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    Présentation

    De toutes parts s'impose aujourd'hui la nécessité de repenser le système éducatif à partir de nouvelles données. La société post-fordiste, les rendez-vous avec l'emploi modifient les attentes des apprenants tandis que l'entrée dans une société de la communication peut constituer une chance historique de changement. 

A condition d'avoir un gouvernail : celui d'une théorie de l'autonomie. 

Cet ouvrage propose donc de fonder une théorie de l'autonomie, de la traduire en terme d'apprentissage lié à la métacognition, d'analyser l'enrichissement mutuel de l'apprentissage et des Technologies d'Information et de Communication. Après un état des lieux relatifs à l'innovation par rapport à une vision de l'autonomie portant notamment sur les facteurs et les normes qui régissent les systèmes éducatifs européens, les auteurs proposent des stratégies de mise en place de dispositifs développant l'autonomie de l'apprenant à tous les niveaux, de l'école à la formation permanente, en passant par l'université. 

Ceci implique de redessiner le profil de l'enseignant et du formateur et de modifier leur formation. Les axes suivant lesquels pourraient se développer leurs compétences sont analysés dans le cadre de ce qui serait de l'ordre d'une métacompétence. 

La proposition de cet ouvrage porte donc sur la création d'une éducation visant l'autonomie, c'est-à-dire le développement de personnes en mesure d'affronter une double complexité : celle d'un environnement en évolution constante et celles des processus d'apprentissage.
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Préface



Louis PorcherProfesseur à l'Université Paris 3 Sorbonne Nouvelle












L'autonomie constitue, à coup sûr, l'enjeu fondamental des systèmes éducatifs, et, plus globalement, des systèmes sociaux. Autonomie de l'apprenant, autonomie de l'enseignant, autonomie du parent d'élève, mais aussi autonomie du citoyen, de la personne elle-même, de l'identité propre. C'est pourquoi le concept se situe aujourd'hui au cœur de la réflexion pour qui veut prendre vue sur l'enseignement/apprentissage.





Le débat n'est pas nouveau, certes, et ses fondements philosophiques sont lointains, depuis le célébrissime exemple du Ménon de Platon en passant par Rousseau, la morale de Kant et les perspectives phénoménologiques. Ce n'est d'ailleurs pas un hasard si Sartre, dès le début, compte au nombre des défenseurs de Célestin Freinet. Le retour, qui était inéluctable, à la philosophie de l'éducation prend sa source en ce lieu.





Encore est-il nécessaire de l'élucider franchement, comme cela est conduit dans ce livre, en établissant les appuis théoriques sur lesquels se développe l'hypothèse contemporaine de l'autonomie. Dans un avenir proche, il s'agira très probablement d'une véritable épistémologie de l'éducation à l'autonomie, dans ses objectifs comme dans ses démarches.





Seul l'apprenant apprend et chacun est, tout au long de sa vie, un apprenant. Mais il n'occupe pas constamment cette position bien entendu, et, de ce fait, la perception de sa propre autonomie d'apprentissage est essentielle. On ne sait pas « naturellement » en effet, qu'on est un apprenant autonome. C'est, de manière nécessaire, une attitude de regard sur soi, de maîtrise, de connaissance de soi.





Pour cette raison, il est particulièrement éclairant que les auteurs du présent livre aient pris la peine (et aient eu l'idée) de proposer des modalités non d'application mais d'incarnation concrète des principes et des soubassements de leur analyse. Il ne s'agit pas véritablement d'une mise en pratique mais d'un prolongement exemplificateur, d'une série de chemins possibles selon la responsabilisation des protagonistes concernés.





Comment un enseigné pourrait-il conquérir son autonomie si l'enseignant lui-même ne maîtrise pas sa propre réflexion autonome ? L'autonomie ne se décrète pas, elle se construit de même que, selon Jarry, l'expression « à mon commandement, désobéissez » ne délivre aucune signification pratique, de même on ne peut enjoindre à quiconque de devenir autonome. Un travail et une responsabilité se trouvent ici nécessairement engagés.





