa remarque en précisant que malgré un systeéme d’auto-évaluation mis en
place'*, certains de ses éléves sont encore « passifs » et lui demandent toujours ce qu’ils
doivent faire apres une évaluation finale, (RAE_A_L-1-4). Le deuxieme laisse penser que ces
relations pourraient étre source d’erreurs en dehors de la classe car un apprenant ne sait pas
toujours sélectionner (donc évaluer) les supports d’apprentissage susceptibles de 1’aider a
progresser au regard de son niveau (donc s’auto-évaluer), (RAE_A_L-1-6). Le troisiéme
exprime une vision similaire mais sans faire de distinction entre un apprenant dans et hors la
classe (RAE_A_L-1-2 et RAE_A_1.-1-3). La donnée RAE_A_L-1-2 réfute les relations
entre autonomisation et auto-évaluation des apprentissages car en général un apprenant n’a
pas assez de connaissances en didactique du frangais pour, par exemple, sélectionner seul les
supports utiles selon ses besoins. La donnée RAE_A_I.-1-3 contient deux informations
marquantes. D’abord on peut y comprendre que des relations entre autonomisation et auto-
évaluation existent mais qu’elles ne sont pas obligées. Ainsi, un éleve peut €tre autonome sans
pour autant savoir s’évaluer. Nous pensons en effet que cette distinction est possible si 1’on
limite 1’auto-évaluation a un processus de contrdle. L’interviewée précise ensuite que lorsque
ces deux caractéristiques se trouvent chez un éleve, il sera possible de le qualifier
«d’apprenant » : en somme pour cette enseignante, et c’est la seconde information,
I’apprentissage est un processus mené par un individu autonome qui peut s’évaluer.

Les données RAE A _1.-1-2, RAE A _1-1-3, RAE A L-1-4 et RAE_A_L-1-6 sont
intéressantes dans la mesure ou elles évoquent des remarques faites sur les résultats de
I’analyse des propos des interviewés concernant 1’autonomisation des apprentissages et qui

faisaient de 1’autonomie un état, un objet de formation et un processus solitaire.

124 Cf. la donnée AUTOEVA_PROC-1-4
260



La donnée RAE_A_L-1-4 se réfere a une conception statique de 1’autonomie. Selon
cette donnée, la relation entre auto-évaluation et autonomisation ne se réalise pas toujours car
certains éleves posent encore des questions sur les suites a donner a un apprentissage. Or, un
éleve qui pose des questions, est un éleve qui a besoin d’aide pour avancer. Sa question, au
regard de la notion de ZPD, est au contraire la manifestation d’un comportement autonome.
Dans ce cas précis, I’éleve a passé I’étape d’auto-évaluation de son apprentissage'* puisque
c’est I’enseignant qui a validé ses corrections. Il a donc eu besoin de son expertise. Ces
échanges entre apprenants et enseignant font partie intégrante du MARCAA ou chacune des
étapes peut €tre franchie seul ou avec 1’aide de I’enseignant. Mais, pour quelle raison le fait de
poser une question afin d’entamer un nouvel apprentissage n’est-il pas la marque d’un
comportement autonome? C’est parce que I’autonomie est vue comme un pré-requis et non
comme un état en perpétuelle construction.

Les données RAE_A_L-1-2 et RAE_A_L-1-6 expriment I'idée selon laquelle
I’autonomisation et 1’auto-évaluation des apprentissages dépendent d’une formation en classe
ou la présence de I’enseignant semble déterminante. L.’apprenant peut donc avoir besoin de
I’aide et de I’expertise d’un enseignant afin de s’évaluer et faire les bons choix qui s’imposent
s’il décide de poursuivre son apprentissage ou d’améliorer sa production. La donnée
RAE_A_L-1-3 fait de I’apprenant autonome un apprenant solitaire, isolé, et quasiment

autodidacte.

Récapitulatif :

* 6 données sur 7 et exprimées par 5 interviewés sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage

Les relations entre Complémentaires : * Ecole de langue
l’auto-éval'uat.ion et RAE_A_1.-1-2 Japonaise/francaise (IFJ-T)
I’autonomisation RAE_A_L-1-3 LIE-T
n’existent pas ou ne RAE_A_1.-1-4 Ecole de langue
vont pas de soi. RAE_A_1-1-6 (Silent Way)
Les relations entre Convergentes : Japonaise Ecole primaire
I’auto-évaluation et RAE_A_L-1-1
I’autonomisation ne RAE_A_1.-1-5
sont pas aisées a
CONcCevoir.

125 Cf. la donnée AUTOEVA_PROC-1-5
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6.1.2 Résultats généraux de I’analyse de la catégorie « Limites »

6.1.2.1 Apports sur les parametres influents dans le fonctionnement du
mécanisme autopoiétique des relations de co-construction entre 1’autonomie et
I’acte d’évaluation

Les enseignants interviewés, en considérant les possibilités de décision et de choix des
apprenants comme sources d’erreurs possibles, confirment de ce fait que 1’autonomisation des
apprentissages participe bien de ces deux actions et qu’une activité évaluative y est en jeu.
Mais, le peu de confiance qu’ils témoignent dans la justesse des jugements de leurs
apprenants sur leur apprentissage vient d’une conception limitée des notions d’autonomie et
d’auto-évaluation : la premiere est associ€e a 1’autodidaxie et la seconde a 1’évaluation faite
par un expert. Ainsi, les deux parametres influents sur le fonctionnement du MARCAA sont

des représentations lacunaires de 1’autonomisation et de 1’activité évaluative.

6.1.2.2 Confirmation des variables du MARCAA et compléments
Dans le discours des enseignants interviewés, les variables indirectement confirmées

du MARCAA sont le processus d’autorisation et 1’activité évaluative.

6.1.2.3 Idées exprimées par les deux cultures d’enseignement apprentissage sur
les relations entre autonomisation et plan d’apprentissage

a. Les relations entre 1’auto-évaluation et I’autonomisation n’existent pas ou ne vont pas

de soi.

6.2 Catégorie : les relations envisagées

6.2.1 Sous-catégorie : le choix

Pour les enseignants interviewés, la relation entre auto-évaluation et autonomie se fait
dans l’action de choisir. Le choix a déja été identifié dans I’analyse des données sur
I’autonomisation et 1’évaluation'** comme un facteur important dans ces processus. Certains
ne vont pas au dela de cette évidence qui s’impose a leur esprit car ils n’ont sans doute pas les
mots pour en décrire les tenants et aboutissants, (RAE_A_I.-2-5, RAE_A_L-2-6 et
RAE_A_L-2-8). Un seul rejoint dans certains de ses aspects 1’analyse donnée (RAE_A_L-
2-1) et esquisse une description en proposant que 1’autonomie peut se manifester par la
possibilité de décision car pour décider quelque chose il faut savoir « s’évaluer », c’est-a-dire,

connaitre ses capacités. Le pronom réfléchi « se » a toute son importance dans les propos de

120 Cf. le tableau « Bilan des données sur AUTO_PLA-13 ».

1271 e fait de progresser dans I’autonomisation attestera d’une capacité 2 faire les bons choix et donc avoir une
activité évaluative efficace qui permette de prendre les bonnes décisions et par 1a de construire peu a peu I’
autonomie.
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I’enseignant car il ne mentionne pas la possibilité que peuvent avoir les apprenants d’évaluer
un support susceptible de les aider dans leur apprentissage ou bien la production d’un de leurs
camarades. En ce sens il ne prend en compte qu’une partie de son activité évaluative. C’est la
raison pour laquelle nous proposons une typographie du verbe « s’évaluer » et du substantif
« auto-évaluation » avec parenthese : « (s’)évaluer » et « (auto-)évaluation ». Elle met en
avant a la fois les processus d’évaluation tournés vers l’extérieur et les processus d’auto-
évaluation plut6t intimes/internes.

Les autres enseignants ont tenté d’expliquer sur quoi pouvaient porter ces choix et la
encore des correspondances s’établissent avec les analyses des données sur 1’autonomisation.
Ainsi, le choix porterait sur des « défis » que 1’on peut assimiler a des objectifs (RAE_A_L-2-
3). L’acte d’évaluation sert a les déterminer et ses criteres relevent de 1’agentivité et de
I’efficacité personnelle et pas uniquement d’un savoir acquis. Cette donnée ferait de 1’auto-
évaluation dans le domaine de 1’apprentissage un savoir a acquérir et non pas inné puisque

I’enseignant précise : « Si ’apprenant ne sait pas s’auto-évaluer, il ne peut conséquemment

pas savoir quel défi lui sera le plus utile pour avancer. ». Ces propos font référence a une
conception de 1’auto-évaluation qui en fait une activité relevant de 1’auto-contrdle des
connaissances par 1’apprenant et ne prend pas en compte ce qu’elle est avant tout, a savoir une
activité naturelle et innée ' . Certes ces prédispositions naturelles ont besoin d’un
encadrement (un dispositif de formation comprenant des acteurs et des supports) pour évoluer
vers des compétences applicables dans un environnement éducatif par exemple. Mais leurs
relations ne sont pas le produit d’une formation : c’est leur efficience qui I’est.

Le choix porterait ensuite sur des stratégies et des connaissances mobilisées pour
résoudre un probleme, (RAE_A_L-2-2 et RAE_A_L-2-7). Selon la premiere donnée, ces
choix sont déterminés par 1’évaluation et 1’enseignante utilise a son tour la notion de savoir-
faire pour qualifier le processus d’auto-évaluation et le choix des stratégies d’apprentissage.
Le contenu de cette donnée a une corrélation avec le premier schéma du MARCAA puisque
I’enseignante mentionne le cas d’un apprenant qui repere une lacune et qui la corrige. Il
signifie aussi que [’(auto-)évaluation porte sur des connaissances et sur le choix
des « méthodes » pertinentes pour les faire évoluer. La s’arrétent les similarités puisque rien
n’est dit sur 1’aide apportée par 1’enseignant dans le choix des méthodes ou bien
I’autonomisation de 1’apprenant dont le choix des stratégies en est une manifestation, (cf. les

données de la sous-catégorie « Autonomisation et décisions de I’apprenant »). La seconde

28 Cf. Patrick Chardenet, pp.74-75
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donnée, par contre, prend en compte le role de 1’enseignant dans les relations que peuvent
entretenir I’autonomisation et I’ (auto-)évaluation dans un contexte
d’enseignement/apprentissage puisque c’est lui qui va guider 1’apprenant dans ses choix.

Ainsi, au regard de cette analyse les relations entre autonomisation et (auto-)évaluation
s’actualisent lorsque 1’apprenant peut choisir des objectifs, des stratégies, des supports et des
connaissances pour les atteindre et lorsque 1’enseignant est présent pour 1’aider.

Pour finir, les données RAE_A_1.-2-4 et RAE_A_1.-2-9 insistent sur 1’aspect intime du
choix de I’apprenant dans les domaines des objectifs, des stratégies, des supports et des
connaissances. Ces choix ne semblent que le concerner sans impliquer les autres apprenants.
Or nous avons vu que I’autonomisation pouvait étre favorisée par un apprentissage en groupe

et des interactions entre apprenants'®.

Récapitulatif :

* 9 données sur 22 exprimées par 9 interviewés sur 20 :

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage

Les relations entre Convergentes : Francaise * Lycée frangais
I’ (auto-)évaluation et RAE_A_L-2-5 international de
I’autonomisation RAE_A_L-2-6 Tokyo
s’actualisent par le RAE_A_L-2-8 e College
choix. *  Université privée
Les relations entre Complémentaire : * Ecole de langue
1’(auto—)év.a1u.f:1t10n et RAE_A_L-2-3 Francaise (Silent Way)
I’autonomisation
s’actualisent par le
choix des objectifs.
Les relations entre Complémentaires : Japonaise/francgaise | ¢ Ecole élémentaire
I’(auto-)évaluation et RAE_A_1.-2-2 *  Ecole de langue
I’autonomisation RAE_A_L-2-7 (Silent Way)
s’actualisent par le
choix des stratégies et
des outils.
Ces choix ne Convergentes : Japonaise/frangaise | Ecole de langue
concernent que RAE_A_L-2-4 (IFJ-T)
I’apprenant. RAE_A_L-2-9 * Université publique

12 Cf. Les données de la sous-catégorie « Autonomisation et apprentissage en relation ».
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6.2.2 Sous-catégorie : la métacognition

Cette activité mentale de 1’apprenant est essentielle dans la relation entre la prise de
décision facteur d’autonomisation et 1’(auto-)évaluation. Les données RAE_A_1.-3-1,
RAE_A_L-3-3, RAE_A_L-3-9 et RAE_A_L-3-10 mettent en avant cette importance et
amenent a penser que 1’(auto-)évaluation de I’apprenant relévent du contrdle de la
métacognition. On trouve ici une correspondance avec les travaux de Scallon pour qui auto-
évaluation et métacognition sont deux activités conjointes. Ainsi, si 1I’(auto-)évaluation de
I’apprenant est favorisée par son activité métacognitive, il est probable que le développement
de I'une de ces deux activités ait un impact sur le développement de la seconde et qu’elles
entretiennent ainsi des relations de co-construction.

Nous savons déja que 1’(auto-)évaluation d’un apprenant favorise et optimise ses prises de
décision et par cela construit peu a peu son autonomie. Mais est-ce que I’autonomisation de
cet apprenant a une influence sur son activité évaluative? Nous pouvons, au regard des
résultats de 1’analyse des données sur 1’autonomisation répondre par 1’affirmative. Comme
tous choix didactiques, I’autonomisation a une influence sur les procédés d’évaluation car elle
modifie les stratégies d’acces aux connaissances. Ainsi, I’autonomisation des apprentissages
favorise-t-elle, 1’(auto-)évaluation, la co-évaluation, la création de criteres, le discours de
I’évaluation et fait de I’apprenant un auto-évaluateur-évaluataire. Il est donc possible qu’un
apprentissage aux visées autonomisantes favorise 1’(auto-)évaluation de 1’apprenant et par la

construise peu a peu son autonomie. Le schéma suivant résumera ces propos :

Activité métacognitive

"4 N

Evaluation > € Décision (automisation)

Dans ce schéma, quel est le role de 1’enseignant ? Nous avons évoqué dans les pages
précédentes et a plusieurs reprises 1’importance de sa fonction pour aider 1’apprenant a
franchir une ZPD. Deux données (RAE_A_L-3-6 et RAE_A_L-3-8) montrent aussi son utilité
dans la réalisation des relations entre 1’autonomisation et 1’(auto-)évaluation de 1I’apprenant.
En effet, c’est lui qui peut, si besoin est, évaluer le jugement de 1’apprenant, donner de la
valeur a cette valeur exprimée en appliquant de cette maniere le principe de valorabilité,
(Lecointe, 1997) pour le conduire vers de meilleurs choix et ’aider a prendre de meilleures

décisions.
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Les données RAE_A_1.-3-4, RAE_A_L-3-5 et RAE_A_L-3-7 mettent 1’accent sur des
décisions erronées dont les causes ont été€ vues et qui peuvent donc étre un frein aux relations
entre I’autonomisation et 1’(auto-)évaluation.

Une derniere donnée (RAE_A_L-3-2) invite a considérer la créativit¢ comme un lien
possible entre 1’autonomisation et 1’évaluation. Cette remarque est importante au regard des
données obtenues a partir des observations de classe qui seront analysées plus loin. Que veut
signifier I’enseignante en précisant cela ? En se référant aux approches non conventionnelles
évoquées dans le cadre théorique de cette recherche, la créativité désigne non pas le fait pour
un apprenant de faire ce que bon lui semble mais plutdt I'utilisation raisonnée d’outils dans un
processus d’actions organisées et contrdlées en vue d’une production a évaluer. De cette
maniere le terme « créativité » indique un devenir ou entre en jeu parmi d’autres, la notion de
contrdle métacognitif qui passe par les boucles de rétro-action et de pro-action régulatrice de
la réalisation identifiées comme des composantes du MARCAA.

Pour finir, cette remarque apporte un élément de réponse aux enseignants pour qui la mise

en place d’activités favorisant I’autonomisation et 1’(auto)-évaluation était chose complexe.

Récapitulatif :

* 10 données sur 22 et exprimées par 8 interviewés sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
La métacognition favorise | Convergentes : Francaise *  College
I’auto-évaluation qui elle- | RAE_A_L-3-1 * Ecole de langue
méme favorise RAE_A_1.-3-3 (IFJ-T)
I’autonomisation. RAE_A_L-3-2 *  Université privée
RAE_A_L-3-9 * Lycée privé japonais
RAE_A_L-3-10
Les relations entre auto- Convergentes : * Ecole de langue
évaluatiqn eF . RAE_A_L-3-4 Japonaise/frangaise (IFJ-T)
autonomisation sont aussi | RAE_A_L-3-5 e Université publique

favorisées par 1’action de RAE_A_1.-3-6
I’enseignant sur I’activité RAE_A_1.-3-8
métacognitive de RAE_A_1.-3-7
I’apprenant.
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6.2.3 Sous-catégorie : la ZPD

D’une certaine manicre, les données de cette sous-catégorie, confirment une partie des
résultats de ’analyse des données de la sous-catégorie précédente puisque la plupart des
enseignants est convaincue de leur role dans I’actualisation de ces relations. Elles confirment
aussi que 1’autonomisation et 1I’(auto-)évaluation sont bien des processus complexes mettant
en relation 1’apprenant avec le milieu éducatif (supports, personnes, espace) qui 1’entoure.
Dans la catégorie précédente, I’aide de I’enseignant n’intervenait qu’apres une décision jugée
peu pertinente ou inadéquate. En ce sens, 1’apprenant avait déja tenté de faire suivre 1’(auto-
)évaluation de sa performance, d’une décision. Mais est-ce 1’apprenant qui demandait I’aide
de son enseignant ou l’enseignant qui au travers du discours de 1’évaluation ou de
I’observation de ses apprenants, jugeait son intervention nécessaire ? Rien n’est précisé a ce
sujet.

Dans cette sous-catégorie, la donnée RAE_A_I.-4-2 décrit une autre situation dans
laquelle un apprenant, qui malgré des difficultés a combler certaines de ses lacunes, ne
demanderait pas 1’aide de son enseignant. C’est donc le cas d’une personne qui par manque de
motivation ou d’assurance dans son sentiment d’efficacité personnelle ne désire pas s’engager
et dépasser une ZPD. Cela revient a dire que lorsque le contrdle métacognitif ne peut faire de
relation pertinente entre (auto-)évaluation et prise de décision, un apprenant motivé demande
de l'aide, (RAE_A_L-4-1). Ces deux données soulignent quoiqu’il en soit le rdle
prépondérant de 1’enseignant dans la prise de décision ou dans le processus d’(auto-
)évaluation lorsqu’un apprenant le souhaite.

Ainsi, I’aide que peut apporter un enseignant dans 1’activité métacognitive et ses
résultats est soit décidée par lui soit demandée par I’apprenant. La donnée RAE_A_1.-4-3
nous montre qu’elle peut étre imposée aussi par un comportement hétéronome : «[...] les
éleves font ce que leurs professeurs leur disent de faire afin de réussir les concours d’entrée
dans les universités parce que leurs professeurs connaissent les conséquences des décisions
qu’ils ont prises ».

Cela montre donc qu’au plus le contréle métacognitif de I’apprenant visant a produire
une évaluation de ses performances ou de ses actions débouchant vers des prises de décisions
ou des demandes de conseil ne sera pas subordonné a celui de 1’enseignant, au plus les

relations entre autonomisation et (auto-)évaluation seront possibles.
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Récapitulatif :

* 3 données sur 22 et exprimées par 3 interviewés sur 20

Idée(s) Position(s) et Culture(s) Milieu(x)
donnée(s) d’enseignement /
apprentissage
L’aide de I’enseignant est | Convergentes : Francaise e Université publique

importante dans le cas ou RAE_A_1L-4-1
I’apprenant ne peut faire RAE_A_L-4-2
de relation entre I’ (auto-
)évaluation et une prise de
décision.

L’aide de I’enseignant Complémentaire : e Université publique
dans I’établissement des RAE_A_1.-4-2
relations entre 1’ (auto-
)évaluation et une prise de
décision dépend de
I’apprenant.

Francgaise

Un comportement Complémentaire : Francaise *  College
hétéronome annule les RAE_A_1.-4-3
relations entre 1’ (auto-
)évaluation.

6.2.4 Résultats généraux de I’analyse de la catégorie « Les relations envisagées»

6.24.1 Apports sur les parametres influents dans le fonctionnement du
mécanisme autopoiétique des relations de co-construction entre I’autonomie et
I’acte d’évaluation

Les parametres influents révélés par I’analyse des données de cette catégorie ne sont
certes pas nouveaux mais leur ascendance est confirmée. Il s’agit d’abord de I’environnement
éducatif de 1’apprenant qui lui permettra ou non de prendre des décisions ; mais aussi du role
de I’enseignant désireux de favoriser le MARCAA par des pratiques mais aussi un
comportement adapté ; et enfin, de la motivation de 1’apprenant. Tous ces parametres sont
aussi susceptibles de contribuer aux relations entre 1’(auto-)évaluation et 1’autonomisation des

apprentissages.

6.2.4.2 Confirmation des variables du MARCAA et compléments

Les variables confirmés sont celles qui permettent de passer d’une étape a une autre du
MARCAA a savoir : le controle métacognitif, I’activité évaluative, et I’autorisation. L’analyse
des données de cette sous-catégorie a permis de comprendre que 1’aide apportée par
I’enseignant ne concernait pas seulement la modification ou la confirmation des
représentations de I’objectif d’apprentissage mais était diffuse dans le mécanisme. En somme

chaque étape et chaque processus peut placer 1’apprenant dans une ZPD qu’il pourra dépasser,

268



s’il le souhaite, avec I’enseignant. D’ou, et c’est la derniere variable confirmée, I’importance
du sentiment d’efficacité personnelle, facteur de motivation.
6.2.4.3 Idées exprimées par les deux cultures d’enseignement apprentissage sur
les relations entre autonomisation et plan d’apprentissage
a. Les relations entre 1I’(auto)-évaluation et 1’autonomisation s’actualisent par le
choix des stratégies et des outils ;
b. Les relations entre (auto-)évaluation et autonomisation sont aussi favorisées
par I’action de I’enseignant sur I’activité métacognitive de 1’apprenant ;

c. Ces choix ne concernent que 1’apprenant.

6.3. Conclusion générale sur I’analyse des données
L’analyse des données de cette catégorie nous a permis de faire les constats suivants :

a. Il existe des relations entre 1’autonomisation et I’(auto-)évaluation des
apprenants sous certaines conditions ;

b. L’enseignant peut avoir un réle déterminant dans 1’établissement des relations
entre 1’(auto-)évaluation et 1’autonomisation considérées selon le plan
d’apprentissage et prévenir ainsi des décisions inadaptées ;

c. Les enseignants ont parfois une représentation limitée de 1’autonomisation et
du processus d’évaluation de 1’apprenant ce qui limite la conception des
relations possibles entre ces deux notions ;

d. Un comportement hétéronome de I’enseignant pourrait annuler ces relations.

Par ailleurs, 1’analyse des données de cette catégorie a permis de répondre par
I’affirmative a la question que nous posions a la page 131 de la présente recherche : Existe-t-il
une relation de co-construction entre 1’acte d’évaluation et 1’autonomisation des
apprentissages ? Oui, car I’autonomie c’est pouvoir faire des choix et faire des choix c’est
(s’)évaluer. En (s’)évaluant, I’apprenant fait donc des choix qui construisent peu a peu son
autonomie. Par ailleurs, cette relation décrit un systéme autopoiétique dans la mesure ou les
décisions se veulent étre des réponses adaptées aux besoins d’évolution d’une situation jugée
erronée ou lacunaire. Ainsi toute désorganisation de [’apprentissage produit une
réorganisation personnelle qui fait perdurer le processus. Dans le cas de 1’autonomisation
dans un cadre éducatif, les décisions et 1’activité évaluative facteurs de cette réorganisation
sont des processus complexes c’est-a-dire mettant 1’apprenant en relation avec
I’environnement éducatif dans lequel il évolue. Il est aussi intéressant a ce sujet de remarquer

comment les notions de choix, de métacognition, de ZPD apparaissent dans le discours des
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enseignants lorsqu’ils réfléchissent sur 1’autonomisation des apprentissages et I’activité

évaluative séparément ou comme étant en relation.
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Chapitre 7 : conclusion générale sur I’analyse des données des questionnaires

7.1 Occurrence des données

Les entretiens ont permis de récolter 555 données réparties en 5 themes, 22 catégories
et 72 sous-catégories. Le tableau suivant présente un classement décroissant des thémes selon

leur nombre de données respectif' ™ :

Themes Nbre de données
L’autonomisation 288
L’évaluation 151
L’enseignement du francais au Japon 47
L’auto-évaluation 41
Les relations entre 1’auto-évaluation et 1’autonomisation 28

Les deux thémes pour lesquels les interviewés ont été les plus productifs sont
« L’autonomisation » et « L’évaluation » ce qui montre d’abord qu’au dela de la valeur
didactique de leur propos, les enseignants avaient tous une représentation de ces deux notions
venue ou non de pratiques professionnelles et/ou d’une réflexion théorique. Cela montre aussi
que ’autonomisation et 1’évaluation sont des processus faisant certes partie du domaine de
I’enseignement/apprentissage mais aussi de 1’existence de chacun. C’est pourquoi, se poser la
question de pratiques dédiées a I’apprentissage de ces deux processus semble ne pas étre
toujours pertinent puisque chaque individu a pu en faire 1’expérience dans sa vie. Ce qui
pourrait étre plus efficace, serait une pratique de ces deux processus permettant de les
développer dans le contexte de 1’enseignement/apprentissage et de construire ainsi des
compétences. Les données des observations de classe proposées plus loin vont permettre
d’esquisser des pistes a ce propos.

Le théme « Les relations entre 1’autonomisation et 1’évaluation » n’a pas donné lieu a
de nombreux propos laissant penser que sa conceptualisation ne se fait pas ais€ément et que la
plupart des enseignants n’y avait pas réfléchi.

Entre ces deux extrémes se trouvent d’abord le theme « L’enseignement du frangais au
Japon » puis « L’auto-évaluation ». Il est ainsi intéressant de voir comment [’activité
évaluative lorsqu’elle est envisagée a partir de I’individu qui en parle comme d’un processus

s’adressant a un autre, est plus aisée a concevoir que lorsqu’elle doit étre envisagée a partir

130 Cf Annexe 9
271



d’un autre individu qui s’évalue. La raison en est que pour les enseignants, il est parfois
difficile de concevoir et d’imaginer comment un apprenant pourrait procéder a une (auto-
)évaluation. Cela vient aussi du fait qu’ils n’ont pas tous réfléchi aux processus en action dans
leur acte d’évaluation et que pour comprendre ce que pourrait étre 1’(auto-)évaluation d’un
apprenant, ils appliquent les caractéristiques de leur évaluation. D’ou, d’abord, le discours de
certains assurant que leurs apprenants ne peuvent (s’)évaluer puisqu’ils n’ont pas assez de
maturité ou de connaissances en francais, puis la difficulté ressentie de favoriser I’(auto-
)évaluation au travers de pratique dédiées.

Le tableau qui suit complete le précédent en mettant en regard les thémes, les

catégories et les sous-catégories les plus représentés :

Themes Nbre de catégories Nbre de | Sous-catégories Nbre de
données données données
L’autonomisation 288 Autonomisation et 124 Autonomisation et 43
plan décision de
d’apprentissage I’apprenant
Autonomisation et 34
fonctions de
I’enseignant
L’évaluation 151 Evaluation et plan 57 Evaluation et 20
d’enseignement communication
Evaluation et plan 20
d’enseignement
L’auto-évaluation 41 Les 20 Limites de 1’auto- 10
représentations de évaluation
I’auto-évaluation Auto-évaluation et 9
ses effets positifs
pressentis
Les relations entre 28 Les relations 22 Relations 10
I’auto-évaluation et envisagées métacognitives
I’autonomisation Choix en matiere 9
de stratégies
d’apprentissage
L’enseignement du 47 Caractéristique de 19 Culture 7
francais au Japon I’enseignement d’apprentissage
apprentissage Formation des 7
enseignants

Ces données mises en regard nous permettent de faire les 5 constats suivants :

a. L’autonomisation passe par la possibilité de décision des apprenants mais elle
est dépendante des fonctions de 1’enseignant, c’est-a-dire, de son rdle dans
I’acquisition de comportements autonomes ;

b. L’évaluation est un processus le plus souvent envisagé du point de vue de

I’enseignant et qui s’adresse a I’apprenant ;
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c. L’auto-évaluation, bien qu’imaginée comme un processus susceptible
d’apporter des bénéfices (mais qui n’ont jamais €ét€ clairement formulés), n’a
pas toute la faveur des enseignants. Ce troisi¢me constat peut s’expliquer par le
premier ;

d. Pour les interviewés, il existe des relations entre 1’auto-évaluation et
I’autonomisation ;

e. Les deux particularités de I’enseignement du frangais au Japon sont la force de

la culture d’apprentissage et le manque de formation des enseignants.

7.2 Constats sur les situations d’enseignement/apprentissage rencontrées
A partir de I’analyse des discours des enseignants sur les notions a 1’étude a savoir
I’évaluation, 1’auto-évaluation, I’autonomisation et sur leurs relations possibles, le tableau

récapitulatif des échantillons peut étre complété de la maniére suivante"':

Contextes Enseignants | APM/DC/METH

1 | Classes de Francais CONT ++ M, ENS + METH+

ELE, ENS + METH+

2 | Université Sophia CONT + BP,ENS + APM +
3 | Ecole Gyosei CONT + YK, ENS= DC =

4 | Caritas (primaire) CONT + MA, ENS + APM +
BB, ENS + DC +

5 | Caritas (college) CONT + LS, ENS + APM =

6 | Caritas (lycée) CONT + RS, ENS = APM +
7 | LIF-T CONT + MJ, ENS + DC +
MB, ENS = DC =
8 | Université Keio CONT = VB, ENS = DC +

IS, ENS = APM =

9 | Université  impériale | CONT = AD, ENS = APM +

131 Légende :

CONT ++: contexte d’enseignement/apprentissage ou les notions a I’étude sont mises en pratique par une
méthode, des pratiques de classe et une formation des enseignants.
CONT +: contexte d’enseignement/apprentissage favorable aux notions a [’étude (déontologie de

I’établissement).

N

CONT =: contexte d’enseignement/apprentissage indifférent aux notions a I’étude.
ENS + : enseignant sensibilisé aux notions a I’étude.

ENS = : enseignant sensibilisé aux notions a 1’étude mais se référant a des représentations sociales plus que

professionnelles.

METH + : méthode favorisant les notions a I’étude.
APM + : approche du manuel annoncée comme favorisant les notions a 1’étude.
APM = : approche du manuel indifférente aux notions a I’étude.
DC =: descriptif du cours indifférent aux notions a I’étude.

DC + : descriptif du cours favorisant les notions a I’étude.




de Tokyo HM, ENS = DC =
10 | Université de Waseda CONT = BF, ENS + APM =
CP,ENS + DC +
11 IFJ-T CONT = DP,ENS = APM +
VP,ENS + APM +
KU, ENS = APM +
CL,ENS + DC =
12 | Ecole du lys blanc CONT = EL, ENS + APM +

Les établissements visités constituent des contextes favorables ou indifférents a
I’autonomisation et a I’(auto-)évaluation des apprentissages. De la méme maniere, les
enseignants interviewés ne témoignent pas tous de représentations pertinentes et/ou de
pratiques adaptées concernant ces notions. Mais dans un contexte favorable a
I’autonomisation des apprentissages, certains enseignants peuvent avoir une représentation
limitée voire inexistante de I’autonomisation des apprentissages et de leur (auto-)évaluation
(cf. contextes 3, 6 et 7), alors que dans d’autres, les enseignants ont un discours qui montre
une réflexion personnelle et des techniques pour les mettre en pratique (cf. contextes 1,2,4,5
et 7.MIJ). Par ailleurs, dans des contextes indifférents a 1’autonomisation et a 1’(auto-
)évaluation des apprentissages, on remarque des enseignants qui en ont une représentation
pertinente, positive (cf. contextes 10, 11 et 12), limitée ou parfois négative (cf. contextes 8 et
9).

Si dans un contexte favorable a 1’autonomisation des apprentissages un enseignant
n’aurait pas de représentation claire de cette notion, la raison peut étre 1’absence
d’organisation  pédagogique  (supports, méthodes, formation des enseignants).
L’autonomisation demeure de ce fait I’objectif d’enseignements généraux et théoriques. Une
des raisons pourrait €tre le désintérét des instances dirigeantes en la matiere car les
enseignants n’ont pas, dans les établissements publics ou privés mais sous controle du
ministere japonais de 1’Education nationale, de grandes libertés en ce qui concerne le choix
des méthodes et des supports.

Ainsi, on peut dire que I’autonomisation des apprentissages et son évaluation ne se
satisfont pas d’objectifs abstraits et généraux ; ils doivent €tre traduits par de véritables choix
portés sur des méthodes d’acquisition de comportements autonomes en situation
d’enseignement/apprentissage et sur la mise en place de formations idoines.

Nous avons aussi enquété dans un contexte (cf. contexte 1) ou des choix pour
organiser I’autonomisation des apprenants avaient été faits. Dans ce lieu, I’autonomisation des

apprenants et  I’(auto-)évaluation  constituent les  approches  uniques de
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I’enseignement/apprentissage. Par ailleurs beaucoup de données en relation avec les notions
d’autonomie et d’évaluation telles qu’elles ont été définies dans le cadre théorique de cette
recherche, en sont issues.

Pour finir, dans certains contextes d’enseignement ou les curricula n’ont pas pour
objectifs particulier I’autonomisation et 1’(auto-)évaluation, les enseignants ont pourtant toute
la liberté d’organiser dans leurs classes des activités relevant de ces deux notions. On trouve
ainsi dans les discours de certains, un intérét réel. Nous avons vu que si le choix d’un
apprentissage aux visées autonomisantes n’avait pas €té fait dans les classes des enseignants
en université, la cause en était le plus souvent, le manque de temps ou I’absence de
connaissances dans les techniques permettant la construction de 1’autonomie de 1’apprenant et
de ses compétences en (auto-)évaluation.

Le croisement des variables « contexte », « enseignant », « APM, DC, METH» permet
aussi des remarques intéressantes. Nous appelons ces notions « variables » car les relations
entre 1’autonomisation et I’(auto)-évaluation dépendent de leurs plus ou moins fortes
actualisations. De cette maniere, il y a d’abord une cohérence entre ces variables (cf les
contextes Classes de francais, Université Sophia, Ecole du lys blanc, Caritas primaire, LIF-
T) : un établissement met en pratique des choix didactiques aux visées autonomisantes, que ce
soit par les manuels ou les méthodes qu’il a choisis (ou a laissés aux enseignants la liberté de
choisir), et / ou par ses enseignants dont les discours et les pratiques de classe attestent de ces
préférences. A noter que les cas 9 et 10 attestent aussi une cohérence puisqu’il montre un
établissement ne favorisant pas les notions a 1’étude, ni par ses choix didactiques, ni par ses
enseignants, ni par des manuels, des pratiques ou des méthodes.

Ensuite, ce croisement fait apparaitre 6 situations paradoxales :

a. L’Ecole Gyosei ou, bien que 1’autonomie des €leves soit un principe éducatif
retenu par 1’établissement, un enseignant peut ne pas €tre sensibilisé aux
notions d’autonomisation et d’(auto-)évaluation. Le tableau suivant fait un

comparatif de I’actualisation des variables dans le contexte donné :

Contexte +
Enseignant =
DC =

b. Le Lycée Caritas ou un enseignant, bien qu’utilisant un manuel qui entend
favoriser I’autonomisation des apprentissages, peut ne pas €tre sensibilisé aux

notions d’autonomisation et d’(auto-)évaluation et donc ne pas proposer de
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pratiques qui vont dans ce sens ou bien ne pas savoir appliquer les
recommandations des auteurs ou encore mener efficacement les activités
proposées dans le manuel. Cette situation peut étre le fait de I’institution, de
I’enseignant mais aussi du manuel car, et c’est le cas avec Taxi 1,
I’autonomisation qui est annoncée dans son Guide pédagogique n’est en fait
qu’une annonce éditoriale dans le sens ou 1’organisation générale des lecons de
ce manuel n’en permettent pas la construction. Il n’y a donc pas de véritable
parti pris ou engagement méthodologiques pour favoriser 1’autonomisation et
I’ (auto-)évaluation. Le tableau suivant fait un comparatif de I’actualisation des

variables dans le contexte donné :

Contexte +
Enseignant =
APM (+)

Au LIF-T, les caractéristiques de la situation semblent similaires. Or, il s’agit
simplement d’une enseignante pour qui les notions d’autonomisation et
d’(auto-)évaluation ne sont pas pertinentes au regard de 1’enseignement dont
elle a la responsabilité. Il n’est pas, en effet, encadré ni régulé par les
impératifs d’une politique éducative nationale. Le tableau suivant fait un

comparatif de I’actualisation des variables dans le contexte donné :

Contexte +
Enseignant =
DC +

Le College Caritas, ou une enseignante bien qu’intéressée par 1’autonomisation
et I’(auto-)évaluation et évoluant dans un contexte qui est favorable a leur
construction, peut, a cause du manuel utilisé (et donc en opposition avec les
principes éducatifs généraux annoncés), ne pas €tre en mesure de dispenser un
enseignement en accord avec ses intéréts. A cela s’ajoute le fait que
I’enseignante se trouve dans un contexte d’enseignement/apprentissage dédié a
la formation des éleves aux tests qu’ils vont passer au lycée. Ces mémes tests
leur permettront d’intégrer une université réputée. Cela montre au final que les
principes pédagogiques aux visées autonomisantes d’une institution peuvent
d’abord ne pas concerner tous les niveaux d’enseignements (on a vu qu’ils

étaient respectés au primaire) et s’effacer devant des impératifs pragmatiques
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de réussite a des examens et de satisfaction des familles. Le tableau suivant fait

un comparatif de I’actualisation des variables dans le contexte donné :

Contexte +
Enseignant +
APM -

L’université Keio, ot un enseignant francais désire favoriser par des pratiques
personnelles 1’autonomisation de ses apprenants dans un contexte indifférent
qui ne I’oblige pas a le faire. Cette situation ressemble a celle rencontrée a
I’université impériale de Tokyo sauf que dans la classe de I’enseignant
francais, le manuel utilisé entend développer des comportements autonomes et
I’auto-évaluation des apprentissages. Le tableau suivant fait un comparatif de

I’actualisation des variables dans le contexte donné :

Contexte =
Enseignant =
DC +

L’université de Waseda, ou une enseignante est sensibilisée aux notions a
I’étude mais dans un contexte et utilisant un manuel qui ne les favorise pas. Le
tableau suivant fait un comparatif de I’actualisation des variables dans le

contexte donné :

Contexte
Enseignant
APM

+

L’Institut franco-japonais-Tokyo ou 1I’autonomisation des apprentissages n’est
pas une priorit€é et ou des enseignants sensibilis€és ou pas aux notions
d’autonomisation et d’(auto-)évaluation peuvent, tout en utilisant des manuels
qui entendent favoriser ces mémes notions, ne pas savoir comment les mettre
en pratique dans leur classe. Le tableau suivant fait un comparatif de

I’actualisation des variables dans le contexte donné :
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Contexte = Contexte =
Enseignant + Enseignant =
DC + APM +
Contexte = Contexte =
Enseignant + Enseignant =
APM + APM +
Contexte =
Enseignant +
DC =

Enfin, les variables déterminées dans chaque contexte enquété ont produit des
comportements, paroles, pratiques, etc., dans les classes observées. L’analyse des données
issues des observations de classe permettra d’en connaitre non seulement la nature mais aussi
d’établir, s’il y a lieu, un lien de causalité (un contexte, un enseignant, un manuel favorisant
ou non les notions a I’étude et leur relation).

Pour terminer, ces paradoxes enseignent d’abord qu’une institution peut choisir
I’autonomisation des apprentissages sans s’en donner les véritables moyens en matiere
d’ingénierie pédagogique et de formation des enseignants. Mais aussi qu’une institution
n’ayant pas fait ce choix peut proposer, au travers des tendances et préférences pédagogiques
de ses enseignants qu’elle laisse s’exprimer, des classes dont les activités et/ou les supports
sont susceptibles d’encourager des comportements autonomes.

Puis, que 1’autonomisation des apprentissages tout comme 1’(auto-)évaluation ne peut
se satisfaire des effets d’annonce d’un manuel ou d’objectifs pédagogiques abstraits. Il faut
une ingénierie pédagogique qui, dans les faits, c’est-a-dire, ses activités proposées par

exemple, ait pris pour réelle finalité la pratique et la construction de ces deux processus.

7.3 Confirmation des cinq principes du MARCAA
Les cinq principes du fonctionnement du MARCAA ont été confirmés :

a. L’autopoiésis : phénomene selon lequel un organisme vivant sait répondre par
une auto-réorganisation a une évolution déstabilisante du milieu dans lequel il
se trouve et ce pour le maintien de son bon fonctionnement ; appliqué au
processus d’autonomisation, il en montre toute la dynamique. En effet,
I’autonomisation se construit par cette possibilit¢ qu’a un apprenant de
répondre, en sélectionnant des outils internes (métacognition) et/ou externes
(ressources diverses : supports, camarades, enseignant, etc.), a une situation qui
déstabilise son processus d’apprentissage (une erreur par exemple) ou la

réalisation de sa production. Bien sir, ce phénomene ne se réalise pas
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seulement lorsqu’un probleme survient. Il est aussi en jeu dans le désir de
progresser, vécu comme la réalisation d’un manque ou d’un besoin. Dans ce
cas, I’individu ne réagit plus face a une situation problématique. Il fait face a
un constat selon lequel son état présent doit évoluer pour atteindre un autre
objectif. C’est en réagissant a ce constat que 1’autopoiésis fonctionne aussi
dans la mesure ou I’individu va sélectionner des outils internes et/ou externes
susceptibles de 1’aider a réaliser cet objectif qui une fois accompli, va étre le
moteur d’une réorganisation pour une évolution du processus d’apprentissage
puisqu’il sera complété par ce nouveau savoir.

L’auto-éco-organisation : 1’environnement éducatif (classe, support, activité,
enseignant, camarades) dans lequel 1’apprenant évolue doit contenir les outils
nécessaires et pertinents pour son évolution et a donc toute son importance.
C’est la raison pour laquelle, I’autonomisation doit étre un projet éducatif
réfléchi ayant I’adhésion de tous. Ces outils sont a la fois des ressources
matérielles mais aussi humaines. L’efficacité de ces dernieres passe par la
gestion et les caractéristiques des interactions qu’elles suscitent. On a vu que
ces interactions étaient favorisées par la co-évaluation, I’apostrophe évaluative
et 'entrée (pour son dépassement) dans une ZPD.

L’autorisation : selon les situations analysées et rapportées par les propos des
interviewés, ce processus semble prendre place dans la réalisation d’une
production décidée par 1’enseignant, ou bien, (plus rarement dans nos
échantillons) dans un véritable parcours d’apprentissage décidé par
I’apprenant. Le premier cas fait référence a un apprenant va qui décider des
stratégies et des moyens nécessaires pour réaliser la production demandée.
Celle-ci appelle 1'utilisation de contenus qu’il n’a pas choisis tout comme
d’ailleurs les stratégies d’acquisition qui dépendent le plus souvent des choix
de I’enseignant ou des auteurs du manuel étudié. Le second cas, fait référence a
un apprenant qui aurait décidé a la fois d’un contenu a acquérir pour répondre a
un besoin personnel et des stratégies pertinentes pour atteindre son objectif. Il
est a préciser que cette derniere situation ne désigne pas un apprenant isolé et
indépendant. Il peut étre accompagné, s’il en a besoin, d’un enseignant et ce
dans toutes les phases de décision, d’ou I'importance des « Zones Proximales

de Développement » (Vygostky). Ainsi, au plus I’apprenant pourra prendre des
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décisions concernant son apprentissage, au plus il construira son autonomie. Il
est certain que cette possibilité de décision ne peut se faire que si une
modification de la représentation de 1’acte d’apprendre comme de celui
d’enseigner a été entreprise.

d. L’activité évaluative : elle doit €tre partagée avec les apprenants. D’abord, en
décidant de donner la possibilité de faire des choix concernant le processus
d’apprentissage, I’enseignant favorise de fait I’(auto-)évaluation puisque faire
des choix c’est (s’)évaluer. De plus, en soumettant la production d'un
apprenant au jugement de ses camarades, il peut alors favoriser le phénomene
de co-évaluation qui a pour effet 1’évaluation personnelle d’une production
personnelle (auto-évaluation) a partir de 1’évaluation d’une autre personne. Il
est aussi avéré que l’intervention de 1’enseignant est déterminante dans la
validation du jugement porté. De cette maniere et puisque 1’activité évaluative
est partagée, ’enseignant n’est plus le seul évaluateur dans la classe. Il est ainsi
probable que la représentation de 1’évaluation ne se limite plus a la crainte, la
sanction ou le classement et qu’elle soit considérée comme un moyen
d’apprentissage et un vecteur d’autonomisation.

e. Le principe de co-construction: si 1’évaluation permet 1’autonomisation
comme nous l’avons vu, I’autonomisation s’exprimant par la possibilité de

décider favorise a son tour 1’évaluation puisque pour décider, il faut évaluer.

7.4 L’autonomisation et I’évaluation, des notions culturelles ?

Les différents consensus exprimés par les deux cultures d’enseignement/apprentissage
que représentent les enseignants japonais et frangais interviewés doivent étre interprétés avec
précaution car les enseignants ont pu ne pas penser au moment de 1’entretien a un aspect
exprimé par d’autres. Cependant, ces ententes montrent que malgré les différences marquées
entre les deux systtmes éducatifs qui transparaissent notamment au travers des
représentations quant au role de I’enseignant et de I’apprenant dans la classe, il existe des
représentations similaires en matiere d’évaluation et d’autonomisation. Pour nous, cet état de
fait est d@i a une sensibilité commune qui peut venir des effets d’une formation ou d’un intérét
pour la question. Ainsi, il ne faut pas considérer, dans certains contextes éducatifs japonais ou
francais, 1’absence de pratiques visant a favoriser 1’autonomisation et I’(auto-)évaluation
comme la marque d’une donnée culturelle immuable ; elle est aussi le résultat de politiques

éducatives générales (comprenant outre 1’organisation d’un apprentissage dédié mais aussi
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des formations), d’intéréts personnels ou commerciaux, comme dans le cas de I'[FJ-T. Une

lecture attentive permet de repérer trois domaines consensuels :

1.

L’enseignement du francais qui souffre d’une approche traditionnelle encore en
vigueur et d’un manque de formation des enseignants pour, peut-étre, leur
permettre de faire leur choix en toute connaissance de cause.

La formation des enseignants a I’(auto-)évaluation est lacunaire voire limitée.
Limitée d’abord parce qu’elle ne leur permet que de concevoir 1’évaluation outil de
notation a utilité certificative et non pas comme relevant, plus généralement, de
I’activité évaluative. Aussi, c’est sur les relations entre 1’évaluation certificative et
I’autonomisation des apprentissages que porte le consensus. De cette maniere, les
enseignants concernés pensent que |’apprenant doit s’approprier les outils de
I’évaluation (criteres, baremes, objectifs) pour s’engager dans 1’autonomie et que
I’évaluation doit porter sur les compétences plus que sur les connaissances. Il est
reconnu aussi que I’évaluation est une aide a 1’apprentissage, qu’elle passe par le
discours (donc des interactions) mais le plus souvent entre apprenants et
enseignant ; qu’elle est la chasse gardée de 1’enseignant, ce dernier étant le
représentant de I’institution dans la classe et qu’elle est donc par-la, la
manifestation de son hétéronomie. Limitée aussi parce que souvent une
comparaison est faite entre 1’auto-évaluation et 1’évaluation institutionnelle dont les
enseignants sont les sujets. Ce qui leur fait penser qu'un apprenant n’étant pas, par
définition un expert, les résultats de son évaluation seront forcément discutables. Si
certains enseignants interviewés s’en méfient donc, il n’en ont pas pour autant une
mauvaise image et aimeraient savoir comment traduire ces bénéfices qu’ils
ressentent par des pratiques de classe.

L’autonomisation des apprentissages et ses bénéfices. Les enseignants concernés
considerent 1’autonomisation des apprentissages comme une notion positive mais
limitée par les choix des institutions, la culture et ’expérience des acteurs de
I’éducation et la formation des enseignants. Beaucoup n’en ont pas une
représentation claire et étendue, la confonde de ce fait a un état ou a I’autodidaxie,
et ne trouvent pas cette notion pertinente pour leur situation d’enseignement. Ceci a
pour conséquence de concevoir le processus d’autonomisation en dehors de la
classe ou limité a la gestion de la réalisation d’une production basée sur des savoirs

acquis de manicere hétéronome. Certains par contre, parce qu’exercant dans des
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contextes favorables (méthodes, organisation de 1’espace) ou fortement sensibilisés
aux notions a I’étude, pensent que 1’autonomie de 1’apprenant peut se construire :
a. par une formation pour apprendre a apprendre ;
b. la possibilit¢ de prendre des décisions sur son apprentissage (contenus,
supports, stratégies, temps) ;
c. une action particuliere de I’enseignant qui passe par le guidage, des conseils
et le questionnement ;
d. des interactions entre apprenants dans le cadre d’un travail collaboratif ou
coopératif mais aussi par le biais des processus de co-évaluation et d’(auto-
)évaluation. Ce type d’interaction ou entre en jeu 1’évaluation permet de

montrer que 1’autonomisation se construit aussi par 1’activité évaluative.

7.5 Perspectives

Il est possible de comprendre et d’évaluer la politique éducative d’une institution au
travers du prisme des descriptifs de ses cours, du choix des manuels ou des méthodes et du
discours de ses enseignants sur les divers aspects qui  sous-tendent
I’enseignement/apprentissage. Dans toutes situations d’enseignement/apprentissage et pas
uniquement celles dédiées a 1’autonomisation, la cohérence doit €tre de mise entre ces
éléments pour dispenser un enseignement efficace. Par « cohérence », il faut entendre une
adéquation des moyens aux objectifs. Par « efficace », il faut comprendre des curricula
élaborés pour répondre a des situations spécifiques d’enseignement/apprentissage.

Cette efficacité s’apprécie au regard des caractéristiques du public bénéficiaire. Dans
les écoles primaires et élémentaires, les colleges, les lycées, et les universités visités, les
curricula sont sous I’aval ou émis par le MEXT. C’est donc cette instance qui, ayant défini les
besoins éducatifs du Japon, a élaboré en concertation avec les acteurs de 1’éducation, des
programmes destinés a y répondre. En somme, les programmes en vigueur dans ces
établissements ont pour vocation de satisfaire les besoins du pays et correspondent a 1’age des
éleves auxquels ils s’adressent. Parce que le développement de 1’autonomisation n’est pas un
objectif a atteindre, tous les établissements visités relevant de I’Education nationale japonaise
ne la prennent pas en compte dans leur curricula. Par contre, on trouve dans ce qui fait parfois
office de charte pédagogique de certains établissements privés, I'intention affirmée par de
vagues préceptes de former des individus autonomes. Pourtant, souvent ces intentions ne sont

pas toujours suivies de mesures concretes. Et si dans ces établissements les enseignants
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interviewés décrivent des pratiques visant a développer 1’autonomie des apprenants, elles sont
le résultat de leur intérét personnel.

Selon le cadre théorique de cette recherche, I’autonomisation est un processus
valorisant, de libération et de contrdle de soi. Au regard de ces aspects positifs, la situation de
I’enseignement des matieres académiques au Japon et plus particulierement celle du frangais,
doit-elle évoluer dans les €tablissements publics et privés relevant de 1’Education Nationale
japonaise, s’il était décidé de construire 1’autonomisation des apprenants ? Les choix en
matiere d’ingénierie pédagogique, les manuels et les propos des enseignants de ces
établissements attestent parfois d’un grand intérét pour I’autonomisation et I’(auto-
)évaluation, mais les pratiques décrites se limitent le plus souvent a une utilisation de savoirs
acquis de maniere hétéronome (a partir d’'un manuel ou d’un programme) dans des activités,
des productions voire plus largement des projets. Rien n’a été€ pensé afin de rendre possible le
développement de 1’autonomisation pour 1’acquisition de ces savoirs et dans le choix de
savoirs complémentaires. Il est important de comprendre que si les savoirs fondamentaux
doivent étre décidés par des experts (enseignants, auteurs de manuels, etc.) leurs stratégies
d’acquisition peuvent étre régies par les apprenants eux-mémes et donc de maniere autonome.
C’est ce qui est appliqué au LIF-T. Il est aussi important de penser que ces stratégies
d’acquisition doivent faire I’objet d’un enseignement et d’un encadrement spécifique.

Mais par ailleurs, serait-il possible et souhaitable de faire évoluer les politiques et les
contenus des programmes de ces établissements pour qu’ils prennent en compte de maniére
plus concrete cet intérét qu’ont certains enseignants pour l’autonomisation et 1’(auto-
)évaluation de leurs éleves ? La réponse ne saurait concerner I’ensemble des matieres
enseignées du niveau primaire au niveau supérieur et se limitera donc a
I’enseignement/apprentissage du frangais. Certains établissements, comme Caritas, ou Le lys
blanc, au travers des discours de leurs enseignants de frangais, semblent déja avoir entamé ce
chemin vers I’autonomisation des apprentissages ce qui signifie qu’une évolution est donc
possible (encore faut-il que 1'intérét des enseignants rencontre 1’adhésion de la direction, ce
qui n’a pas été le cas par exemple, pour I’enseignante du college Caritas). Si le choix de
I’autonomisation a été fait c’est que les acteurs et décideurs de ces institutions en ont estimé
les avantages et jugé que l’organisation de 1’enseignement/apprentissage jusqu’alors en
vigueur devait évoluer vers le mieux. Nous pensons ainsi que le besoin d’évolution des
curricula ne peut se poser comme une évidence que si la situation

d’enseignement/apprentissage n’est plus adaptée et ce pour diverses raisons. Parmi les choix
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d’évolutions possibles, pourquoi faire celui de I’autonomisation ? Parce que, outre les aspects
positifs rappelés plus haut, 1’autonomisation prend en compte de maniere prégnante la
situation d’enseignement/apprentissage en considérant avec raison que la seule personne qui
apprend est I’apprenant. L’enseignant ne peut pas apprendre a 1’éleve si celui-ci ne 1’a pas
décidé. Faire le choix de I’autonomisation, c’est considérer la situation d’apprentissage avec
discernement : puisque seul I’apprenant peut apprendre, 1’enseignant doit 1’aider a apprendre
en lui apprenant a apprendre ; faire le choix de 1’autonomisation, c’est s’interroger sur la
double construction du verbe apprendre, « apprendre quelque chose » et «apprendre a
quelqu’un ». La premicre désigne 1’apprentissage et la seconde 1’enseignement. Or il semble
qu’une confusion et une assimilation se soient produites. Enseigner, c’est transmettre une
information. Apprendre, ne signifie pas écouter, répéter ou restituer cette information.
Apprendre est une action interne au sujet qui face a un déséquilibre (ignorance, intérét,
besoin, etc.) va engager une réorganisation de ses comportements pour les faire évoluer et
revenir a un équilibre. En ce sens, ’apprentissage est un processus autopoietique et la
fonction de I’enseignant est de favoriser et parfaire ce processus en apportant son aide pour
parvenir a cet équilibre attestant que I’apprentissage a été fait.

Cette prise de conscience est certes nécessaire mais pas suffisante. Beaucoup
d’interviewés ont en effet exprimé un besoin de formation afin de faire évoluer des pratiques
jugées parfois trop traditionnelles et leur ignorance quant aux techniques pouvant favoriser
I’autonomisation et 1’(auto-)évaluation. Il y a au Japon deux formations didactiques
importantes adressées aux enseignants japonais et francais. La premiere est appelée Le stage
de mars'”. Elle s’adresse a des enseignants en activité ou futurs enseignants et dure 4 jours.
La seconde est appelée DUFLE et que nous avons déja présentée. Elle est faite en partenariat
avec 1’Université du Maine et I'IFJ-T. Aucune de ces formations ne contient dans son
programme une sensibilisation théorique ou pratique a 1’autonomisation et a 1’(auto-
)évaluation des apprentissages. Il y a donc ici un véritable oubli voire une mise sous silence
de tout un courant didactique dont les fondements sont treés anciens. Selon notre point de vue,
un effort est a faire afin de compléter les contenus de ces programmes de formation. La
finalité n’est pas de faire de 1’autonomisation et de I’(auto-)évaluation les nouvelles panacées
aux divers problémes de ’enseignement du FLE au Japon mais de permettre aux acteurs
d’élargir 1’éventail des choix didactiques qui s’offrent a eux. Ainsi, la remarque que nous

faisions pour les apprenants selon laquelle ils pouvaient manquer d’intérét pour des pratiques

132 http://www.ambafrance-jp.org/Stage-pedagogique-pour-professeurs (Consulté le 28 juin 2016)
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a visées autonomisantes a cause d’une ignorance de leurs particularités, est aussi valable pour
les enseignants.

Les deux établissements privés (Ecole de francais et IFJ-T) ou nous avons enquété ne
sont pas régis par le Ministere japonais ou frangais de 1’Education nationale. Les curricula
sont donc décidés par la direction et sont adaptés aux lois de I’offre et de la demande. C’est la
loi du marché qui définit ce qui est souhaitable ou pas en matiere
d’enseignement/apprentissage et non pas uniquement un intérét particulier pour le
développement de 1’autonomisation de I’apprenant par exemple. Un des interviewés a méme
souligné le danger d’un tel intérét s’il €tait suivi par une organisation didactique efficace :
«[..] Pautodidaxie. C’est peut-étre ca le but final de 1’autonomie. Mais au niveau
économique, pour une école, ce n’est sans doute pas la bonne solution...»'*. Pourtant, les
enseignants ont, dans leur grande majorité, décrit des pratiques favorisant I’autonomisation
mais qui demeurent cependant dans le cadre de la production finale d’une tache, par exemple.

Reste une interrogation : quelles conséquences pourraient avoir ces observations pour
les professionnels de I’éducation ? Ce qui a été observé chez les enseignants durant les
entretiens est une prise de conscience de la méconnaissance des notions a 1’étude. Ces
entretiens leur ont aussi fait parfois réalis€ que leurs pratiques pour construire
I’autonomisation et favoriser 1’(auto-)évaluation de leurs apprenants étaient encore limitées.
De cette maniere, des interrogations pourraient d’abord porter sur les pratiques en cours : elles
s’installent de temps en temps dans la routine et ce serait 1’occasion de les renouveler.

Ensuite sur les manuels et/ou les méthodes : dans les « avant propos » ou les guides
pédagogiques des manuels, I’autonomie et 1’auto-évaluation des apprenants sont souvent
mises en avant mais une analyse des activités des lecons laissent un sentiment d’inachevé ou
bien de ligne éditoriale a simple finalité commerciale. Aussi, si le choix de 1’autonomisation
est fait, celui des supports devrait étre cohérent avec ce choix et les approches dont ils
relevent devraient aussi €tre fortement considérées et mises en pratique, au besoin, apres une
formation des enseignants. Car, comme les exemples de la mesure des « apprentissages
intégrés » dans I’Education nationale japonaise ou I’utilisation du manuel Rond-Point a I’'IFJ-
T nous I’apprennent, la formation des acteurs de 1’éducation est essentielle dans la réalisation
d’une nouvelle décision portant sur 1’enseignement/apprentissage qui de surcroit peut
considérablement modifier les processus d’acquisition des connaissances tout comme les roles

des apprenants et des enseignants.

33 Cf. Annexe 8, 12.VP.
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CINQUIEME PARTIE : analyse des données des observations de classe

Cette partie proposera une analyse des données issues des observations de classe afin
de repérer dans des pratiques in situ, les divers types de manifestations phénoménologiques

des variables du MARCAA.
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1. Introduction

Le tableau récapitulatif des échantillons indique que les observations de classe ont été
faites dans les situations suivantes : CONT=, ENS=, APM=, DC= d’une part et CONT+,
ENS+, APM+, DC+ et METH+, d’autre part. Les contextes (CONT) restent invariables car
ils désignent les choix didactiques d’une institution. Par contre des combinaisons sont
possibles entre les enseignants (ENS), les approches des manuels (APM) ou les descriptifs
de cours (DC) et une méthode (METH). Trois contextes (CONT++, CONT+ et CONT=),
deux types d’enseignants (ENS+ et ENS=), deux types de descriptifs (DC+ et DC=) et deux
types de manuel (APM+ et APM=) ont ét€¢ dégagés. Par « méthode », nous entendons
I’approche didactique utilisée uniquement dans le contexte 1. Cet établissement a en effet
choisi comme support la méthode « Silent Way ». Ainsi, dans le CONT++, une seule
combinaison est possible dans la mesure ou I’école ne propose pas de cours avec manuel et
forme tous ses enseignants a la méthode « Silent Way ». Cette combinaison est : CONT++,
ENS+, METH+.

Dans les contextes favorables, 8 combinaisons sont possibles : CONT +, ENS+, DC+ ;
CONT +, ENS+, APM+ ; CONT +, ENS=, DC=; CONT +, ENS=, APM=; CONT+, ENS=,
APM+ ; CONT +, ENS=, DC+ ; CONT+, ENS+, APM=; CONT+, ENS+,DC =;

La combinaison « CONT +, ENS+, DC= » n’a pas été observée. Il est sans doute possible
que dans un contexte favorable aux notions a I’étude, un enseignant lui-méme sensibilisé a
ces notions propose un cours qui y soit indifférent. Mais dans les classes observées, ce cas ne
s’est pas présenté. Il semble par ailleurs tout aussi possible qu’un enseignant dont 1’approche
didactique influencée par les notions d’autonomisation et d’(auto-)évaluation élabore un cours
dont il aurait ’entiere liberté d’organisation (supports, contenus, approche, évaluation) selon
ces notions qui auraient tout son intérét et ce d’autant plus qu’il évoluerait dans un
établissement dont les choix pédagogiques y seraient favorables. Dans un contexte indifférent
(CONT=) il est possible que I’institution choisisse ou laisse le choix d’un manuel favorable
aux notions a 1’étude. Mais cette indifférence ne signifie pas, bien sir, un rejet ou une
interdiction de tout manuel visant a développer 1’autonomisation et 1’(auto-)évaluation des
apprentissages.

Pour les contextes indifférents aux variables a 1’étude (CONT=), 8 combinaisons sont
aussi possibles : CONT=, ENS +, APM =; CONT=, ENS +, DC =; CONT=, ENS =, APM
=; CONT=, ENS =, DC =; CONT=, ENS =, APM+ ; CONT=, ENS =, DC + ; CONT=, ENS
+, APM+ ; CONT=, ENS +, DC+. Elles ont toutes étaient observées.
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Chapitre 1 : analyse des données des observations de classe en contextes indifférents

1.1 Analyse des données issues des observations de classe 10 (BF, CONT=, ENS +,
APM =) et 12 (CL, CONT=, ENS +, DC =)

La classe 10 avait pour objet la présentation orale de plusieurs régions du Japon. Cette
activité avait pour point de départ le théme d’une lecon du manuel utilisé'** mais n’y était pas
proposée. Ce cours a fait des étudiants les enseignants d’un moment dans la mesure ou apres
I’exposé de chacun d’eux, leurs camarades avaient pour obligation de poser des questions sur
son contenu afin d’avoir des informations supplémentaires. La situation qui s’est rapidement
installée €tait proche de celle d’un cours magistral ou les apprenants écoutent, prennent des
notes puis posent des questions si nécessaire. Il n’y a eu aucune interaction entre les étudiants.
L’enseignante posait aussi des questions et ce n’est que lorsqu’un apprenant avait des
difficultés (linguistiques ou de culture générale) pour expliquer une information de son
expos€ que les autres intervenaient pour 1’aider. Les moments des présentations et des
questions terminés, I’enseignante faisait un récapitulatif des erreurs linguistiques entendues et
en proposait la correction a I’ensemble de la classe.

Ces deux moments correspondent a deux processus d’acquisition des connaissances :
transmissif et collaboratif. Dans le premier, la variable « activité évaluative » est apparue car
I’apprenant présentant son travail pouvait 1I’évaluer au regard de sa performance mais aussi
des questions qui lui étaient posées. Par ailleurs, ceux qui écoutaient pouvaient aussi
comparer la performance de leur camarade a la leur.

Dans le second, quatre variables a 1’étude ont été repérées: les processus de
métacognition, d’activité évaluative, d’autorisation et de co-construction. Les apprenants
proposaient et trouvaient seuls des solutions a leurs erreurs mais aussi a celles de leurs
camarades (cas 1) ou bien interrogeaient leur enseignante sur la validité de leur production,
(cas 2). Dans le cas 1, ces attitudes attestaient d’une activité métacognitive, évaluative et
d’autorisation car des stratégies étaient choisies et appliquées dans le but de donner une
meilleure réponse. Dans le cas 2, I’enseignante était une aide et une ressource permettant aux
étudiants de faire évoluer la production déficiente. Ces deux cas se rejoignent dans le fait
qu’ils actualisent une co-construction des connaissances.

Le travail collaboratif ne portait seulement que sur 1’amélioration des productions
finales puisque les apprenants avaient préparé leur présentation en dehors de la classe. Cette

situation n’a pas permis d’observer de processus d’autorégulation concernant les étapes

134 Amical 1

288



intermédiaires de réalisation d’une production. Pourtant, elle laisse supposer un important
processus d’autorisation concernant I’organisation, le contenu de la tache et les stratégies a
mettre en ceuvre pour I’accomplir.

Si ’on confronte les faits observés au discours de I’enseignante sur les variables a
I’étude, on remarque que ses propos qui mettaient I’accent sur le travail en groupe, n’ont pas
donné lieu a des pratiques de classe. N’aurait-il pas ét€é pourtant possible de proposer la
réalisation en bindme d’une présentation ?

Dans la classe 12 a été observé le méme phénomene collaboratif actualisant les mémes
variables. Ce n’est en effet que lorsque I’enseignante a proposé a la classe de donner les
réponses a un questionnaire de compréhension orale et écrite que des interactions entre
apprenants se sont produites. Comme dans la classe 10, les apprenants ont échangé leurs
réponses et en ont complété, corrigé ou refusé certaines. Ces actions se sont faites en
collaboration, sous le controle de 1’enseignante comme ressource, source des connaissances et
aide) qui validait les réponses et les améliorations apportées par chacun.

La réalisation des taches en groupe (répondre aux questions sur un document oral et
écrit) a été le seul moment ou les apprenants ont pu faire des choix. Ils ont porté sur les
stratégies a mettre en ceuvre pour comprendre les documents oraux et écrits. Cette étape a
permis de favoriser les processus d’autorégulation, de métacognition, d’évaluation et de co-
construction puisque les apprenants demandaient 1’aide de leur enseignante et celle-ci les
guidait parfois vers la bonne réponse.

Dans les deux observations on remarque qu’un contexte et/ou une approche didactique
proposée dans un manuel (ou un enseignant dans le descriptif de son cours) peuvent €tre peu
favorables aux variables a 1’étude sans pour autant empécher leur réalisation. Il semblerait
donc que ces deux aspects de 1’enseignement/apprentissage (manuel et approche personnelle
de I’enseignant) qui font aussi partie de I’environnement éducatif de I’apprenant ne soient pas
des variables déterminantes dans I’actualisation du MARCAA. Dans le cas de la classe 10,
I’enseignante disait favoriser I’autonomie de ses apprenants par des pratiques mais [’activité
proposée n’était pas en leur faveur. Dans le cas de 1’observation 12.CL, les propos de
I’enseignante laissaient entendre une sensibilisation a 1’autonomie et 1’auto-évaluation mais
sans savoir comment les actualiser par des pratiques dédiées. Lors de 1’observation des
comportements autonomes et une activité évaluative de la part des apprenants ont pourtant été
remarqués. Cette observation vient appuyer 1’affirmation selon laquelle I’autonomisation et

I’évaluation sont des processus constitutif de 1’individu et qu’ils ne sont pas obligatoirement
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actualisés par une pratique ou une ingénierie pédagogique dédiée. Ce qui est important semble
plutdt de rendre ces processus existant chez la plupart des individus, efficients dans et pour le

cadre de I’enseignement/apprentissage.

1.1.1 Les pratiques de classes favorisant les variables a I’étude

actualisent les variables... qui favorisent :
Le travail collaboratif | auto-éco-organisation, I’expression de comportements
(corrections) autorisation, autorégulation- | autonomes et un partage de
Les activités de groupe travail | métacognition, co-construction | ’activit¢ ~ évaluative  (auto-
coopératif (compréhension) et activité évaluative évaluation et co-évaluation).

1.2 Analyse des données issues des observations de classe 12.VP (CONT =, ENS +,
APM +), 12.CP (CONT =, ENS +, DC +), 4.EL (CONT =, ENS +, APM +)

Lorsqu’un enseignant demande au groupe classe de donner une réponse a une
question, les apprenants se trouvent dans un environnement collaboratif ou chacun peut
apporter sa production (une réponse) pour la réalisation finale de la tache (I’activité décidée
par I’enseignant). Par cette pratique, les apprenants trouvent seuls ou en collaboration des
solutions (réponses) et posent des questions a I’enseignant sur la justesse de leur production.
Il est probable aussi que ceux qui ne semblent pas participer comparent (et donc évaluent)
sans s’exprimer la réponse qu’ils n’ont pas donnée (et ce pour diverses raisons que les
concepts d’agentivité et d’efficacité personnelle pourraient aider a comprendre) avec celles
exprimées par leurs camarades et acceptées ou refusées par I’enseignant. Cette pratique a
donc I’avantage de ne plus faire de l’enseignant la seule source d’informations utiles a
I’apprentissage. Il s’agit en fait de favoriser dans un premier temps les interactions entre
apprenants puis dans un second temps, les interactions apprenant(s)-enseignant. Le premier
type d’interaction peut aussi €tre obtenu dans un travail en petit groupe.

Par ailleurs, dans la classe 4 se trouvaient une enseignante francophone et une
assistante japonaise chargée de s’assurer de la bonne compréhension des consignes de
I’enseignante francaise. Il s’est avéré que son role ne se limitait pas a cela. Les apprenants
testaient souvent sur elle la réponse qu’ils allaient donner a 1’enseignante francaise ou lui
demandaient ce qu’elle pensait de la réponse qu’ils allaient produire. Ses réactions invitant les
apprenants a donner leur réponse ou bien a réfléchir encore un peu avant de s’exprimer,
montrent que cette assistante avait une grande influence sur ’agentivité et 1’efficacité
personnelle des apprenants. Dans les classes 12, c’est I’enseignant francophone seul en charge

de la classe qui a cette influence.
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De maniere générale, le role de I’enseignant est important dans la construction de ce
sentiment. Dans des contextes favorables ou indifférents aux notions a 1’étude mais ou elles
ont tout de méme €été repérées, I’enseignant est a la fois une source de connaissances, une
ressource que les apprenants utilisent lorsqu’ils en ont besoin, un conseiller, une aide et un
modele. Ces cinq fonctions montrent qu’il est nécessaire pour les apprenants d’avoir a leur
disposition un référent en matiere de connaissance et/ou de validation des productions et des
apprentissages. Il leur est aussi nécessaire de disposer d’une aide qui va leur permettre aux
moyens d’explications, de conseils ou de modélisations de réaliser les taches demandées.

Ainsi, un environnement éducatif susceptible de favoriser le fonctionnement du
MARCAA doit étre collaboratif c’est-a-dire privilégier les interactions entre apprenants et
apprenant(s)-enseignant et avoir un effet positif sur le sentiment d’efficacité personnelle des
apprenants. De cette maniere il se doit d’€tre un espace complexe qui mette en relation les
individus dans un systeme d’autonomie-dépendance décrit par Edgar Morin, (cf.p.57).

Le groupe reste une organisation pédagogique déterminante pour permettre la
réalisation d’interactions entre apprenants. Entre eux, ils peuvent prendre des décisions en ce
qui concerne le processus de réalisation de la taiche donnée par 1’enseignant et les stratégies
pertinentes en vue de son accomplissement. Il est a noter que dans les milieux favorables ou
indifférents aux notions a 1’étude, les décisions des apprenants se sont le plus souvent limitées
a ces deux domaines.

Les décisions prises peuvent parfois ne pas permettre d’aboutir aux objectifs et les
apprenants se rendent compte alors que ce qu’ils sont en train de faire ne correspond pas
(autorégulation) ou ne va pas correspondre (pro-action) a ce qui a été demandé. Dans ce cas,
certains réagissent et trouvent eux-mémes la solution qui libere la situation et permet
I’avancement de la tache. Ils peuvent aussi ne pas la trouver et demander de I’aide aupres de
leur enseignant ou parfois des membres d’un autre groupe. Ces comportements montrent
d’abord une réalisation empirique du mécanisme autopoiétique des relations de co-
construction entre 1’autonomie et 1’acte d’évaluation car les apprenants ont évalué leur action
et jugé qu’elle pouvait ne pas étre adéquate. A partir de ce constat, ils ont pris des décisions
seuls ou en collaboration, ont agi et jugé la nouvelle production plus adéquate. IlIs ont donc
bien fait preuve d’autonomie et d’(auto-)évaluation. Ils montrent ensuite que dans le cas ou
les apprenants en groupe ou I’apprenant seul demande(nt) I’aide de son enseignant ou de ses
camarades, se réalise un processus de co-construction des apprentissages. Ce processus est

rendu possible par un engagement dans une ZPD dont la finalité des interactions qui s’y font
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est d’en sortir et ce afin de progresser dans la construction de 1’autonomie. Il est a noter aussi
que lorsque les apprenants s’engagent dans une ZPD avec leur enseignant, c’est ce dernier qui
reprend le contr6le de 1’évaluation des productions intermédiaires et finales en indiquant
qu’elles sont adéquates ou bien encore inadaptées a ’objectif visé et ce par le moyen de
I’apostrophe évaluative.

On remarque donc que méme dans des contextes indifférents il existe un partage de
I’activité évaluative qui favorise les notions a 1’étude. Pour le favoriser, poser des questions a
I’ensemble de la classe, proposer aux apprenants de travailler en groupe (pour la réalisation
d’une tache — jeux de rOle etc.) semblent étre deux pratiques pertinentes et ce
indépendamment du manuel, du support ou de la méthode utilisés. Les pratiques que nous
avons observées venaient d’une initiative personnelle des enseignants.

La classe 12.CP'* est organisée sous la forme d’un atelier ou les apprenants font des
activités de groupe créées par I’enseignant mais a partir de contenus (grammaire, phonétique,
compréhension orale, etc.) choisis par eux avant la classe au moyen d’une enquéte. Cette
organisation a permis d’actualiser toutes les variables a 1’étude et ce encore parce que les
apprenants travaillaient en groupe, en collaboration ou en coopération, trouvaient et
proposaient des solutions seul ou en groupe, posaient des questions a leur enseignant sur leurs
stratégies de production ou la validité de leurs réponses. De son coté, I’enseignant a rempli
toute les fonctions pouvant favoriser ces variables : ressource, source de connaissances
(référent), conseiller, aide et modele.

Mais, la différence avec les autres classes vient d’une plus grande place donnée au
processus d’autorisation et de remédiation. L’activité de production écrite a donné lieu a
I’expression de criteres de réussite (schéma actantiel, langues, présentation, etc.) concernant
la composition d’une histoire puis a une activité de groupe. Les processus d’autorisation et de
co-construction des connaissances ont ainsi pu se réaliser. Le processus d’autorisation a été
dans cette étape de ’apprentissage en relation avec celui de métacognition et d’autorégulation
dans la mesure ou les apprenants réalisant (par métacognition/(auto-)évaluation et pro-action)
qu’ils étaient en train de faire une erreur ou de s’éloigner de I’objectif défini par la tache et ses
criteres de réalisation ont pris des décisions (par autorisation) pour corriger leur action (par
autorégulation et remédiation). Lorsqu’ils n’y sont pas parvenus, ils ont fait appel a
I’enseignant qui les a aidés, s’engageant ainsi avec le groupe dans une ZPD. Cette activité a

permis la réalisation du MARCAA. Pour finir, dans les groupes, les apprenants partageaient

135 Au moment ou ces lignes sont écrites, je suis chargé de ces cours.
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leurs avis, leurs connaissances et co-évaluaient les productions intermédiaires dans le but de

construire peu a peu la production finale.

1.2.1 Les pratiques de classes favorisant les variables a I’étude

actualisent les variables... qui favorisent...
Le travail collaboratif
(corrections)
Les activités de groupe, le
travail coopératif (jeux de role, | auto-éco-organisation, I’expression de comportements
création.) autorisation, autorégulation- | autonomes et un partage de
Définition commune des | métacognition, co-construction | ’activité ~ évaluative  (auto-
objectifs de la classe et activité évaluative évaluation et co-évaluation).
Définition commune des
criteres  d’évaluation  d’une
production

1.3 Analyse des données issues des observations de classe 12. KU (CONT=, ENS =,
APM +) et 12.DP (CONT=, ENS =, APM +)

L’observation de la classe 12.KU a permis de réaliser I’'importance du processus de
mimétisme déja repéré dans les données des entretiens. Nous avons aussi vu avec Cosnefroy
(2011) que la reproduction d’une action faite par un expert constituait la seconde étape vers
I’acquisition de comportements autonomes. La premiere étant 1’observation et la derniere
I’autocontrdle. Ce parti pris est celui proposé dans le manuel. L’enseignante avait ainsi
demandé aux apprenants de mémoriser les deux dialogues de la lecon pour les réciter ensuite
devant la classe. Puis, elle a attiré 1’attention des apprenants sur les questions des dialogues et
leurs réponses (syntaxe et lexique). Enfin, elle a demandé aux apprenants de lui poser ces
questions. Ses réponses n’étaient pas les mémes que celles écrites dans le dialogue d’origine.
En effet, pour construire ces nouvelles réponses, elle s’est servie de la page du manuel suivant
ces dialogues et qui donne des éléments supplémentaires de vocabulaire pour personnaliser
les réponses alors que les questions demeurent similaires.

Enfin, les apprenants se sont posé en groupe les questions du dialogue et ont
personnalisé leurs réponses grace au vocabulaire donné en complément. Deux points nous ont
paru importants a ce moment:

a. Les apprenants n’ont pris des décisions que sur la gestion pratique de la tache
(temps et distribution des rdles). Les stratégies étant déja dictées par les
consignes et la modélisation de 1’enseignante ; il suffisait de modifier le
complément d’un verbe ou le prédicat d’un sujet pour construire une réponse

plus personnelle.
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b. Les apprenants ont parfois sollicité leur enseignante sur des points de
vocabulaire. Ce faisant, c’est qu’ils ont, par une activité métacognitive, jugé de
leur lacune en la matiere. Afin de poursuivre la tache, ’aide de 1’enseignante a
été déterminante. Celle-ci en plus d’avoir ét€ un modele dans 1’étape
précédente s’est faite alors source des connaissances, ressource, conseillere et
aide en précisant par exemple : « Vous devriez plutot dire (...) que (...). ».

Une fois cette étape réalisée, les apprenants se sont posé les mémes questions mais
devant la classe. Cela a été I’occasion de favoriser I’étape d’observation pendant laquelle les
apprenants ont évalué la performance de leur camarade mais aussi, par comparaison, la leur.
Elle a aussi permis un retour critique de 1’enseignante sur les productions. Celle-ci a parfois
proposé aux apprenants de trouver des solutions a certains aspects erronés des réponses
permettant ainsi un processus de co-évaluation et de co-construction des connaissances.

Cette observation a permis de repérer trois variables du MARCAA a savoir 1’auto-éco-
organisation (par le biais du manuel et de ses choix didactiques), la co-construction (avec
I’importance donnée a 1’aide et a la présence de I’enseignante pour prendre des décisions
adéquates en vue de l’accomplissement d’une tache ou 1’évolution d’une production) et
I’activité évaluative (dont ont fait preuve les apprenants pendant les activités de groupe ou la
présentation des dialogues).

L’observation 12.DP a été faite dans un contexte différent. En effet, les apprenants
étaient au niveau A2 et avaient donc des connaissances plus importantes pour pouvoir
remédier a des productions erronées. C’est sans doute la raison pour laquelle, I’enseignant a
pris pour habitude de soumettre aux apprenants au début de chacune de ses classes une liste
des erreurs les plus fréquentes faites dans les devoirs donnés et d’en proposer la correction a
I’ensemble de la classe. Il a favorisé ainsi un environnement collaboratif propice a une auto-
éco-organisation ou les apprenants grace a une activité métacognitive et évaluative proposent
des améliorations aux productions de leur camarades (ou parfois aux leurs). L’enseignant était
la pour confirmer ou infirmer ces apports et se faisait par la source et ressource des
connaissances, conseiller et aide.

Dans la troisiecme étape de la classe ou 1’enseignant a proposé aux apprenants
d’imaginer la suite d’une situation que décrivaient des images, des groupes de travail se sont
constitués. Cette pratique n’était pas une activité prévue dans la lecon du manuel. En ce qui
concerne la variable autorisation, des décisions ont été prises pour les stratégies a mettre en

ceuvre et I’organisation de la réalisation de la tiche. Méme si les apprenants n’avaient pas
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choisi le contenu de cette tache, ils avaient tout de méme la possibilité de laisser libre cours a
leur imagination. Et durant ce processus de création, la plupart des variables ont été
actualisées dans la mesure ou les apprenants prenaient des décisions, issues de choix (donc
d’une activité évaluative) modifiaient leur production lorsque, par exemple, les éléments de
I’histoire n’étaient pas assez intéressants, faisant preuve a ce moment-la d’autorégulation et
d’une activité métacognitive indiquant par la le fonctionnement d’un processus autopoiétique.
Les modifications étaient apportées avec ou sans 1’aide de I’enseignant. Dans le premier cas,
s’installait une ZPD favorisant la variable de co-construction des connaissances. Dans les
deux cas, D'activité évaluative portant sur les productions intermédiaires en vue de
I’accomplissement de I’histoire était partagée entre les apprenants et I’enseignant.

De maniere générale, les propos de 1’enseignant ne montraient pas une sensibilité
particuliére aux variables a I’étude mais pendant la classe et sans doute sans en 1’avoir prévu
il les a favorisées au moyen de deux pratiques. Ce constat nous amene a penser qu’il avait une
représentation de 1’auto-évaluation limitée a 1’autocontréle et de I’autonomie limitée a 1’étude
solitaire et que donc les pratiques pédagogiques in situ peuvent différer des discours sur ces

pratiques.

1.3.1 Les pratiques de classes favorisant les variables a I’étude

actualisent les variables... qui favorisent...
Les activités de groupe, le auto-éco-organisation, I’expression de comportements
travail coopératif (jeux de role, | autorisation, autorégulation- | autonomes et un partage de
création) métacognition, co-construction | I’activité  évaluative  (auto-
Le travail collaboratif | et activité évaluative évaluation et co-évaluation)
(corrections)

1.4 Analyse des données issues des observations de classe 9.VB (CONT=, ENS =,
DC +) et 10.AD (CONT=, ENS =, APM +)

Le contexte d’observation des classes 9.VB et 10.AD est différent de celui des classes
12. DP et 12.KU puisqu’il s’agit du milieu universitaire. La premiere partie de la classe 8.VB
fait écho au déroulement de la classe 11.BF. Les étudiants ont di préparer seuls en dehors des
heures de cours un exposé sur un événement relié plus ou moins directement a la France
(langue, culture, etc.) et ayant eu lieu a Tokyo, voire au Japon. Comme dans la classe 11.BF,
les apprenants ont écouté leur camarade et leur ont posé ensuite des questions sur le contenu
de leur exposé. La seule différence résidait dans le fait que ces exposés avaient été relus et
corrigés par 1’enseignant avant leur présentation. Lorsqu’une question ou une réponse étaient

mal formulées, 1’enseignant intervenait et corrigeait. L’organisation de cette premiere partie
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de la classe a été proche, encore une fois, de celle d’un cours magistral et peu de
comportements autonomes sont apparus car peu d’occasions de prendre des décisions (au
regard de celles que nous avons déja observées) n’y avaient été données.

En ce qui concerne ’activité évaluative, il est certain que les étudiants en ont fait
preuve. En effet, les étudiants qui parlaient, pouvaient observer les «effets» de leur
présentation sur leurs camarades et ces derniers pouvaient comparer la qualité de la
présentation entendue a la leur, déja produite ou a venir. Pour illustrer ce dernier cas, on a vu
des étudiants qui allaient faire leur exposé, modifier leur présentation apres avoir entendu
certaines questions ou remarques. Ce travail de modification laisse voir une expression du
MARCAA : les apprenants ont évalué leur travail, I’ont jugé insatisfaisant ou sujet a des
améliorations diverses, ont choisi des outils adéquats pour le faire évoluer et ont renforcé de
cette manicre leur sentiment d’efficacité personnelle.

La troisieme partie de la classe'’®a donné lieu a une activité de compréhension orale
pendant laquelle les étudiants n’ont pas répondu au questionnaire en groupe mais ont pu gérer
les modalités d’écoute (répétition du document autant de fois que nécessaire, arréts et retours
sur un passage jugé important, etc.) car ils avaient a leur disposition un ordinateur. Durant
cette étape, ils ont posé des questions a leur enseignant afin d’avoir des explications
supplémentaires sur le vocabulaire entendu dans le document et s’assurer ainsi que leur
réponse était satisfaisante ; on peut aussi penser qu’ils ont mis en ceuvre des stratégies de
compréhension. Apres le visionnage les étudiants ont donné les réponses aux questions que
I’enseignant acceptait ou refusait. Il est possible de penser qu’a ce moment-1a ils ont évalué
leur réponse au regard de celles acceptées ou refusées par I’enseignant. Mais cette évaluation
est restée introvertie dans la mesure ou 1’enseignant ne favorisait pas un travail collaboratif
visant a améliorer une réponse donnée. Il est vrai que les étudiants étaient quelque peu passifs
et attendaient parfois la bonne réponse de leur enseignant.

Malgré le descriptif du cours laissant espérer une réalisation prégnantes des variables a
I’étude, il n’en a rien €té et ce parce qu’aucune organisation collaborative ou coopérative de
I’apprentissage passant par (comme cela 1’a été observé dans d’autres classes) la correction de
productions erronées ou le travail en groupe, n’avait été prévue. Ainsi, il est possible de
penser que dans un contexte indifférent a I’autonomisation et a 1’(auto-)évaluation des

apprentissages ou un enseignant peu sensibilis€ organise par lui-méme son plan

La deuxiéme a été un exercice de traduction de mots vus la semaine précédente a I’occasion d’une activité de

compréhension écrite.
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d’enseignement (contenus, objectifs, supports, méthodes, évaluation), ces deux processus ont
du mal a s’actualiser. Cela n’a pas été le cas pour la classe 12.KU car le support utilisé
proposait des activités qui méme si elles étaient organisées par un enseignant peu sensibilisé a
I’autonomisation, pouvaient favoriser certaines variables a 1’étude.

La classe 10.AD utilisait comme support le manuel Taxi 1 dont 1’approche didactique
entend permettre 1’autonomisation et 1’(auto-)évaluation des apprentissages. Ce support est le
méme que celui utilisé dans la classe 12.DP. Dans les deux cas, ce sont plus les enseignants
que les activités du manuel qui ont permis I’actualisation des variables a 1’étude et ce par
I’organisation de leur classe et leur implication dans D’apprentissage des étudiants.
L’enseignant de la classe 10.AD a d’abord posé une question (« Tu es d’ou ? ») a laquelle il a
donné un modele de réponse (« Je suis de Paris »). Les apprenants ont ensuite pratiqué la
question et le modele mais en changeant le prédicat du sujet afin que la réponse soit plus
personnelle. L’enseignant a ensuite fait écouter le dialogue de la lecon, livre fermé, et a posé
oralement au groupe classe les questions écrites dans la lecon. Cette activité, qui n’était pas
prévue par les auteurs du manuel a permis d’instaurer un processus collaboratif ou les
étudiants proposaient des réponses seuls ou a plusieurs et se corrigeaient. Le role de
I’enseignant était de valider les bonnes réponses et/ou de faire évoluer celles qui lui
paraissaient incompletes. En ce sens, il était une source, une ressource, un conseiller et une
aide pour les apprenants. Ainsi, comme nous l’avons déja fait remarquer, un travail
collaboratif dans lequel les apprenants et I’enseignant participent a la réalisation de la tache en
ayant des fonctions bien définies, favorise un environnement ol peuvent apparaitre les
variables a 1’étude.

Par ailleurs, cette activité a montré que 1’enseignant n’hésitait pas a abandonner le
déroulement d’une activité pour proposer une remédiation de quelques minutes s’il
remarquait, par exemple, une prononciation imparfaite.

Durant la seconde étape de la classe, les apprenants ont réalisé des activités du manuel
en groupe puis se sont déplacés jusqu’au tableau afin d’écrire les réponses. Le travail en
groupe permet de penser que les étudiants ont pris des décisions sur les processus de
réalisation de la tache, ont évalué leur réponse, parfois en demandant 1’aide de leur enseignant
ce qui a eu pour effet de la modifier en actualisant un processus autopoiétique. Il y a eu aussi
des comportements d’entraide, des enseignements mutuels (2 propos du sens d’un mot, une
explication de la syntaxe). Dans ces groupes, certains étaient silencieux mais il est possible

que ce silence soit le fait d’un apprentissage vicariant. Ensuite, le fait de se rendre au tableau
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et de proposer la réponse d’un groupe aux autres a permis de partager I’activité évaluative
((auto-)évaluation et co-évaluation) dans la mesure ou certains groupes montraient leur accord

ou désaccord et ce parfois sans attendre 1’avis de I’enseignant.

1.4.1 Les pratiques de classes favorisant les variables a I’étude

actualisent les variables... qui favorisent...
Le travail collaboratif
(corrections, réponses a des , .
. . I’expression de
questions, mise en commun de
. ) L . comportements
productions) auto-éco-organisation, autorisation,
( ] ( - autonomes et un
3 ivitds de aroune et autorégulation-métacognition, CO- | rtave de I'activité
s activ . C Lo .
es > de group . | construction et activité évaluative pariage
travail coopératif (réponses a évaluative (auto-
des questions) évaluation et co-

PETIOT S ; évaluation
Remédiation de I’enseignant )

1.5 Analyse des données issues des observations de classe 9.IS (CONT=, ENS =,
APM =) et 10.HM (CONT=, ENS =, DC =)

Ces deux classes ont donné lieu a beaucoup d’observations similaires dans la mesure
ou I’enseignement/apprentissage s’est fait le plus souvent de maniere transmissive. Dans les
classes 9.IS et 10.HM le seul moment ou les apprenants ont pu partagé leur travail et peut-étre
(s”)évaluer a été lorsque 1’enseignante de la classe 9.IS leur a demandé de donner oralement
les réponses aux exercices proposés dans le manuel et lorsque I’enseignant de la classe
10.HM interrogeait lesétudiants sur la traduction d’une phrase ou d’un mot. Celui-ci validait
ou rejetait ces réponses. Jamais les apprenants n’ont travaillé en groupe mais ce qui
n’empéche pas qu’ils aient pu prendre des décisions quant aux stratégies pertinentes afin de
réaliser les exercices demandés. Ils n’ont jamais posé de question, sauf dans la classe 10.HM,
ou I’enseignant leur donnait en réponse les explications nécessaires afin de comprendre les
raisons pour lesquelles une réponse était insatisfaisante.

Dans ce contexte, les variables a 1’étude sont-elles apparues? Non, car les apprenants
travaillaient seuls. Dans un travail collaboratif ou coopératif, comme on a pu le voir durant
d’autres observations, les apprenants proposent des réponses, des solutions et des stratégies
qui sont acceptées ou refusées par les autres membres du groupe ou I’enseignant. On
remarque aussi souvent dans ce type de travail I’expression d’une (auto-)évaluation, d’une co-
évaluation et d’une entraide. Tout ceci fait que 1’activité métacognitive est sollicitée. Dans un
travail collaboratif ou coopératif, I’enseignant est souvent une aide et un conseiller dans la

mesure ou les apprenants lui demandent des précisions pour formuler une réponse ou bien son
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avis sur une proposition dont le groupe n’est pas satisfait. Ainsi, les processus d’autorisation,

d’autorégulation, de métacognition, de co-construction et d’activité évaluative se sont-ils

exprimés de maniere introvertie ? Peut-€tre, mais il reste que comme nous 1’avons vu dans le

cadre théorique de cette recherche, 1’autonomisation des apprentissages tout comme

I’évaluation d’ailleurs, ne peuvent se construire seules. Ces deux processus sont dépendants

des interactions que 1’apprenant a avec son environnement éducatif constitué d’un support, de

ses camarades et de I’enseignant. Les observations des classes 9.IS et 10.HM ne favorisaient

guere les interactions entre enseignant-apprenant(s) et apprenants et donc vraisemblablement

pas les variables dépendantes du MARCAA.

1.5.1 Les pratiques de classes favorisant les variables a I’étude

actualisent peut-étre les variables mais ne favorisent pas...

Les apprenants donnent
oralement les réponses
aux items d’un exercice
ou la traduction d’une
phrase

auto-éco-organisation, autorisation,
autorégulation-métacognition, co-
construction et activité évaluative

I’expression de
comportements autonomes
et un partage de 1’activité

évaluative (auto-

Exercices
manuel ou
réalisés seul

évaluation et co-
évaluation)

extraits du
traduction

1.6 Conclusion générale sur les données des observations des classes en contextes
indifférents

Ces observations dans des établissements indifférents aux notions a I’étude ont permis

de comprendre que :

a.

des enseignants, des supports ou des pratiques sont susceptibles malgré tout de les
favoriser et que la culture d’enseignement/apprentissage n’avait pas d’effets
inhibitoires notables. D’ou I"'importance dans le fonctionnement du MARCAA de
I’enseignant (indépendamment de sa culture) mais aussi du support représenté par le
manuel qu’il aura choisi ou que I'institution lui aura donné la liberté de choisir et/ou
des activités qu’il aura créées.

si un contexte est indifférent aux notions a 1’étude, cela n’a aucune influence sur leur
actualisation en classe. Mais, si un enseignant et son approche didactique ou le manuel
utilisé sont indifférents, il y a peu de chance pour que les variables du MARCAA
soient actualisées par des pratiques de classe. Si pourtant elles sont actualisées, cela
peut étre dli aux apprenants qui en tant qu’individu sont capables d’actions autonomes

et d’évaluation. Dans le cas contraire, les variables a 1’étude s’actualisent le plus
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d.

souvent. Si un enseignant est sensibilisé aux notions a I’étude mais qu’il utilise un
manuel dont ’approche est indifférente, les variables dépendantes du MARCAA
peuvent €tre ou non actualisées. Cela dépendra surtout de 1’enseignant qui organisera
ou non en marge de celles proposées par le manuel des activités personnelles
susceptibles de favoriser I’autonomisation et I’(auto-)évaluation. Dans le cas contraire
et si le manuel entend par une organisation de son contenu construire 1’autonomisation
des apprenants, les variables peuvent s’actualiser.

plus que le manuel, c’est I’enseignant qui est a méme de favoriser I’autonomisation et
I’(auto-)évaluation des apprentissages. En effet, I’analyse des données nous montre
que les variables du MARCAA s’actualisent dans 4 cas :

i. quand D’enseignant favorise certaines pratiques de classe telles que la
collaboration, la coopération ou les apprenants peuvent s’entraider et ou
les connaissances n’ont pas pour seule source I’enseignant.

il. quand il ne se limite pas a la fonction de source des connaissances mais
élargi la palette de ses actions pour aider, conseiller ou étre une ressource-
outil dont I’utilisation dépendrait des besoins des apprenants.

iii.  quand il donne aux apprenants la possibilit¢ de prendre des décisions
concernant le plan d’apprentissage et/ou le plan d’enseignement.

iv.  quand il permet aux apprenants de prendre part a I’activité évaluative et de
participer au processus de remédiation (c’est-a-dire, coopérer a la
construction de son apprentissage selon ses besoins).

les parametres favorisant les variables a 1’étude sont donc des variables indépendantes
en relation avec les 5 variables dépendantes qui constituent les principes moteurs du
MARCAA. Le tableau suivant se propose de synthétiser le jeu des influences décrit

plus haut entre les variables indépendantes et dépendantes :
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Influence apparente sur les variables

dépendantes

Variables indépendantes

Positive

Négative

Nulle

Les choix didactiques d’un
établissement

x

L’enseignant et ses pratiques didactiques
et

Le manuel

L’enseignant et ses pratiques didactiques
et

Le manuel

L’enseignant et ses pratiques didactiques
et

Le manuel

L’enseignant et ses pratiques didactiques
et

Le manuel

Le travail collaboratif en petit groupe ou
groupe classe.

Le travail coopératif en petit groupe ou
groupe classe.

L’enseignant comme source, ressource,
conseiller, aide et modele

La possibilité de prendre des décisions
(contenus, stratégies)

Partage de Dactivité évaluative ((auto-
)évaluation, co-évaluation, élaboration
commune des criteres d’évaluation)

Partage de la remédiation

Entraide, enseignement mutuel

malgré les propos de beaucoup d’enseignants persuadés que leurs apprenants ne

prenaient pas de décisions dans leur apprentissage ou ne (s’)évaluaient pas, les

observations ont indiqué au contraire que ces derniers étaient capables de choisir

des stratégies au regard de 1’objectif proposé et d’évaluer la production d’un

camarade ou bien la leur par comparaison avec le référent (le plus souvent le

professeur). Certes les processus qui meénent a la prise d’une décision ou a une

évaluation ne sont pas toujours visibles mais cela ne suffit pas a affirmer qu’ils

ne se réalisent pas dans des situations d’enseignement/apprentissage méme
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indifférentes a I’autonomisation et I’(auto-)évaluation. La cause en est une
représentation limitée voire stéréotypée de ces deux processus : I’autonomisation
comme indépendance et 1’auto-évaluation comme la notation de I’apprenant par
lui-méme.

les deux aspects d’un contexte éducatif ou les apprenants peuvent faire
I’expérience de I’autonomisation et de [I’(auto-)évaluation sont le plan
d’apprentissage et le plan d’enseignement. C’est le plus souvent dans le premier
qu’elles se font et en particulier sur tout ce qui concerne le traitement et
I’acquisition des informations a apprendre données par l’enseignant et/ou le
support. Leurs actions se limitent donc souvent a réaliser des activités venant de
représentations personnelles de 1’apprentissage et de choix hétéronomes. Mais
c’est justement dans la réalisation de ces activités que les apprenants peuvent
faire 1’expérience de I’autonomisation des apprentissages et de I’(auto-
)évaluation. Il est cependant a noter que les processus d’autonomisation et
d’(auto-)évaluation ne sont pas toujours réalisés par les consignes spécifiques de
ces activités mais plutdt parce qu’ils sont des comportements acquis par
I’expérience de I’individu, ce que Castoriadis appelle «une autonomie
individuelle », (Castoriadis, 1998). Le fonctionnement du MARCAA (sauf dans
la classe 12.CP) a souvent était limité a cette autonomie individuelle
d’apprentissage.

ce qui fait le plus souvent défaut dans les classes observées est une ingénierie
pédagogique:

i.  mobilisant des capacités a €tre autonome et a (s’)évaluer dans des
activités permettant de les mettre au service de l’apprentissage en
étendant leurs actions au plan d’enseignement et plus particulierement a
ses parametres de contenu, d’objectifs, de remédiation et d’évaluation.

ii.  Faisant de ces capacités, des compétences. Mais cet objectif se situe sur
le long terme puisque 1’autonomie est un état en acquisition perpétuelle,

h. I’age et le niveau d’expertise des apprenants ne sont pas des obstacles
évidents a I’autonomisation et a 1’(auto-)évaluation.

i. des comportements autonomes peuvent s’observer dans la classe, ce qui
montre bien que ['autonomisation des apprentissages n’est pas

obligatoirement un processus solitaire ou mené dans un centre de ressources.
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1.7 Tableau récapitulatif par classe des items réalisés et non réalisés en contextes indifférents

9.VB | 9.IS 10.AD | 10.HM | 11.BF |12.CP | 12DP | 12.VP |12KU | 12.CL | 4.EL
Auto-éco-organisation
IIs posept des questions sur la validité de leurs stratégies de
production
Ils proposent des solutions seuls ou en collaboration O | [ ] & =
IIs trouvent des solutions seuls ou en collaboration | O = & =
Ils posent des questlons a leur enseignant(e) sur la validité m m 0O 0 & & 0
de leur production
Les apprenants travaillent en groupe [ ] & O D]
L’enseignant(e) comme ressource | O | O o] O O o]
L’enseignant(e) comme source des connaissances | O [ ] O [ & [
L’enseignant(e) comme conseiller(ere) | & &
L’enseignant(e) comme aide | O] [ & [
L’enseignant(e) comme modele | &
Langue maternelle utilisée comme métalangue g | O O
Les objectifs de la classe sont définis O O =
Le plan d’enseignement a évolué selon les interactions du m
groupe classe
Autorisation

Des décisions qui concernent le plan d’enseignement
Des décisions sur les contenus du plan d’apprentissage [} o)
I?es décisions sur les stratégies a mettre en ceuvre dans une - 0 - O 0 o o
tache.
sur les criteres de réussite d’une tache
sur I’organisation de la production de la tache. [} [} &= & >
sur les stratégies pour améliorer la production apres
évaluation ou co-évaluation du résultat.
Le choix des activités a réaliser
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Autorégulation-Métacognition

Les remédiations sont décidées par I’apprenant seul

par le groupe seul
par I’enseignant(e) et I’apprenant = & =

par ’enseignant(e) et le groupe | = & =
par ’enseignant(e) ] O [ ] O & D]
Auto-observation

Réflexion sur I’apprentissage

Correction par I’apprenant ] | [ ] & =
Correction par I’enseignant(e) avec explication | O | [ ] & =
procesus de I thhe estmoditie ©
la production finale ou intermédiaire a évolué u O u O ol O ol
I’évaluation a évolué u | O ol & o]
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Co-construction

Remédiation par AP-AP | D] O D]
Remédiation par APS-AP | O]
Remédiation par ENS-AP ] [ ] D] & O D]
Remédiation par ENS-APS ] O [ ] O D] & O o]
Remédiation de ’ENS acceptée O [ ] ] D] & O D]
Remédiation de I’ AP acceptée [ ] & O D]
Enseignement mutuel [ ] & O D]
Activité évaluative

Evaluation de la production finale faite par 1’enseignant(e) | O [ ] O D] & O D]
Evaluation de la production finale faite par 1’apprenant | O & |
Evaluation de la production finale faite par le groupe | o] O & o]
Evaluation de la production finale faite par co-évaluation | | ] & O =
E,V'clluz.ition de la production intermédiaire faite par - 0 - 0 o & o
I’enseignant(e)
par ’apprenant ] D] O D]
par le groupe [ ] & O D]
par co-évaluation [ ] & O D]
Expression de I’évaluation : par commentaire oral, gestes,

| O | O oj oj

apostrophe évaluative.
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Au regard de ce tableau on remarque que dans un contexte indifférent aux notions a I’étude
des comportements autonomes se réalisent si :

a. les apprenants proposent et/ou trouvent des solutions a un probleme (une production
erronée, une question de 1’enseignant, etc.) ;

b. les apprenants posent des questions a son enseignant sur la validité de sa production ;

c. les apprenants travaillent en groupe ;

d. les apprenants prennent des décisions concernant leur plan d’apprentissage
(contenus, stratégies de réalisation, organisation) ;

e. l’enseignant est non seulement une source et une ressource des connaissances mais
aussi une aide. Il donne aussi des conseils ;

f. les remédiations qui s’imposent sont décidées soit par I’enseignant seul, I’enseignant
et I’apprenant ou I’enseignant et le groupe (ici, I’ensemble des éleves de la classe ou
bien le groupe dans lequel les apprenants travaillent) ;

g. la correction d’une production erronée est faite par les apprenants et/ou I’enseignant
et grace a cette remédiation, les productions finales ou intermédiaires ont évolué ;

h. les savoirs se construisent en relation (enseignant-apprenant(s) et apprenants);

1. Tactivité évaluative est partagée entre les apprenants et I’enseignant.

Ainsi, lorsque les apprenants évoluent dans une auto-éco-organisation favorable
(L’auto-éco-organisation ne désigne pas uniquement Dinstitution. Elle désigne aussi
I’environnement immédiat d’apprentissage constitué par 1’enseignant et ses pratiques ou
celles du manuel et les autres apprenants. C’est en somme, la classe.), ol ils peuvent pendre
part au processus d’autorisation et d’évaluation, ou ils ont une activité autorégulatrice et
métacognitive et ol les connaissances se construisent a partir d’un processus de co-
construction, le processus d’autonomisation est engagé. Mais de maniere plus générale,
lorsque ils peuvent réagir selon un processus autopoiétique « a » et « avec » ce qui constitue
leur environnement d’apprentissage (et dans le verbe « pouvoir » il faut comprendre d’abord
que la possibilité leur en est donnée ensuite que pour ce faire ils ont évalué leur capacité a
réagir de maniere pertinente et ont décidé quelles stratégies étaient les plus efficaces pour le
faire) le MARCAA est en action.

Pourtant, comme nous I’indiquions plus haut, le fonctionnement de ce mécanisme de
décisions et d’actions se réalise le plus souvent dans le plan d’apprentissage et lorsque celui-
ci est controlé par le plan d’enseignement comme dans le cas d’une production proposée par
un enseignant ou un manuel. Or, pour que I’autonomisation des apprenants soit plus global,

il faudrait que ce mécanisme concerne aussi :
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les

stratégies

pour

apprendre

et

remédier

a des

productions

insatisfaisantes afin de combler des lacunes ou répondre a des besoins ;

les

contenus

apprentissages.

d’enseignement

et les

critéres

d’évaluation des

et qu’il soit soutenu par une activité métacognitive portant sur 1’auto-observation et une réflexion

sur ’apprentissage. Pourquoi ? Parce que I’activité métacognitive permet (cf. Scallon, 2007) le

processus d’(auto)-évaluation et si processus d’(auto)-évaluation il y a, il doit se faire a partir de

criteres de réussite d’objectifs produits de maniere collégiale. Les criteres produits actualisent le

processus d’autorisation par lequel I’apprenant exprime son autonomie. Un comptage et une

conversion en pourcentage des criteres réalisés par classe observée pourront appuyer notre

commentaire et mieux contraster les caractéristiques de chacune d’entre elle :

ENS +, APM =, DC= ENS +, APM +, DC+
11.BF 12.CL 12.VP 12.CP 4.EL

Auto-éco-organisation (13) 5 (38,5%) 8 (61,5%) 10 (77%) 13 (100%) | 11 (84,5%)
Autorisation (7) 3 (43%) 1 (14%) 3 (43%) 7 (100%) 3(43%)
Autorégulation-Métacognition (12) 6 (50%) 7 (58%) 8 (66,5%) 12 (100%) | 8 (66,5%)
Co-construction (7) 5 (71,5%) 7 (100%) 7 (100%) 7 (100%) 7 (100%)
Activité évaluative (9) 6 (66,5%) 9 (100%) 9 (100%) 9 (100%) 9 (100%)

ENS =, APM +, DC+ ENS =, APM =, DC=

12. KU 12.DP 9.VB 10.AD 9.IS 10.HM

Auto-éco-organisation (13) 8(61,5%) 9 (69%) 3 (23%) 10 (77%) 4(31%) | 7(53%)
Autorisation (7) 1 (14%) 2 (28,5%) | 3 (43%) 2 (28,5%) 1 (14%) 1 (14%)
Autorégulation-Métacognition (12) | 5 (41,5%) | 8 (66,5%) | 5(41,5%) | 6 (50%) 3(25%) | 5(41,5%)
Co-construction (7) 6(85,5%) | 5(71,5%) | 2(28,5%) | 6(855%) | 2(28,5%) | 2 (28,5%)
Activité évaluative (9) 8 (89%) 7(75%) | 5055%) | 7(775%) | 3@B3%) | 3(B3%)

De ces tableaux, nous pouvons faire les constats suivants :

a.

d’autorisation ;

toutes les classes observées n’actualisent que trés peu souvent le processus

b. dans la plupart les classes observées, 1’autorégulation et la métacognition ne sont

pas favorisées par une remédiation construite par I’apprenant ou le groupe et ayant

pour champ d’action le plan d’enseignement ;

307




C.

la plupart des classes observées ne favorisent pas 1’auto-observation et une
réflexion sur I’apprentissage ;

dans le cas « ENS +, APM =, DC= » : une auto-éco-organisation ne s’installe que
partiellement car les apprenants ne s’interrogent pas sur la validité de leur stratégie
d’exécution (d’ou la fonction d’enseignant-conseiller non réalisée) bien que
I’enseignant n’assure pas une fonction de modélisation. Par ailleurs, le plan
d’enseignement n’a pas évolué selon les interactions du groupe classe malgré des
erreurs ou des besoins repérables ;

la plupart des classes observées favorisent une co-construction de 1’apprentissage
(donc au niveau du plan d’apprentissage) par le biais de remédiations faites par les
couples ENS-AP(S) ou AP(S)-AP(S) dans le cas d’un enseignement mutuel lors
d’activités de groupe par exemple ;

dans le cas ENS =, APM =, DC= la plupart des criteres ne sont pas réalisés. Il est a
noter que la classe 8.VB, malgré un descriptif favorable obtient un résultat assez

proche de ceux observés dans cette catégorie.
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Chapitre 2 : analyse des données recueillies dans les observations de classe en contextes
favorables.

2.1 Analyse des données issues des observations de classe 3.YK (CONT+, ENS=, DC
=) et 8.MB (CONT+, ENS=, DC =)

La particularité de la classe 3.YK est qu’elle a lieu dans le cadre de séances ou les enfants
apprennent le francais au moyen de pratiques ludiques. Il ne s’agit pas d’un cours obligatoire.
Dans les analyses des données en contextes indifférents, la plupart des classes observées
proposait les ergonomies suivantes :

a. IFJ-T (table 1 place, cote a cote) :

Téléviseur | Tableau blanc | téléviseur

| Bureau enseignant |

| Table | Table | | Table | Table |

| Table | Table | | Table |Table|

b. Waseda : (table deux places) :

| Tableau blanc |

| Bureau enseignant |

°[qeL
°[qeL

°lqeL
°[qeL

Table ‘ ‘ Table

c. Tokyo, Keio, Lys Blanc :

| Tableau blanc | | rétroprojecteur |

| Bureau enseignant |

| Table | Table | | Table | Table |

| Table | Table | | Table | Table |
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La séance s’est tenue dans un espace de la bibliotheque de I’école et avait pour
organisation la structure suivante ou 1’on remarque un espace réservé sur laquelle étaient

disposés des jeux :

| Tableau blanc (mobile) |

| Table | | Table |

| Table | | Table |

La premiere des activités proposées €tait destinée a faire pratiquer comment dire I’heure.
L’enseignante s’est placée devant les éleves avec une grande horloge dont elle variait la position
des aiguilles pour demander ensuite : « Quelle heure est-il ? ». Durant cette pratique pendant
laquelle I’enseignante s’adressait au groupe classe, les enfants ont pris part a I’activité évaluative
puisqu’ils ont pu au regard des réponses acceptées ou refusées de leurs camarades, (s’ )évaluer et
réagir aux erreurs et ce souvent avant I’enseignante. De cette maniere, ils ont proposé et trouvé
des solutions a des productions imparfaites et posé des questions lorsque leurs propositions
d’amélioration étaient aussi refusées. Il faut noter par ailleurs que 1’enseignante au cours de cette
activité a tour a tour assuré les fonctions de modele, d’aide, de source et de ressource des
connaissances.

Ensuite, celle-ci a proposé aux éleéves de venir devant le tableau pour manipuler les aiguilles
de I’horloge et poser la méme question a leurs camarades. Cette activité a permis aux enfants de
quasiment mener la classe seuls et de ne s’adresser a 1’enseignante que lorsqu’ils en avaient
besoin et ce afin de valider une proposition. Des comportements d’entraide activant un processus
de co-construction des savoirs s’est manifesté par des remarques entre apprenants soit en langue
cible soit en langue maternelle.

Une seconde activité visait a faire reconnaitre une personne représentée dans une image
affichée sur le tableau, apres la lecture a voix haute de sa description physique. Elle s’est aussi
déroulée selon le méme schéma de modélisation-répétition et avec les mémes actualisations du
processus d’(auto-)évaluation en jeu dans le MARCAA.

Ces deux activités ont aussi construit une auto-éco-organisation des apprentissages en
mettant en relation les apprenants et en favorisant des interactions AP(S)-AP(S) et AP(S)-ENS.
Celles-ci ont permis la réalisation d’un processus autopoiétique dans la mesure ou les réponses
ont évolué selon les remarques de I’enseignante ou des autres éleves. Ensuite, elles ont facilité le
processus de mimétisme dont nous connaissons toute 1’importance dans celui d’autonomisation.

Finalement, elles ont favorisé les processus d’autorégulation et de métacognition puisque les
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actions de remédiation ou de corrections d’une production insatisfaisante se faisaient de maniere
collégiale, incluant ainsi les éléves et I’enseignante.

Dans la seconde partie de la classe, les éleves se sont déplacés vers la table de jeux. Cette
étape a montré une réalisation intéressante de la variable d’autorisation. En effet, les apprenants
ont dii choisir le jeu auquel toute la classe allait participer. Il a fallu donc trouver une solution qui
satisfasse tout le monde et passer a un degré supérieur d’autonomie collective. C’est le seul cas
observé d’une décision de ce type. Dans les contextes indifférents aux notions a I’étude, il
s’agissait le plus souvent de décisions au niveau de I’individu ou du petit groupe d’individus.

Des cartes illustrant certaines actions de la vie quotidienne (regarder la télé, aller au musée,
etc.) étaient éparpillées sur la grande table de jeux, les unes recouvrant les autres. L’enseignante
lisait une phrase qui décrivait I’action dessinée sur une carte et les éleves, divisés en deux
groupes, devaient la trouver au plus vite marquant de cette manicre un point. Lors de ce jeu les
éleves ont agi selon un processus de pro-action sous-tendu par celui de rétroaction régulatrice
vers un but final. Ces deux processus font écho au concept de « protension » (Bourdieu, 1994)
que Bourdieu applique, pour I’expliquer, au joueur. Celui-ci doit en effet se projeter dans
I’avenir afin de conceptualiser 1’effet de ses actions et user de stratégies pour parvenir a ces fins.
C’est aussi dans le choix commun des stratégies pour réussir (car les éleves sont en équipe) que
se construit ’autonomie collective et individuelle des éleves et se réalise I’autopoiésis. Ce
concept a permis de comprendre que 1’apprentissage autonome participait, entre autre, de la
possibilité qu’avait un apprenant de choisir la/les réponse(s) a donner a une stimulation venant
de I’environnement éducatif (questions de I’enseignant, réaction des camarades, activités,
support, etc.) et ce a partir d’une (auto-)évaluation portant sur la stimulation elle-méme et ses
possibilités d’y fournir une réponse adaptée et donc satisfaisante.

Les cas observés ou des apprenants avaient a réaliser une tache en dehors du cadre de la
classe (cf. les observations 9.VB et 11.BF) ont montré que I’autonomisation des apprentissages
pouvait ne pas se construire dans le contexte de la classe. Mais ce qui est particulier a la séance
observée est que 1’environnement d’apprentissage des apprenants était compris dans un espace
plus large (celui de la bibliotheque et non pas la classe traditonnelle) et que dans cette partie d’un
espace plus étendu, se trouvait un autre « lieu » encore plus restreint, représenté par la table de
jeux. Il semble qu’en se déplagant dans la bibliotheque puis vers cette table, les éleves ont aussi
changé d’environnement éducatif et par la d’auto-éco organisation produisant un jeu de
décontextualisation-recontextualisation de la situation d’enseignement/apprentissage. Dans ce
nouveau contexte, les «regles » n’étaient plus les mémes puisque les éleves ne devaient plus
pratiquer en imitant 1’enseignante et 1’autonomisation ne s’exprimait plus par des décisions a

prendre sur les productions plus ou moins erronées des camarades. Elle s’exprimait plut6t dans le

311



choix collectif des stratégies collectives a mettre en ceuvre ou a abandonner durant le jeu et ce
dans le but de gagner la partie. Il restait cependant éducatif car 1’équipe qui n’avait pu identifier
la carte, apprenait du coup du lexique nouveau. Ainsi, le mode de transmission des savoirs était
aussi passé du mimétique au ludique.

La classe 8.MB a aussi présenté un cas de décontexualisation de la situation
d’enseignement/apprentissage. Comme cela 1’a été précisé dans la présentation des échantillons,
I’enseignante a la charge de séances de remise a niveau en francais langue de scolarisation. Son
cours qui s’adresse a un public allant du primaire au lycée se situe en marge d’un tronc commun
d’apprentissages décidés par 1I’Education nationale francaise et soumis a des évaluations
institutionnalisées. La premiere particularité de cette classe réside dans le fait que les éleves y
ont des ages et des besoins langagiers hétérogénes. La seconde est représentée par I’agencement

du mobilier de la classe :

Bureau de I’enseignante

4 tables en 4 tables en
1lot 1lot

4 tables en 4 tables en
1lot 1lot

N

Les éleves sont réunis en groupe de besoins et ont des activités a réaliser pendant la
séance ou a terminer chez eux. Cette classe (avec deux autres, 1.M et 1.ELE) fonde son contenu
a partir des besoins des éleves. Dans le contexte de cette recherche, la notion de besoin est a
mettre en relation avec les pédagogies Freinet et Montessori: elle y est le résultat de
I’observation des éleves par 1’enseignant. Dans la classe 8.MB, c’est a partir de ces besoins
repérés par les enseignants des disciplines comprises dans le tronc commun des apprentissages
fondamentaux que I’enseignante €élabore ses programmes. Ainsi, dans cette pédagogie centrée
sur ’apprenant, ses besoins deviennent des objectifs d’enseignement/apprentissage.

Les besoins étant différents, 1’enseignante applique une pédagogie différenciée et ne
s’adresse que tres rarement au groupe classe. C’est sans doute la raison pour laquelle son bureau
n’est pas situé de maniere a ce que les regards des éleves puissent y converger et que la classe
n’a pas de tableau. Mais lorsque les apprenants travaillent ensemble, elle circule et répond aux
questions en s’asseyant avec eux. Cette attitude renvoie a ce qui a été dit a propos de la notion
d’ «assesment » (cf. p.79) et notamment comment elle contenait les dimensions communicative

et interactive de I’évaluation. Le groupe a interagi avec 1’enseignante qui s’est faite ressource et
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sources des connaissances, conseillere, aide et modele. Les membres du groupe proposaient aussi
des solutions afin d’améliorer la réponse insatisfaisante. Lorsque les apprenants jugeaient qu’ils
pouvaient continuer seuls les activités, 1’enseignante se rendait a une autre table. Ce qui s’est
passé dans ce groupe montre toute I’importance des ZPD dans le fonctionnement du MARCAA
puisque c’est grace a une aide extérieure qu’il peut reprendre lorsqu’il est interrompu par les
lacunes des apprenants.

Par ailleurs ces interactions ont donné lieu a une modification du plan d’enseignement.
Dans un groupe, ’enseignante et les apprenants ayant réalisé que les pratiques prévues avaient
fait surgir d’autres besoins, ont décidé de maniere collégiale de s’engager dans une nouvelle
voie.

Lorsque les apprenants travaillaient en groupe, ils prenaient des décisions sur les
stratégies pertinentes a appliquer afin de réussir la tache, organisaient leur temps et parfois
distribuaient les roles afin d’accomplir un travail collaboratif. Par exemple, deux éleves faisaient
une partie de la fiche d’activités et les deux autres le reste. Suivait ensuite une mise en commun
des productions pendant laquelle les apprenants complétaient les exercices de la fiche qu’ils
n’avaient pas faits. Durant cette phase, des comportements d’entraide et d’enseignement mutuel
se sont réalisés, favorisant ainsi une co-construction des savoirs. Avant de soumettre leur travail
a ’enseignante pour vérification, s’engageait une relecture et une évaluation des réponses de
chacun. Les apprenants s’attribuaient 1’activité évaluative qui s’exprimait par les processus
d’(auto-)évaluation et de co-évaluation.

Au regard de ces deux observations et des entretiens qui les ont précédés, il est
intéressant de voir comment des enseignantes qui dans leur propos ne manifestaient pas un grand
intérét voire une certaine méconnaissance des notions a 1’étude, ont pu néanmoins par les
pratiques mises en place, les favoriser. Cette remarque reproduit ce qui a été constaté lors de
I’observation de la clase 12.DP.

Pourtant ce qui semble différent dans les classes 3.YK et 8. MB est le fait qu’elles se
trouvent dans des environnements éducatifs décontextualisés puisqu’elles ne sont pas intégrées
dans le tronc commun des apprentissages dispensés dans 1’établissement. La participation a la
classe 3.YK est basée sur le volontariat ; celle de la classe 8.MB sur les conseils des enseignants
mais qui n’ont pas valeur d’obligation. Les supports utilisés sont choisis ou élaborés par les
enseignantes.

Il semble ainsi que ce soit la situation de ces classes qui guide les pratiques. En effet,
dans le cas de la classe 3.YK, la motivation intrinséque des apprenants est fondée sur 1’envie et
le plaisir. L’enseignante, pour prendre en compte ces besoins hédoniques, a porté son choix sur

des pratiques ludiques. Dans le cas de la classe 8.MB, les besoins des apprenants correspondants
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a des motivations intrinseques ou extrinseques étant différents, la solution la plus appropriée
pour les satisfaire a ét€é d’appliquer une pédagogie différenciée et un travail en groupes de
besoin.

Ainsi, si les variables a 1’étude se sont manifestées, ce n’est certes pas sous ’effet d’une
décision ad hoc des enseignantes mais bien parce que les apprentissages se font dans des
environnements éducatifs décontextualisés qui guident, d’une certaine maniere, le choix des
enseignants vers des pratiques favorisant I’autonomisation et 1’(auto-)évaluation. Si les variables
a D’étude sont apparues, c’est qu’elles dépendent d’environnements éducatifs fondés sur la
motivation intrinseque et la prise en compte des besoins des apprenants et ou le plan
d’enseignement respectent ces deux aspects.

Pour finir, I’organisation de la classe 8.MB rappelle ce que le cadre théorique de cette
recherche précisait a propos des besoins du citoyen. Celui-ci peut parfois considérer que 1’Etat
dans lequel il vit ne peut répondre a ses objectifs personnels et donc se sentir attiré par une aide
de proximité que sont a méme de lui fournir les divers mouvements associatifs. Le lien ne
semble pas si éloigné entre cette remarque relevant du domaine social et la situation de la classe
8.MB, relevant de 1’éducation. Dans les deux cas, une instance supérieur (I’Etat ou I’Education
nationale) a fait des choix hétéronomes du point de vue de 1’individu (le citoyen ou 1’apprenant)
mais dédiés au plus grand nombre. Ainsi, ces choix ne peuvent ou ne veulent, pour diverses
raisons, répondre a tous les objectifs spécifiques d’ou I’'importance d’une structure restreinte

(association, pédagogie différenciée) afin d’apporter une aide pour les atteindre.

2.1.1 Les pratiques de classes favorisant les variables a I’étude

actualisent les variables... Qui favorisent...
Le mimétisme, les activités
ludiques, les déplacements auto-éco-organisation , )
(changement d’espace), le travail de | = . . U to;égulation- Iexpression de
groupe, les groupes de besoins et 12 métacognitié)n co-construction et comporiement au7ton(.)n.1e/s
pédagogie différenciée setivité dval a’ti ,et un partage de} act1v1.te
Décontextualisation de la situation vatve. ¢valuative (/auto—eyaluatlon
d’enseignement/apprentissage et co-évaluation)
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2.2 Analyse des données issues des observations de la classe 7.RS (CONT+, ENS=, APM =)
L’observation s’est faite dans une classe ou I’équipement et I’'immobilier étaient

traditionnellement agencés :

| Tableau noir |

| Bureau enseignant |

| Table | Table | | Table | Table |

| Table | Table | | Table | Table |

Apres D’écoute du dialogue livre fermé, l’enseignant a posé des questions de
compréhension générale au groupe-classe ce qui a favorisé les échanges entre apprenantes
permettant du coup d’installer une activité fondée sur le principe d’auto-éco-organisation. En
effet, les éleves, par un processus de co-construction des connaissances, affinaient leur
compréhension du dialogue en avancant des hypothéses ou en proposant des réponses que
I’enseignant confirmait ou infirmait. L information avait donc des sources diverses et complexes.
Et a partir des informations produites par tous, chacun construisait sa propre compréhension.
Durant cette production complexe des connaissances, les éleves interrogeaient aussi leur
enseignant qui assurait ainsi les roles de ressource et sources des connaissances mais aussi de
référent pour le processus d’évaluation des réponses de chacun.

Dans la troisieme étape de la classe, les apprenantes ont répondu par écrit a un
questionnaire de compréhension détaillée portant sur un document audio. Dans le manuel, les
questions sur le dialogue suivant directement sa transcription, I’enseignant les avait photocopiées
pour ne pas que les éleves soient tentées de lire plutdt que d’écouter. Pendant cette activité, il est
possible d’imaginer que des décisions aient été prises concernant les stratégies a mettre en ceuvre
dans le but de répondre aux questions. Mais comme les apprenantes ne travaillaient pas en
groupe, aucune expression de ces stratégies (par le langage ou la distribution des rdles) n’a pu
étre observée.

L’enseignant a ensuite (quatrieme €étape) demandé aux éleves de répondre a tour de role
aux questions. La remédiation des réponses inappropri€es a été personnelle (une apprenante
corrigeait seule grace aux indications de 1’enseignant) ou collégiale (les autres apprenantes
réagissant avec I’enseignant a une réponse inadéquate) mais attestant d’abord du fonctionnement
du MARCAA dans la mesure ou aprés une activité métacognitive et un processus
d’autorégulation, la production finale a évolué ; puis d’un partage de ’activité évaluative

(évaluation et co-évaluation).
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La classe s’est terminée par une dictée (cinquieme étape). Les apprenantes ne travaillaient
toujours pas en groupe. L’enseignant a écrit les phrases dictées au tableau et a demandé aux
éleves de corriger les leurs. Cette activité, suivies d’explications lorsque des questions étaient
posées était intéressante car elle a responsabilisé les éleves (I’activité d’auto-correction) et a
amené un processus de comparaison trés important dans 1’(auto-)évaluation puisque 1’évaluation
se fait le plus souvent par rapport a un référent et une référence, (cf. Hadji, 2012).

Comme dans le cas des classes 12.DP, 8. MB et 3.YK, si les variables a 1’étude ont été
observées c’est parce que leur actualisation ne dépendait pas obligatoirement d’une organisation
pédagogique dédiée et que des pratiques classiques telles que des questions posées a la classe et
une recherche-découverte collégiale des informations suffisent. Mais il est vrai que
I’autonomisation et 1’(auto-)évaluation n’ont pas dépassé le cadre de ces pratiques et n’ont pas eu

de conséquences observables sur le contrdle des plans d’enseignement et d’apprentissage.

2.2.1 Les pratiques de classes favorisant les variables a I’étude

actualisent les variables... qui favorisent...
Le travail collaboratif
(corrections,  auto-corrrections I’expression de
réponses a des questions, mise | auto-éco-organisation, autorisation, | comportements
en commun de productions) autorégulation-métacognition, co-construction | autonomes et un
L’auto-correction et activité évaluative partage de l’activité
Remédiation ENS-AP(S) évaluative (auto-
évaluation et co-
évaluation)

2.3 Analyse des données issues de ’observations de classe 6.L.S (CONT+, ENS+, APM=)

Durant ’entretien, I’enseignante a montré une relative connaissance des processus
d’autonomisation et d’(auto-)évaluation. Mais, rappelons-le, elle intervient au niveau du college
et dans un établissement ou les objectifs sont de former au mieux les éleves pour qu’ils
réussissent leurs études au niveau du lycée, études qui détermineront I’avenir universitaire et
donc professionnel de chacun d’eux. Aussi, le support a-t-il ét€ composé par les enseignants
japonais de I’Institution Caritas pour habituer les éleves au format d’apprentissage des lecons
(dialogue, questionnaire de compréhension, élément de syntaxe, exercices structuraux écrits en
rapport avec le point de syntaxe) qu’ils retrouveront dans les manuels utilisés au lycée concus,
eux-mémes, selon le format des tests qu’ils auront a passer. Cela montre comment a un mode
d’enseignement particulier correspond un mode d’évaluation approprié.

Les termes « habituer » et « format » sont utilisés dans le dessein de préciser que des le

college, il s’agit manifestement de changer les habitudes d’enseignement/apprentissage du
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primaire et de former les éleves a de nouvelles méthodes jugées plus efficaces pour leur avenir

universitaire. L’organisation spatiale de la classe était la suivante, similaire a celle de la classe 6 :

| Tableau noir |

| Bureau enseignant |

| Table | Table | | Table | Table |

| Table | Table | | Table |Table|

Durant la deuxiéme étape du cours, I’enseignante a fait écouter le dialogue de la legon,
livre ouvert, puis en a fait répéter les répliques. Ensuite, elle a donné une photocopie de la page
de la lecon sans le dialogue transcrit, ne contenant que les questions de compréhension orale. Les
éleves, en groupe, ont répondu a ces questions. Comme a chaque fois que des activités de groupe
ont été organisées, les variables « autorisation » (stratégie pour réaliser la tche, distribution des
roles), « co-construction » des connaissances (par le biais de I’enseignement mutuel notamment),
« autorégulation-métacognition » et « activité évaluative » ont été actualisées. La troisi¢me étape
a été celle d’'une mise en commun des réponses ou I’enseignante confirmait ou infirmait les
propositions des groupes se faisant ainsi source des connaissances.

L’étape suivante a €ét€ consacrée a des explications grammaticale et lexicale des
questions-réponses du dialogue. Puis les éleéves se sont posé ces questions en groupe et ont
personnalisé leur réponse. L’enseignante a aussi proposé un modele en demandant a une éleve de
lui poser une question. Il faut noter que cette activité n’était pas prévue par le manuel. Lorsque le
vocabulaire manquait ou bien que la réponse était jugée inadéquate par le groupe, les
apprenantes se posaient des questions, cherchaient dans leur dictionnaire ou bien interrogeaient
leur enseignante qui les aidait. La réponse s’en trouvait alors modifiée.

Pour terminer les apprenantes ont fait, en groupe, les exercices de grammaire. La
correction s’est faite au tableau ou une éleve rapporteuse de chaque groupe venait écrire les
réponses produites. Cette activité a non seulement favorisé un processus d’auto-correction mais
aussi une participation a I’activité évaluative et des interactions diverses entre apprenante(s)-
enseignant qui se sont produites lorsque des désaccords survenaient. L’enseignante avait pour
habitude de demander : « Vous ne pensez pas que cette réponse-la n’est pas satisfaisante ? ».
Cette question favorisait la prise en main par les éleves du processus de remédiation mais
toujours dépendant des confirmations de 1’enseignante qui avait ainsi la fonction de référent.

Les classes 6.LS et 7.RS traitées séparément dans cette analyse ont été observées dans un
méme établissement mais a des niveaux différents, respectivement au college et au lycée. Les

caractéristiques de ces classes sont opposées : dans la classe 6.LS, I’enseignante est sensibilisée
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aux notions a 1’étude mais le manuel ne les favorisent pas ; dans la classe 7.RS, I’enseignant
n’est pas sensibilisé et le support (Taxi 1) propose certes une construction de 1’autonomisation et
de I’auto-évaluation mais relevant plus de 1’annonce éditoriale que d’un parti pris
méthodologique assumé des auteurs'>’. Pourtant, les variables du MARCAA ont été actualisées.
Ceci montre encore une fois que c’est I’enseignant qui par ses pratiques dont il peut avoir (classe
6.LS) ou non (classe 7.RS) une représentation claire des effets sur les processus
d’autonomisation et d’(auto-)évaluation de ses apprenants, influence et modifie le principe
d’auto-éco organisation des apprentissages afin de construire (consciemment ou pas) un milieu
favorable a ’émergence de comportements autonomes et au partage de 1’activité évaluative.

Ces deux classes indiquent par ailleurs comment dans un établissement favorable a la
construction de 1’autonomie, peuvent se trouver des enseignants et des supports correspondants
moins a cet objectif. L’analyse des classes en contextes indifférents a donné le méme constat (cf.
classes 11, 12.CP, et 12.VP). Dans le premier cas, la raison en est que 1’autonomisation des
éleves n’a pas fait I’objet d’une réflexion pédagogique destinée a choisir des supports dédiés ou a
former les enseignants. Ainsi, si des comportements autonomes se manifestent dans ces
situations d’enseignement/apprentissage, ils sont dus parfois simplement a des dispositions

constituantes de la personne ou parfois sont favorisées par les pratiques de I’enseignant.

2.3.1 Les pratiques de classes favorisant les variables a I’étude

actualisent les variables... qui favorisent...

Le travail collaboratif, en groupe
(corrections, réponses a des I’expression de
questions, mise en commun de | auto-éco-organisation, autorisation, | comportements
productions) autorégulation-métacognition, co-construction | autonomes et un
L’auto-correction et activité évaluative. partage de l’activité

évaluative (auto-
Remédiations ENS-AP(S) évaluation et co-

évaluation)

7 C’est pourquoi il est codé : APM=.
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2.4 Analyse des données issues de I’observations des classes 2.BP (CONT+, ENS+, APM+),
5.MA (CONT+, ENS+, APM+), 5.BB (CONT+, ENS+, DC+) et 8.MJ (CONT+, ENS+,
DC+)

2.4.1 La classe 2.BP

| Tableau Blanc |

| Bureau enseignant et PC |

Table et Table
PC et PC

La classe observée s’est déroulée dans un laboratoire de langue. Avant le début du cours,
les étudiants étaient assis autour de deux grandes tables équipées d’ordinateurs. Lorsque la classe
a commencé, I’enseignant leur a demandé de se déplacer avec leur chaise et de se regrouper
devant son bureau. Il a d’abord pointé sur un tableau des couleurs correspondant a des sons'®.
Les éleves prononcaient le son désigné et 1’enseignant, sans donner d’exemple, validait ou
infirmait la prononciation d’un apprenant interrogé. Dans le second cas, il interrogeait un autre
apprenant jusqu’a ce que la prononciation correcte soit réalisée. La prononciation de cet
apprenant servait ainsi de référent pour le son désigné et les autres tentaient de la reproduire.

De cette maniere ils €taient amenés a décider de la bonne stratégie a adopter afin de
reproduire le son entendu et ce jusqu’a ce que l’enseignant valide leur production. Ils
progressaient dans la réalisation de leur production par un processus d’essais-erreurs favorable
au fonctionnement du MARCAA et a I’actualisation de ses variables. En effet, afin de produire
un son, les apprenants faisaient preuve d’une activité métacognitive mettant en jeu 1’activité
évaluative. Celle-ci permettait le choix de stratégies pertinentes a appliquer et qui étaient
soumises aux processus de rétroaction et de pro-action afin de réguler leurs effets en fonction de
la production future, a savoir le son demandé. La production finale était confirmée ou infirmée
par I’enseignant. La seule variable qui faisait défaut était 1’aide de 1’enseignant qui ne s’est
jamais engagé dans une ZPD avec un des ses apprenants. Pourtant, s’ils ne recevaient aucune
assistance de leur professeur sur la manic¢re de prononcer le son désigné, ils avaient pour repere
la prononciation référente de leurs camarades et parfois les conseils de ceux dont la
prononciation avait été acceptée et qui donnaient de temps en temps leurs approbation avant le
jugement de I’enseignant. Celui-ci attendait que 1’apprenant remédie seul ou avec 1’aide de ses

camarades a une prononciation insatisfaisante, lui/leur laissant ainsi le contrdle total du

"% 11 s*agit d’un support pour la méthode « Silent Way ».
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processus de remédiation. De cette manicre toutes les variables a 1’étude ont été actualisées. En
effet, les apprenants avaient a découvrir la prononciation adéquate en faisant évoluer la position
de langue, la forme de la bouche, etc., rendant ainsi observables les effets du MARCAA en
matiere de processus métacognitif, d’autorisation, d’auto-évaluation et d’autorégulation de
’action.

Cette activité avait pour but de faire prononcer les sons de la phrase « C’est ou la
Bretagne ? » mais sans la lire. L’enseignant a ensuite affiché une carte de France sur le grand
écran et a demandé aux apprenants de lui poser la question: « C’est ou la Bretagne ? ». La
réponse de ’enseignant a €té expliquée et développée par des éléments de syntaxe et de lexique
de la lecon du manuel Taxi 1. Les étudiants se sont ensuite posé€ la méme question en utilisant les
éléments de vocabulaire vus précédemment et le nom de différentes villes inscrits sur la carte de
France affichée. Durant cette deuxieme activité, les apprenants étaient en groupe de deux ou plus
favorisant encore les processus suivants: [’autorisation, I’autorégulation-métacognition,
I’activité évaluative et la co-construction des connaissances.

En ce qui concerne 1’auto-éco-organisation de la classe plusieurs remarques sont a faire.
D’abord, sur les apprenants qui étaient assis sur leur chaise devant 1’enseignant, sans table pour
écrire, avec le manuel sur les genoux formant ainsi un « grand » groupe. Cette plus grande
promiscuité rendue possible par 1’absence de table rappelle que 1’autonomisation est un
processus complexe mettant 1’individu en relation afin que ces mémes relations puissent peu a
peu lui permettre de réaliser 1’objectif qu’il aura choisi ou fait sien. Par ailleurs, Carré, cité par
Tremblay, a montré que I’autoformation avait une dimension sociale dans la mesure ou 1’éleve
apprend dans, par et du groupe. Dans ce groupe observé qui formait quasiment une communauté,
les apprenants s’écoutaient, s’observaient et reproduisaient le son (validé par I’enseignant) de
I’un d’eux. Dans leur effort de reproduction, ils ont fait I’expérience du concept d’interaction
spéculaire (cf. Vullierme 1999) par lequel I’individu se construit a partir de la représentation
qu’il a des autres et de lui méme au travers des autres. Il s’agit ici de I’'importance des autres
dans la formation de soi. En effet, I’enseignant a désigné un référent (source de représentation
positive) a partir duquel les apprenants ont produit le son demandé et ont évalué leur
performance (construisant ainsi une représentation d’eux-mémes au travers de ’autre). Il s’agit
certes d’un acte de mimésis mais que nous savons étre une étape vers 1’autonomisation. Pour
finir, le support (les tableaux de couleurs associées a des sons) a permis de concentrer les
étudiants sur ce qu’ils avaient a faire (prononcer des sons) sans les géner par d’autres activités
cognitives de lecture ou de compréhension. Cette centration de I’apprenant sur lui-méme, comme
on parle de la centration de 1’enseignant sur I’apprenant, lui permet de développer une activité

métacognitive favorable au fonctionnement du MARCAA.
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Ensuite sur 1’enseignant. Il se posait moins en modele et source des connaissances qu’en
véritable ressource et aide au service de chacun des apprenants. Car bien qu’étant en groupe, il
les considérait dans leur individualité et ne s’adressait que tres rarement au groupe-classe sauf
pour donner les consignes d’une activité. Ses interventions se limitaient le plus souvent a valider
ou demander de faire évoluer les propositions de chacun. Pour ce faire, il guidait les étudiants
par des remarques. Cette maniere de faire évoque le concept de la maieutique selon lequel, c’est
I’individu qui est la source de ses propres connaissances et de ses propres regles. Certes, les
étudiants interrogeaient parfois I’enseignant sur la validité de leur prononciation mais plus avec
le regard qu’avec des mots et celui-ci répondait par des mimiques d’approbation ou de refus
voire des remarques tres breves. Cela vient du fait que le plus souvent ce sont les étudiants qui
ont trouvé la solution pour améliorer leur prononciation, contrdlant ainsi les processus de
remédiation, d’autorégulation-métacognition et s’appropriant la plus grande partie du temps
I’activité évaluative. Si nous avons vu que I’enseignant était un référent permettant aux étudiants
de (s’)évaluer, I’enseignant de la classe 2.PB faisait, lui, office de référence. Cela montre aussi
que (s’)évaluer, comme le fait remarquer Vial (2001), n’est pas se soustraire a 1’héréto-
évaluation mais au contraire s’en servir.

L’espace d’apprentissage, enfin. Comme pour les observations 3.YK et 8.MB, le
positionnement des apprenants a favoris€é une décontextualisation de la situation
d’enseignement/apprentissage. Les éleves se trouvaient certes en classe mais leur maniere
d’apprendre était modifiée par leur position assise quelque peu inattendue au regard de
I’ergonomie de la classe. Cette remarque s’éclairera a la lecture des commentaires suivants.

La derniere partie de la classe a été consacrée a la rédaction de la présentation d’une ville
ou d’une région du Japon. Pour cette activité, les apprenants se sont réinstallés a leur table par
groupe de deux devant un ordinateur qu’ils ont utilis€ pour rechercher des informations. Ce
déplacement a montré qu’il existait bien un espace d’apprentissage et un espace de pratique-
production. Etant en groupe dans cet espace virtuel, ils ont pu faire 1’expérience des processus
d’autorisation, de régulation-métacognition, de co-construction des connaissances et
d’évaluation dans une activité de production.

De maniere générale, 1’observation de cette classe indique que 1’autonomisation et
I’ (auto-)évaluation sont des processus dont 1’apprenant peut faire 1’expérience pour apprendre et
qui favorisent ses capacités a étre la source de ses connaissances. Elle rappelle, en somme, que
le MARCAA décrit un processus d’apprentissage autonome. Ce processus ne se limite donc pas
uniquement a réaliser une production finale, résultante d’un enseignement hétéronome comme
nous ’avions vu dans les classes en contextes indifférents. Ensuite qu’un support peu adapté

dans les faits (mais annoncé comme 1’étant) a une construction de 1’autonomisation des
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apprenants peut étre complété par une approche plus en adéquation avec les préférences de
I’enseignant (a savoir la méthode « Silent Way »). Comme le soulignent Carette et Holec (2001)
un support inadapté est avant tout wun support adaptable a la situation

d’enseignement/apprentissage et aux besoins des apprenants.

2.4.1.1 Les pratiques de classe favorisant les variables a I’étude :

actualisent les variables... qui favorisent...
Le travail collaboratif, en groupe
(corrections, production) I’expression de
L’auto-correction auto-éco-organisation, autorisation, | comportements
Remédiations par AP(S) autorégulation-métacognition, co- | autonomes et un
construction et activité évaluative partage de l’activité
- = — évaluative (auto-
Faire de 1’apprenant un référent pour les < .
évaluation et co-
autres < .
Z — — évaluation)
Décontextualisation de la  situation
d’enseignement/apprentissage
Pratiques émanant d’une autre approche
que celles proposées dans le manuel
Effacement de 1’enseignant

2.4.2 La classe 5 M.A

L’espace de la classe était organisé de cette maniere :

| TBI |

| Table | Table | | Table | Table |

| Table | Table | | Table | Table

91[112[13[98[19 nearmng

L’activité TBI a produit les mémes constats observés dans d’autres classes: le travail
collaboratif ou coopératif favorise I’autorisation parce qu’il construit une auto-éco-organisation
des apprentissages propice ainsi que l’autorégulation-métacognition, la co-construction des
connaissances et le partage de l’activité évaluative. Par ailleurs, comme a chaque fois les
apprenantes ont pu faire des propositions acceptées ou refusées par I’enseignant, s’entraider et

(s”)évaluer en comparant leurs réponses a celles de leurs camarades.
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Mais elle pose la question de I’utilisation des supports interactifs dans ’acquisition de
comportements autonomes et la pratique de 1’(auto-)évaluation. En effet, durant cette les
interactions ne se faisaient plus uniquement avec les autres apprenants qui faisaient part de leur
proposition pour une couleur ou pour un objet a déplacer dans le cartable. Elles se faisaient aussi
avec la machine. Le TBI, a la place de I’enseignante alors quasiment absente, (a la différence de
la classe 3 Y.K ou c’était la professeure qui €valuait les réponses des éleves) validait ou
confirmait par un message qui s’affichait, les réponses des éleves. L enseignante avait pris soin
de composer le document en concevant des activités dont la correction ne produirait pas
d’interrogation de la part des apprenantes. Mais si elle n’en avait pas la forme, ’activité visant a
faire déplacer les objets entendus dans le cartable, s’apparentait a un exercice de type
VRAI/FAUX.

Le premier constat qui s’impose a partir de cette observation est que les technologies
interactives permettent de déléguer 1’évaluation et la correction pour ne plus faire que
I’enseignant en soit la seule origine. Ce qui est important aussi réside dans le fait que comme la
machine ne communique pas avec les apprenants, ceux-ci sont obligés a une activité (auto-
)évaluative. En effet, afin d’analyser leur erreur et d’en comprendre les causes, ils n’ont que la
possibilité, dans I’'immédiat, d’un processus métacognitif.

Le deuxieme est que les activités ludiques ont un role a jouer dans la construction de
I’autonomisation et de la capacité a (s’)évaluer car elles permettent de solliciter ces processus et
les principes qui les sous-tendent dans un contexte (ludique) pour étre ensuite, peut-étre,
réutilisées dans le domaine de I’enseignement/apprentissage. Dans ces deux activités ludiques
observées, la présence de 1’enseignante n’était pas pertinente. Les éleves ont organisé les
équipes, manipulé le TBI et déclenché la lecture du document sonore ce qui a favorisé des
comportements autonomes et sollicité une activité évaluative puisqu’il leur fallait faire des choix.

Le dernier demeure dans I’'importance de 1’ingénierie pédagogique pour 1’actualisation
des variables a 1’étude car, a la différence de la classe 3.YK, les effets des activités ludiques ont
été planifiées par ’enseignante puisqu’elles n’étaient pas prévues dans 1’organisation de la lecon
du manuel. Le résultat a certes €tait le méme mais pourtant plus prégnant au regard des variables

a I’étude car ce sont les enfants seuls qui géraient cette activité.
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2.4.2.1 Les pratiques de classe favorisant les variables a I’étude

actualisent les variables...

qui favorisent...

Le travail collaboratif, en groupe.

Activité ludique gérée par ordinateur.

Remédiation ENS-AP(S)

auto-éco-organisation, autorisation,
autorégulation-métacognition, co-
construction et activité évaluative

I’expression de
comportements

autonomes et un
partage de I’activité

évaluative (auto-
évaluation et co-
évaluation)

2.4.3 La classe 8 M..J

La position décentrée du bureau de 1’enseignante par rapport aux points de convergence

de I’attention que sont le grand écran (projetant I’écran de I’ordinateur de 1’enseignante) et le

tableau noir, constitue un contexte d’apprentissage particulier :

Grand
écran

Tableau

| Table

Table

| Table | Table |

| Table

Table

| Table | Table |

de
I’enseignante

Bureau

En début de classe, I’enseignante a demandé a une éleve de venir au tableau et d’écrire

I’emploi du temps de la journée avec les objectifs d’apprentissage mais aussi les moments de

récréation et la pause déjeuner. Cette étape peut sembler anodine mais a un role dans la

construction de 1’auto-éco-organisation de la situation d’enseignement/apprentissage et ce parce

que :

a. ’autonomisation des individus en général et des apprenants en particulier, passe par

I’acceptation et 1’appropriation des décisions (objectifs) que 1’on juge profitables

pour soi. Le fait que ce soit 1’éleve et non I’enseignant qui écrive les objectifs,

favorise ces processus.

b. la connaissance des objectifs d’apprentissage est importante pour le processus

d’(auto-)évaluation.

c. ’agentivité, ce concept qui désigne I’engagement d’une personne dans une activité

dont elle congoit les bénéfices, s’en trouve favorisée. Il en découle, selon la théorie

de Bandura, une croyance d’efficacité personnelle et un sentiment de motivation

facilitant I’apprentissage.
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d. elle dessine le contrat didactique du jour favorisant ainsi la mobilisation des
connaissances et des stratégies a mettre en ceuvre et met en jeu le principe de pro-
action.

En somme, on remarque comment ce préambule incite les éleves a se préparer a des
comportements autonomes et a convoquer leur capacité d’(auto-)évaluation.

Ensuite les éleves ont travaillé en groupe sur des exercices de conjugaison. Ces exercices
terminés, 1’'un des membres du groupe s’est déplacé jusqu’au bureau de I’enseignante pour faire
valider les réponses. La réussite de ces exercices permet d’emmagasiner des points qui
donneront la possibilit€é de passer un test en vue de l’obtention d’une «ceinture de
compétences » (une ceinture de judoka). Lorsque qu’une réponse n’est pas validée, I’éleve en
rend compte au groupe qui doit faire une seconde proposition. Quand 1’éleve rapporteur
rencontre 1’enseignante, il I'interroge afin d’avoir des conseils pour améliorer la réponse. De
cette maniere, les apprenants posent des questions, se posent des questions (puisqu’ils sont en
groupe) sur la validité de leur production et proposent des solutions. Si la bonne réponse est
trouvée par le groupe, elle atteste du fonctionnement du MARCA (casl) et de ses principes selon
les étapes suivantes : jugement de valeur négatif = décision d’un objectif pour améliorer la
production =<prise de décision et entrée en action = réalisation < nouvelle production soumise a
I’évaluation = jugement de valeur positif =Pnouvel objectif d’apprentissage décidé par
I’enseignante (continuation du programme de la journée).

Dans le cas ou la seconde proposition n’est toujours pas satisfaisante, I’enseignante donne la
réponse, 1’explique et propose une remédiation a faire aux moyens des exercices disponibles via
les tablettes. Les résultats de ces exercices ne seront pas comptabilisés pour passer la ceinture de
compétences. Un nouvel objectif d’apprentissage est ainsi décidé par I’enseignante et le groupe
selon le schéma du MARCAA(cas 2) : jugement de valeur négatif = décision d’un objectif pour
améliorer la production =»prise de décision = réalisation = nouvelle production soumise a
I’évaluation = jugement de valeur négatif =Pnouvel objectif d’apprentissage décidé par
I’enseignante et le groupe (choix des exercices sur la tablette).

Mais cet objectif est en marge de celui retenu pour I’ensemble de la classe. Se forment alors
des groupes de niveaux gérés selon le mode de la pédagogie différenciée, comme dans la classe
8.MB.

Durant cette étape, I’enseignante a le role de source et ressource des connaissances, donne
des conseils mais rarement se pose en modele. Ses actions ont plutdt favorisé une co-
construction des connaissances (déja repérée dans les groupes entre apprenants) et surtout un
partage de l’activité évaluative dans la mesure ou les éleves devaient évaluer leurs réponses
avant de les montrer pour validation et évaluer ainsi les moyens de remédier a une réponse
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inadéquate, actualisant les processus de co-évaluation et d’auto-évaluation. Il est a noter aussi
que le processus de co-évaluation s’est réalisé entre les groupes. En effet, dans la file d’attente,
devant le bureau de I’enseignante, les rapporteurs échangeaient leur avis et parfois certains
quittaient la file pour faire part a leurs camarades de nouvelles propositions émanant d’un autre
groupe.

Ensuite, I’enseignante a favorisé I’activité métacognitive fortement liée a 1’(auto-)évaluation
(cf. Scallon 2007), puisque le processus de métacognition sert a sélectionner les moyens dont
I’apprenant dispose pour arriver a 1’objectif souhaité. Cette activité a été favorisée par des
questions telles que : « Pourquoi tu as fait cet exercice ? », « Pourquoi tu as corrigé ici ? ». Elles
avaient pour but de faire exprimer les causes d’un jugement et par ces causes, révéler la réflexion
en amont d’ou pouvait surgir une représentation erronée de 1’objectif ou d’autres lacunes. Ces
échanges évoquent la notion d’apostrophe évaluative (cf. Jorro, 2006) qui invite les apprenants a
se poser des questions sur les objets et les objectifs de leurs apprentissages mais aussi les moyens
mis en ceuvre pour les réaliser et apparait donc comme une dynamique essentielle du processus
métacognitif. Ces échanges attestaient aussi d’un engagement de I’enseignante et/ou du groupe
dans une ZPD.

Dans la derniere partie de la classe, les éleéves ont fait une dictée préparée via un blog listant
les adjectifs, les noms et les verbes a apprendre. Ainsi, connaissaient-ils les criteres de réussite
de leur tache, a savoir la bonne orthographe lexicale et syntaxique des mots list€s. On remarque
aussi toute I’importance des technologies de 1’information dans I’organisation de la pédagogie
inversée a permettre des comportements autonomes. En effet, il est possible d’imaginer que les
enfants aient eu a prendre des décisions (choix du moment, stratégies de mémorisation) dans le
but de préparer cette activité.

La procédure d’évaluation de la dictée a été la méme que celle mise en place pour les
exercices de conjugaison. Comme dans la seconde partie de la classe, les éleves devaient parfois,
apres correction, faire des exercices autocorrectifs sur des tablettes afin de travailler un aspect
insatisfaisant de leur dictée. Ils pouvaient les choisir dans une catégorie (accord, conjugaison,
orthographe, masculin-féminin, etc.) prédéfinie. Celle-ci était arrétée apres une discussion avec
I’enseignant. Cette possibilité de choix a permis de favoriser I’expression du processus
d’autorisation portant ici non plus sur les stratégies a mettre en ceuvre pour réaliser une tache,
comme cela a été le cas dans la deuxieme étape de la classe, mais sur le contenu du plan
d’enseignement/apprentissage.

Deux choses sont a retenir de cette observation :

1. les variables a 1’étude sont favorisées par une ingénierie pédagogique réfléchie et

dédiée, qui passe par des choix didactiques, des supports et des comportements
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idoines de I’enseignant ; ce qui suppose chez ce dernier une réflexion sur les actes
d’apprentissage et d’enseignement.

si une institution ou un enseignant désirent favoriser 1’autonomisation et 1’(auto-
)évaluation, il sera utile de partager 1’activité évaluative en faisant évoluer les
représentations de 1’évaluation, de ses procédures et de la notion d’erreur. Dans cette
classe, I’enseignante n’a jamais évalué ni corrigé seule les production des éleves.
L’évaluation s’est faite par le biais d’interactions verbales visant a mettre en relief
les aspects a améliorer d’une réponse. Une fois ce discours entendu, les apprenants
étaient souvent capables de corriger seuls. De cette maniere, il est possible que pour
eux I’évaluation soit devenue un processus familier, pas toujours sanctionné par une
note, ne portant pas uniquement sur le résultat d’un apprentissage et surtout dont le
résultat est sujet a évolution. Il est finalement possible qu’une modification de la
représentation de 1’évaluation entraine une modification de la représentation de
I’apprentissage et par la des fonctions de chacun dans ce processus. Ce qui est
certain est que les éleves de la classe 8.MJ, avaient des comportements plus en
adéquation avec les 5 principes du MARCAA durant leur apprentissage que ceux
observés chez des éléves étudiants dans des contextes indifférents, montrant ainsi
que 1’évaluation et 1’autonomisation peuvent étre liées. C’est en tout cas
I’organisation particuliere de 1’évaluation qui permet des comportements autonomes

dans cette classe.

2.4.3.1 Les pratiques de classe favorisant les variables a I’étude

actualisent les variables...

qui favorisent...

Le travail collaboratif et/ou
coopératif (exercices)

La pédagogie différenciée

La pédagogie inversée

Faire rappeler les objectifs
d’apprentissage par les
apprenants

Connaissances  des  criteres

d’évaluation d’une production

Choix des activités du plan
d’apprentissage

La remédiation ENS-AP

Auto-correction

auto-éco-organisation,
autorisation, autorégulation-
métacognition, co-construction et
activité évaluative

I’expression de comportements

autonomes et
I’activité évaluative
évaluation et co-évaluation)

un partage de
(auto-
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2.4.4 La classe 5.BB
La classe 5.BB présente une ergonomie intéressante et liée a la notion de décontextualisation
décrite a propos des classes 3.YK et 8.MB. La différence demeure dans le fait que 1’enseignante

semble plus sensibilisée aux notions a 1’étude, selon les données de son entretien.

Tableau interactif

Pouf Pouf
Pouf Pouf
Pouf Pouf
Pouf Pouf
Pouf Pouf Pouf Pouf Pouf

Pour enseigner, elle a choisi des activités ludiques servies par 1’agencement de la classe qui
facilite les déplacements. La séance a commencé par une chanson dansée afin de créer une
dynamique de groupe et une bonne humeur favorisant le plaisir, facteur de motivation et donc
essentiel pour que les enfants s’engagent dans une activité. Une deuxieme €tape a ét€ consacrée a
I’acquisition du vocabulaire des activités du week-end (faire du sport, aller au musée, etc.). Les
enfants, en groupe de 5, avaient deux activités écrites sur une feuille. Le but du jeu était de faire
deviner par des mimes ces activités aux autres groupes. Au tableau interactif étaient affichées des
images qui illustraient les phrases mimées. Lorsque le membre d’un groupe repérait une action,
il allait cliquer sur I’image correspondante et marquait un point si le choix était correct. Comme
dans la classe 5.MA, la correction était le fait de la machine et les enfants géraient le jeu sans
I’intervention de 1’enseignante.

Une fois toutes les activités découvertes et leur sens compris, 1’enseignante a écrit la
question suivante sur le TBI: « Qu’est-ce que vous faites le week-end ? » et a demandé aux
enfants de la lire. Elle a ensuite répondu en utilisant une phrase vue dans les cartes. C’est en
reproduisant cet échange que les enfants 1’ont ensuite pratiqué en groupe. L’enseignante circulait
dans I’espace central et répondait aux questions. Parfois les enfants s’enseignaient une
expression dont certains vérifiaient la validité aupres de leur enseignante. Pendant cette activité,

elle s’est faite modele, source et ressource des connaissances permettant la réalisation du schéma
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d’actions décrit par Cosnefroy (2011) souvent repéré dans les observations et favorisant
I’autonomisation : observation de 1’expert = émulation = feedback de I’expert. Le feedback est
a entendre comme une possibilité d’auto-évaluation donnée aux éleves.

Dans la dernie¢re partie de la classe, les éleves ont fait du coloriage favorisant ainsi leur
créativité. L’analyse des données issues des entretiens a montré I’importance de cette capacité
dans la pratique du processus métacognitif en jeu dans 1’autonomisation a savoir notamment les
boucles de pro-action et de rétroaction régulatrice mais aussi 1’autorisation et 1’activité (auto-
)évaluative.

Si les enfants n’ont pas pris de décisions pouvant influencer le plan d’enseignement décidé
par I’enseignante, le processus d’autorisation a été actualis€ lors des activités ludiques et de
coloriage. Ces activités, on 1’a vu, favorisent une pratique des processus en ceuvre dans des
comportements autonomes qui peuvent par la suite étre utilis€és dans le domaine de
I’apprentissage. Mais, ’observation des classes 6.LS et 7.RS a montré que [D’institution

concernée n’entendait pas poursuivre cette voie au niveau du college et du lycée.

2.4.4.1 Les pratiques de classe favorisant les variables a I’étude :

actualisent les variables... qui favorisent...
Le travail de groupe
Créer une dynamique favorisant
la motivation p .. I . 4
Activité ludiaue auto-éco-organisation, expression de comportements
ctivite fudiq autorisation, autorégulation- | autonomes et un partage de
Activité créative métacognition, co-construction | ’activité  évaluative  (auto-
— et activité évaluative. évaluation et co-évaluation)
Remédiation ENS-AP(S)
Le feedback

2.4.5 Les classes 1.ELE et 1.M

Ces observations ont été faites dans un contexte tres favorables aux notions a 1’étude car
I’établissement concerné a fait des choix didactiques (support et formation des enseignants)
dédiés a l’autonomisation des apprentissages. Ces choix favorisent le principe d’auto-éco-

organisation actualisé aussi par I’agencement de I’immobilier des classes :
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Tableau Silent Way Tableau Silent Way Tableau Silent Way
chaise Tableau mobile
chaise chaise
chaise chaise
chaise chaise
chaise
chaise
chaise chaise chaise

Les tableaux de la méthode « Silent Way » représentent des couleurs auxquelles sont
associés les sons, mais aussi certaines graphies de sons, certaines conjugaisons, certains éléments
de vocabulaire et les déterminants du frangais. Les éleves de la classe 1.ELE n’avaient que 60
heures de francais et ceux de la classe 1.M, environ 100. L’enseignant de la classe 1.ELE a
commencé par une activité de prononciation telle que nous I’avons observée dans la classe 2.BP
et ce avec les mémes constats au regard des notions a 1’étude. Ensuite, comme cela s’est passé
dans la classe 2.BP, I’enseignant a pointé des sons formant la phrase : « Demain soir, il y a la
féte de fin de trimestre. » Dans la classe 1.M, d’un niveau plus avancé, I’enseignant a commencé
par la question : « Qu’est-ce que vous avez fait ce week-end ? ». Ces deux entrées en matiere ont
fait référence au vécu des éleves et n’avaient pas pour but, comme dans la classe 5.BP,
d’introduire le contenu de la lecon d’un manuel. Elles avaient pour finalité de prendre en compte
les besoins des apprenants de s’exprimer dans un contexte immédiat et non pas a partir de la
situation d’un dialogue d’un manuel. Cette prise en compte des besoins, comme nous 1’avons vu
dans la classe 8.MB, favorise la motivation et construit une auto-éco-organisation de
I’environnement d’apprentissage favorable a 1’actualisation des variables a 1’étude notamment
celle d’efficacité personnelle identifiée comme élément moteur du MARCAA.

La considération des besoins des apprenants se traduit aussi par le fait qu’ils peuvent agir
sur le contenu du plan d’enseignement. Un apprenant de la classe 1.ELE a ainsi posé une
question en langue maternelle ; traduite en francais par 1’enseignant, elle a donné lieu a une
pratique pour dire 1’heure.

Lorsque les apprenants des deux classes s’exprimaient, leur petit nombre favorisait les

interactions AP(S)-AP(S). Quand I’enseignant refusait une réponse (actualisant ainsi la notion de
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feedback), tous essayaient de trouver une solution. Ainsi, dans la classe 1.M, les apprenants se
sont souvent posé les questions : « Est-ce que tu penses que ce que j’ai dit est correct 7 » ou « Tu
sais pourquoi c’est faux ?». Le «feedback » ne venant plus seulement de 1’enseignant,
s’engageait alors un processus de co-évaluation et de co-construction des savoirs d’ou
I’enseignant était absent puisque son role n’était pas de transmettre des connaissances mais de
servir de référence a la valeur de I’évolution apportée par un camarade (ou le groupe) a une de
leur production.

Si jamais les enseignants n’ont donné la réponse a une production insatisfaisante qui
n’avait pu étre corrigée ou donné un modele de réponse, ils ont au contraire guidé les apprenants
vers la solution et favorisé de cette maniere non seulement 1’autoproduction des savoirs mais
aussi mis en évidence le fonctionnement du MARCAA. Le groupe a en effet dii évaluer une
production insatisfaisante et sélectionner les stratégies utiles pour déclencher le processus de
modification vers une nouvelle proposition. Ces deux actions relevent du processus de
I’autonomisation et de I’ (auto-)évaluation qualitative (cf. pp 101-102).

Les deux enseignants ont tres souvent invité les apprenants a porter un jugement sur ce
qu’ils disaient ou écrivaient au tableau permettant ainsi une (auto-)évaluation par le regard de
I’autre sur soi. Cette situation a montré que comme l’autonomisation, I’évaluation est un
processus complexe et qui peut s’exprimer par le «feedback » mais encore faut-il que
I’apprenant ait les moyens linguistiques de remédier aux erreurs de sa production.

Ils les ont invités aussi a réfléchir sur leur apprentissage par des amorces de questions
telles que « Pourquoi pensez-vous que... ?» faisant écho encore une fois a la notion
d’apostrophe évaluative définie par Anne Jorro, notion qui déclenche chez 1’apprenant la prise de
conscience de la nécessité de certaines évolutions concernant son apprentissage.

Les observations ont indiqué que lorsqu’un contexte était favorable a 1’autonomisation
des apprentissages, le processus d’évaluation était déclenché par I’enseignant ou 1’apprenant qui
réagissaient a une production mais aussi que le résultat de ce processus, a savoir la construction
d’une production satisfaisante était toujours produit par 1’apprenant seul ou avec 1’aide de ses
camarades. L enseignant va étre celui qui indique 1’erreur, valide les propositions d’amélioration
et guide vers la solution. Son évaluation est avant une évaluation-bilan et il sert ainsi de
référence. Les processus de construction des propositions (a savoir I’activité métacognitive et
évaluative) sont fortement sollicités et li€s dans leur déroulement car pour choisir une stratégie
adéquate il faut D’évaluer et en I’évaluant ’apprenant fait un choix qui construit son

autonomisation.
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Elles ont aussi montré que 1’apprenant a la possibilité d’agir sur le contenu du plan
d’enseignement car I’enseignant a, lui, la possibilité de respecter les besoins des apprenants dont

il a la charge et ce parce qu’il est lui-méme autonome dans ses actions.

2.4.5.1 Les pratiques de classe favorisant les variables a I’étude

actualisent les variables... qui favorisent...
Le travail collaboratif, en groupe
(corrections, production) I’expression de
L’auto-correction auto-éco-organisation, autorisation, | comportements
Remédiations AP(S) autorégulation-métacognition, co- | autonomes et un
Faire de I’apprenant un référent pour construction et activité évaluative I,Jartage. de l’activité
les autres e,:valuat}ve (auto-
Prendre en compte le vécu de e}:valuat}on et co-
I’apprenant et ses besoins évaluation)
Faire porter un jugement sur une
production (feedback)
Faire porter un jugement sur son
apprentissage

3. Conclusion sur les observations de classe

L’analyse des données recueillies lors des observations en contexte favorable a pu
indiquer ce qui dans les supports, les méthodes, le cadre, I’enseignement et 1’apprentissage
pouvaient favoriser le MARCAA et par 1a les relations de co-construction entre 1’autonomisation

et I’évaluation.
3.1 Le cadre

Dans les classes en contextes favorables a I’autonomisation et a 1’(auto-)évaluation trois
types d’organisation de 1’espace d’une classe ont été repérés : en rangée, en ilot et en « U », alors
que dans les contextes indifférents le premier type a été observé dans 10 classes sur 11. La seule
classe ou une disposition en « U » était visible a été celle de ’enseignante 10.BF dans la section
SILS de I’université de Waseda. Comme nous le précisions a la page 151, cette section privilégie
les interactions entre apprenants et il semble que cette décision passe aussi par 1’agencement du
mobilier des classes. Mais le point commun entre ces 11 classes est que le bureau de 1’enseignant
est toujours devant le tableau, point convergent de 1’attention des éleves. Cela crée dans la classe
deux espaces distincts : un espace d’enseignement (bureau de 1’enseignant, tableau) et un espace
d’apprentissage (les tables des éleves).

Dans les contextes observés favorables a I’autonomisation et a 1’(auto-)évaluation ces
espaces sont décomposés : soit le bureau était décentré par rapport au tableau (8.MB, 8.MJ,
5.MA) ou bien n’était pas présent (3.YK, 5.BB, 1.M, 1.ELE) et les tables étaient disposées en
ilot (3.YK, 8.MB) ou en « U » (5.BB, 1.M, 1.ELE). Les classes 6.LS et 7.RS, bien qu’ayant été
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observées dans un contexte favorable, ont une organisation de leur immobilier le plus souvent
repérée dans les contextes indifférents, ce qui peut é&tre cohérent avec les objectifs
d’apprentissage prioritaires au college et au lycée. Dans la classe 5.MA, les tables sont certes
alignées, mais le bureau de I’enseignante est décentrée et il y a un TB1 utile a la construction de
I’autonomisation. La classe 2.BP a une organisation originale dans la mesure ou les apprenants
étaient groupés devant le tableau, assis de maniere désordonnée. Par ailleurs, dans ces mémes
contextes, trois classes contenaient un espace réservé a 1’apprentissage qui €était reli€é soit a un
« espace » dédié au jeu (3.YK), a la réalisation d’une activité (2.BP) ou a I’évaluation (8.MJ). En
somme, on trouve une plus grande diversité des agencements de l’espace classe dans des
contextes favorables aux principes du MARCAA que dans des contextes indifférents.

Le fait que le bureau de I’enseignant ne soit pas devant le tableau ou bien que
I’enseignant n’en ait pas, lui donne une plus grande mobilité et donc des déplacements plus
fréquents vers les apprenants. Ces déplacements sont aussi favorisés par I’organisation d’activité
de groupe. De maniere générale, les interactions AP(S)-ENS s’en sont trouvées aussi plus
nombreuses et plus commodes.

Dans les classes, 2.BP, 1.M et 1.ELE, les enseignants ne se déplacaient pratiquement pas
(1.M et 1.ELE) car il n’y avait pas d’activités de groupe. Dans les faits, il semble que les
enseignants aient considéré 1’ensemble des apprenants de la classe comme un groupe avec lequel
ils travaillent. En somme, ils font partie du groupe et participent a 1’apprentissage des éleves en
remplissant les fonctions de référence, guide et conseils. Les espaces d’enseignement et
d’apprentissage ont ici, semble-t-il, fusionné.

Les espaces des classes 3.YK, 2.BP et 8. MJ, invitaient aussi les éleves a se déplacer. Une
fois que les apprenants « entraient » dans ses espaces, leurs comportements dans 1’apprentissage
comme les actions de 1’enseignant étaient différents parce que les pratiques y étaient différentes.
Ce constat amene a penser qu’une pratique pédagogique peut étre liée a une ergonomie du lieu
d’apprentissage pensée pour la favoriser, comme cela est le cas dans les classes organisées selon
la pédagogie Montessori ou 1’enfant doit se déplacer vers le lieu des activités choisies. Ces
déplacements répondent a deux principes montessoriens: la liberté de mouvement de
I’enfant puis le contréle de ses décisions et de ses actions.

Dans quelle mesure, cette ergonomie favorise-t-elle le MARCAA ? Les données
recueillies ne permettent pas d’apporter une réponse certaine mais il est possible de penser que
dans ces environnements d’apprentissage différents, les apprenants soient portés a apprendre
différemment et 1’enseignant a enseigner différemment; que dans un espace d’apprentissage
facilitant les interactions AP(S)-ENS et AP(S)-AP(S), I’apprentissage se fait plus collaboratif ou

coopératif avec toutes les conséquences positives analysée sur le fonctionnement du MARCAA.
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Par ailleurs, dans les espaces des classes 3.YK et 2.BP, les apprenants pouvaient aussi se
soustraire a I’hétéronomie de 1’enseignant et retrouver ainsi une indépendance favorisant la prise
de décision et par la le fonctionnement du MARCAA. Certes, dans la classe 8.MJ, I’espace
d’évaluation incluait I’enseignant mais sa présence est justifiée par a la réflexion de Bourguignon
et Narcy-Combes, pour qui I’évaluation est un acte qui engage I’évaluataire et 1’évaluateur dans
un véritable espace de communication ou |’apprenant se sent pris en compte et a méme
d’interagir avec son enseignante.

Plus généralement, ces espaces différents dans I’ergonomie déja atypique de la classe,
entrainent une décontextualisation des apprentissages et un transfert des connaissances. Au sens
de Perrenoud (cf. page 101), un transfert s’opere quand un individu sait qu’il a des ressources qui
lui permettront de faire face a une nouvelle situation. Huver et Springer, font de cette action,
I'ultime étape de la notion de « savoir—agir» qui désigne une compétence. Lorsque cette
compétence est acquise, elle devient une « routine » (cf. Cosnefroy, page 101) et construit de ce

fait I’autonomisation du sujet qui peut donc agir seul.

3.2 Les supports et les contenus

Selon les observations des classes 5.MA, 5.BB et 8.MJ pour qu’un support favorise et
permette 1’actualisation des principes du MARCAA, il faut qu’il réponde a aux moins deux
criteres : permettre a I’apprenant de prendre le contrdle de son apprentissage en termes d’actions
et de planification et rendre possible 1’effacement de 1’enseignant durant ce contrdle. Le TBI et
Internet semblent pouvoir répondre a ces deux criteres.

Par ailleurs, dans les classes 2.BP, 5.MA, 6.LS et 7.RS, il semble que ce soient plus les
pratiques des enseignants que les activités prévues par le manuel (dédié ou non a
I’autonomisation) qui favorisent I’actualisation des principes du MARCAA. Et selon les
observations faites dans les classes 3.YK, 8. MB et 5.BB, il semble méme qu’un manuel soit
inutile. Dans les classes 3.YK, 5.BB et 8.MB les activités et les contenus ont été créés a partir
des besoins des apprenants (qui constituent le programme des contenus du cours ou de la séance)
mais aussi a partir des impératifs du contexte d’apprentissage, comme par exemple 1’age et
I’importance du cours par rapport au tronc commun des apprentissages. Dans la classe 8.MJ, la
transmission des connaissances se fait certes selon les directives du Ministere de I’Education
Nationale, mais liberté a été donnée a ’enseignante de mettre en pratique ces directives aux
moyens d’outils personnels (blogs et ceintures de compétences, par exemple.)

En ce qui concerne les classes 1.M et 1.ELE, la méthode retenue par I’établissement
fonctionne selon des techniques précises que chaque enseignant a apprises durant une formation.
Mais I’observation de ces techniques montre que plus qu’une méthode, le « Silent Way »

s’apparente a un ensemble d’outils (tableaux de couleurs, de graphies, de conjugaisons, réglettes,
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etc.) utilisés librement par I’enseignant afin de guider les apprenants dans leur travail et laissant
ouvert le possible des contenus et des objectifs d’apprentissage.

Le point commun entre ces constats est la liberté de décision qui est donnée a
I’enseignant dans ses pratiques, qu’elle concerne leur contenu, leur création ou leur support. Il
semble donc que pour favoriser 1’autonomisation des apprenants dont il a la charge, il faille
qu’'un enseignant sensibilisé aux notions a 1’étude soit aussi autonome. Cette autonomie
individuelle (de I’enseignant) au service de 1’autonomie collective (des apprenants) évoque la

réflexion de Castoriadis (cf. pp. 48-49)

3.3 Les approches

Deux approches ont servi le processus du MARCAA. La premicre est la pédagogie
différenciée. Ce constat est a associer aux remarques faites sur les supports et les contenus car
c’est par leur adaptation et/ou leur création que 1’enseignant peut répondre, s’il y a lieu, aux
besoins hétérogenes de ses apprenants. La classe 8.MJ, indique que la pédagogie différenciée
peut s’appliquer en complément d’une pédagogie dominante et que les besoins, s’ils ne sont pas
exprimés par les apprenants encore jeunes, peuvent €tre repérés par I’enseignant. La classe 8.MB
montre qu’elle peut constituer I’'unique démarche en ceuvre dans une classe.

La seconde est la pédagogie inversée qui consiste a faire étudier hors la classe le contenu
d’un cours pratiqué ultérieurement en classe. Son observation autorise a envisager le controdle de
I’apprenant en ce qui concerne la planification de 1’apprentissage et les stratégies mises en ceuvre
pour parvenir aux objectifs retenus. La possibilité de contr6le donne lieu au processus de

métacognition dans lequel sont en jeu les 5 principes du MARCAA.

3.4 L’enseignement
L’analyse des données a mis en exergue des pratiques d’enseignement qui ont avantagé le
MARCAA. 11 s’agit d’abord :

a. des activités ludiques : celles-ci sollicitent un contrdole métacognitif de I’apprenant
pour évaluer la situation, choisir des stratégies, les évaluer et s’évaluer par les boucles
de rétro et pro-action afin de donner la réponse la plus pertinente possible. Elles ont
aussi un effet reconnu sur la motivation.

b. de I’autoproduction des connaissances : si les analyses antérieures des données ont
montré toute I’importance de la ZPD dans les processus de remédiation et
d’apprentissage, les enseignants des classes 2.BP, 1.M et 1.ELE ont privilégié
I’autoproduction des connaissances sans aider les apprenants par des explications, des
exemples ou des modeles. Certes, ils n’étaient pas absents de ce processus

d’autoproduction car ils le guidaient et 1’évaluer. Par ailleurs, si ce processus ne
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concernait que l’acquisition de la bonne prononciation d’un phoneéme et donc
n’obligeait I’apprenant qu’a porter son attention sur son corps, on sait aussi qu’il peut
étre appliqué dans des activités plus intellectuelles comme celle de la grammaire
inductive ou I’éleve doit élaborer des regles a partir d’un corpus d’exemples.

de I’ajustement du plan d’enseignement aux besoins des apprenants qu’ils soient (cf.
les classes 1.M, 1.ELE et 12.CP) ou non exprimés par eux : en ce qui concerne le cas
ou les besoins ne sont pas énoncés par les apprenants (cf. les classes 3.YK, 8.MJ et
8.MB), ce sont les enseignants qui par la connaissance de leur public et de la situation
d’enseignement (fonction du cours, espace) construisent le contenu de leur plan
d’enseignement a partir des besoins pressentis ou observés. Cette flexibilité du plan
d’enseignement amene la constitution de groupe de besoins (cf. les classes 8.MJ et
8.MB) et prend en compte la motivation intrinseque ou en est le moteur. Elle priorise
aussi une aide individualisée de 1’enseignant qui sera a méme de s’engager dans une
ZPD et de respecter le rythme d’apprentissage de ses éleves. Le plan d’enseignement
peut aussi étre modifié selon les besoins immédiats des apprenants mais ils sont le
plus souvent repérés par 1’enseignant (une prononciation imparfaite dans le cas des
classes 1.M, 1.ELE et 2.BP) et donnent lieu a des remédiations via des pratiques de
courtes durée au regard du temps de classe.

de ’apostrophe évaluative : elle témoigne de la dimension communicative de
I’évaluationet de I’'importance d’interpeller parfois [’apprenant sur ses
représentations de 1’apprentissage. Cette modification peut avoir des conséquences
sur le sentiment d’efficacité personnelle et relancer la motivation. Elle entre en jeu
dans la derniere étape du MARCAA, lorsque la production de I’apprenant a été
évaluée et qu’il s’agit soit de 1’améliorer (casl) ou de poursuivre le programme

(cas2).

3.5 L’apprentissage

Du point de vue de l’apprenant, le MARCCA est aidé par la possibilit¢ qu’il a

d’intervenir dans 1’organisation du plan d’enseignement et en particulier sur ses contenus (cf.

I.M et 1.ELE). Cette possibilit¢ est une résultante du processus d’autorisation. Par Ia,

I’apprenant n’est plus simplement autoris€é a prendre des décisions en ce qui concerne la

réalisation d’une production donnée ; il choisit aussi le contenu et les objectifs d’apprentissage et

ce de maniere collégiale.

Il I’est aussi par 1’appropriation de I’activité évaluative mais dont I’enseignant reste la

référence. Dans la classe, elle se décline en trois processus : (auto-)évaluation et co-évaluation

(AP(S)-AP(S), AP(S)-ENS). Ces processus sont parfois suivis d’une remédiation qui, lorsqu’elle
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est controlée par I’apprenant ou les apprenants entre eux, les invite a prendre des décisions, a les
évaluer et a faire preuve ainsi d’autonomie et d’(auto-)évaluation. C’est aussi le cas lorsque
I’activité évaluative permet de réaliser qu’il est possible pour eux de passer a un autre objectif
d’apprentissage et surtout qu’ils ont la possibilité de participer a son choix.

Il ’est enfin par une nouvelle représentation de 1’erreur en jeu dans le processus de
remédiation, dans les activités ludiques et de groupe. Dans les moments de remédiation partagée,
I’erreur n’est plus le résultat figé d’une action. Elle est sujette a évolution et ce par les effets de
I’apprentissage. Ainsi, une erreur peut étre a 1’origine d’un objectif d’apprentissage visant bien
siir a la corriger. Lorsque cette correction est le fruit de 1’apprenant ou des apprenants ou bien
qu’ils y ont participé avec 1’aide de 1’enseignant, elle a un effet positif sur I’agentivité et le
sentiment d’efficacité personnel. Elle est aussi la marque observable du MARCAA et des
relations entre 1’autonomie et 1’activité évaluative dans la mesure ou les apprenants ont corrigé
une erreur en évaluant les divers outils dont ils disposaient et en faisant des choix.

Durant les activités ludiques, 1’erreur peut étre dédramatisée et dans les activités de

groupe, elle n’est plus individuelle, mais collective. Elle est donc moins culpabilisante.

3.6 L’actualisation du MARCAA
Les observations avaient pour but de repérer, dans une approche phénoménologique, ce
que le MARCAA pouvait manifester de lui-méme. Ce systeme a le plus souvent montré son
fonctionnement par :
a. une réponse inadaptée (RI) (a ’oral ou a I’écrit) évoluant vers une réponse adaptée
(RA). 11 est possible d’imaginer que c’est dans ce temps qui a séparé la mauvaise
réponse de la bonne que le MARCAA a fonctionné, et de cette maniere : Sollicitation
de I’environnement (questions, injonctions de 1’enseignant, etc.) =» RI =» Réaction
de I’environnement (questions, mimiques, évaluation, etc.) = MARCAA (sentiment
d’efficacité personnelle, activité ¢évaluative, autorisation, boucle de rétro-
action/proaction) =»RA. Le caractére autopoi€tique de ce mécanisme est aussi
repérable dans la mesure ou les correspondances suivantes entre la théorie de Varela

et son application en situation d’apprentissage sont possibles :
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Autopoiésis (Varela) Situation d’apprentissage

O) Pertubation externe Evaluation négative car RI
v v
M Réorganisation autonome Réorganisation autonome (controle
A métacognitif, activité évaluative,
R autorisation, autorégulation)
C @
A ou ZPD
A
v v
® Adaptation RA

Ainsi, au plus I’apprenant parvient a produire seul (@) une réponse adaptée (@) a la

situation d’apprentissage (@), au plus il construit son autonomisation dans le domaine de la

communication :

b. des mouvements (consultation du dictionnaire, déplacement vers un camarade, une

c.

ressource), des questions posées a I’enseignant ou a un camarade, marquant de cette
maniere une décision prise en ce qui concerne la stratégie la plus adaptée en vue de la
réalisation d’une tiche. Dans ce cas, le MARCAA n’a pas fonctionné car les
apprenants ne se sont pas jugés capables de trouver seuls la RA. Le sentiment
d’efficacité personnelle lui faisait défaut, ce qui montre bien, comme nous 1’avions
proposé, qu’il est un des moteurs du MARCAA. Ces manifestations attestent aussi de
I’importance de la ZPD pour activer le mécanisme. Une fois la réponse fournie, le
MARCAA fonctionne et les apprenants peuvent construire une réponse adaptée.

des manifestations de contentement (expression du visage, cris de joie,
gestes) relevant d’une activité évaluative. (cf. ®)

des manifestations d’inquiétude (rougissement, pincement des lévres inférieures, etc.)
témoignant d’une perturbation (désorganisation) dans le processus d’apprentissage.
(cf. ®)

des attitudes de réflexion et de concentration ou des discussions dans les groupes, (cf.

Q).
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3.7 Tableau complété des variables indépendantes (grisées) influencant les variables
dépendantes du MARCAA

Influence apparente sur les variables
dépendantes
Variables indépendantes + = Positive Négative Nulle
Les choix didactiques d’un | x %
établissement
L’enseignant et ses pratiques didactiques x x
L’enseignant et ses pratiques didactiques x x
Le manuel x
L’enseignant et ses pratiques didactiques x
x

Le manuel x
L’enseignant et ses pratiques didactiques x

, . . . x
L’approche didactique (Silent Way)
Le travail collaboratif en petit groupe ou | % x
groupe classe.
Le travail coopératif en petit groupe ou | % x
groupe classe.
L’enseignant comme source, ressource, | % x
conseiller, aide et modele
La possibilité de prendre des décisions | % X
(contenu, stratégies)
Partage de l’activité évaluative ((auto- | % 3
)évaluation, co-évaluation, élaboration
commune des criteres d’évaluation)
Partage de la remédiation x X
Entraide, enseignement mutuel x X
Les activités ludiques x X
Décontextualisation de 1la situation | % X
d’enseignement apprentissage
La pédagogie différenciée x x
L’auto-correction x X
Remédiation comme fait de 1’apprenant X x
L’apprenant est un référent pour | % X
I’évaluation
Technologies X X
Pédagogie inversée x X
Connaissance des critéres d’évaluation X x
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Connaissance des objectifs
d’apprentissage

Activité créative

Dynamique motivante

Prendre en compte les besoins de
I’apprenant

Auto-réflexion (apprentissage et
production)
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3.8 Tableau récapitulatif par classe des items réalisés et non réalisés en contextes favorables :

3.YK | 8MB | 7.RS 6.LS 4.MA 2.BP SMJ 5.BB 1.M 1.ELE
Auto-éco-organisation
Ils posent des questions sur la validité de leurs stratégies de
production
Ils proposent des solutions seuls ou en collaboration | ] O = O O
Ils trouvent des solutions seuls ou en collaboration | ] O = O O
Ils posent des questions a leur enseignant(e) sur la validité - | | = O &
de leur production
Les apprenants travaillent en groupe [ ] [ ] o] O O
L’enseignant(e) comme ressource | | O o} O O
L’enseignant(e) comme source des connaissances | | O [ & &
L’enseignant(e) comme conseiller(ere) | & &
L’enseignant(e) comme aide | | O o} O O
L’enseignant(e) comme modele u u O [
Langue maternelle utilisée comme métalangue | O = O <&
Les objectifs de la classe sont définis | =
Le plan d’enseignement a évolué selon les interactions du n > O
groupe classe
Autorisation
Des décisions qui concernent le plan d’enseignement O O
Des décisions sur les contenus du plan d’apprentissage [} [} = O &
I?es décisions sur les stratégies a mettre en ceuvre dans une - - O 0 & &
tache.
sur les criteres de réussite d’une tache
sur I’organisation de la production de la tiche. [ [ =
sur les stratégies pour améliorer la production apres & &
évaluation ou co-évaluation du résultat.
Le choix des activités a réaliser u
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Autorégulation-Métacognition

Les remédiations sont décidées par 1’apprenant seul & &

par le groupe seul ] =

par I’enseignant(e) et 1’apprenant ] O = & &

par I’enseignant(e) et le groupe [ ] [ ] O o] O O

par I’enseignant(e) | | O o} O O

Auto-observation & O

Réflexion sur I’apprentissage & &

Correction par I’apprenant ] | O = & [

Correction par ’enseignant(e) avec explication ] ] O =

S &

Lorsqu’une nouvelle compétence est mobilisée, le n u

processus de la tiche est modifié

la production finale ou intermédiaire a évolué ] | O = & &

I’évaluation a évolué | | O] [z O &
I .

Co-construction

Remédiation par AP-AP | | o] O &

Remédiation par APS-AP | | O O

Remédiation par ENS-AP | | O o] O &

Remédiation par ENS-APS | | O 1 O IS

Remédiation de I’ENS acceptée | | O o]

Remédiation de I’ AP acceptée | ] | | O [

Enseignement mutuel | | o] O &
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Activité évaluative

Evaluation de la production finale faite par 1’enseignant(e) | | | D] O O
Evaluation de la production finale faite par I’apprenant | O o] O O
Evaluation de la production finale faite par le groupe | | D] O O
Evaluation de la production finale faite par co-évaluation | | D] O O
E,V'cllua.mon de la production intermédiaire faite par | - [ E O O
I’enseignant(e)

par I’apprenant [ ] o] O O
par le groupe n n [ & <&
par co-évaluation ] [ ] D] O O
Expression de I’évaluation : par commentaire oral, gestes, O O
apostrophe évaluative. u u 0 o
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Si on met en regard ce tableau récapitulatif des observations de classe en contextes
favorables et avec celui des observations de classe en contextes indifférents, on remarque
d’abord la réalisation de trois criteres (grisés). Un dans le domaine de 1’auto-éco-organisation
(« Ils se posent des questions sur la validité de leurs stratégies de production ») et deux autres
dans le domaine de I’autorégulation-Métacognition (« Evaluation par ’enseignant san