Il serait évidemment malencontreux, erroné, de croire que l'autonomie ne s'exerce que dans les apprentissages solitaires. Ceux-ci eux-mêmes peuvent être hétéronomes, d'abord, et, ensuite, l'autonomie prend toute sa place dans les procédures institutionnelles. C'est là que se dressent les problèmes méthodologiques les plus ardus et les plus complexes. C'est le long de cette ligne qu'il faut réfléchir comme nous y invitent les auteurs.





Où l'on voit qu'apprendre est un métier, qui ne s'improvise pas, et que l'on exerce soit par inculcation (héritage culturel), soit par enseignement. Quiconque ne sait pas apprendre n'est pas en mesure de recevoir un enseignement : celui-ci, par définition, ne lui apporte rien. Il est, par conséquent, indispensable d'enseigner à apprendre, telle est la source d'une véritable démocratisation éducative, d'une responsabilité de soi.





Les transformations du monde de l'information et du transport de celle-ci, du savoir et de l'accessibilité de celui-ci exigent que l'appropriation éducative « du berceau à la tombe », soit ressentie comme une nécessité et qu'elle se caractérise par l'« acquisition d'une compétence à s'adapter, à se remettre en cause » (et non pas à être mis en cause). La prise en charge de soi-même par soi-même est aujourd'hui la seule sauvegarde.





L'innovation est dorénavant non pas un choix mais une exigence appelée par la situation. Les enseignants ont impérativement besoin, comme tous les autres acteurs sociaux, d'une formation sans cesse remise à jour, dans la vigilance et la méthode, c'est-à-dire dans l'autonomie. Il ne sert à rien de s'en féliciter ou de le déplorer : « Les choses qui ne dépendent pas de nous » nous définissent dans nos rôles et nous disposons, en revanche, de ce qui, partout, dépend de nous et par conséquent relève de notre responsabilité. Il faut donc considérer, à la suite de nos deux auteurs, que le changement et la permanence se mêlent à chaque instant, comme chez Kant et que de cette articulation du même et de l'autre se tresse le tissu de l'éducation contemporaine. Les modalités anciennes d'enseigner et d'apprendre doivent être relayées par la responsabilité partagée, celle du partenariat, qui n'est véritablement possible que si chacun des deux acteurs assume sa propre démarche, dans la recherche attentive de l'autonomie.












Introduction








Ce livre est construit tel un édifice à deux étages. Le premier étage est la théorie et naît du constat que la réflexion sur les processus éducatifs, qui s'est développée tout au cours du siècle, est en dette par rapport à la pédagogie : elle doit lui donner un fondement épistémologique capable d'articuler de façon efficace et de l'intérieur l'individualisation des stratégies optimales de l'enseignement, avec des décisions politiques concernant le sens de la formation, mais également avec les pratiques effectives des enseignants.



On pourrait définir le second étage comme pratique, à la réserve près, qu'il ne s'agit pas simplement d'une série de prescriptions à suivre à partir d'un manuel, mais d'une modélisation pédagogique, qui affronte, en clé systémique, les divers niveaux de problèmes qu'une pédagogie de toute façon devrait, à notre avis, prendre en considération : l'organisation de l'école (on entend par cette définition le processus éducatif dans son ensemble, de l'école primaire à l'université), la formation des adultes (en se référant particulièrement à la formation professionnelle continue), la formation de formateurs.



Ce qui cimente les deux étages de l'édifice est l'idée d'autonomie, ou mieux, la considération que le processus de formation devrait être par sa nature, et pour répondre de façon fonctionnelle aux exigences socioculturelles, centré sur la valorisation de l'auto-apprentissage. L'auto-apprentissage se configure à son tour comme un des aspects fonctionnels du paradigme d'une pédagogie complexe que recouvre pour nous la notion d'autonomie. L'autonomie constitue un critère transversal à la base des choix de la praxis au lieu d'apparaître seulement comme une finalité. En d'autres termes, le processus de formation ne devrait pas être seulement un parcours à travers lequel les sujets parviennent à cette condition multiforme d'autonomie, au sens étymologique de autónomos qui est généralement synthétisé sous la formule « être adulte ». Le développement de l'autonomie cognitive et affective, sous toutes ses formes, peut être atteint seulement à l'intérieur d'un processus autonomisant, c'est-à-dire capable de construire consciemment, in itinere, l'autonomie constitutive des acquisitions cognitives et de la vie intérieure des sujets humains dans son intégralité. Encore plus schématiquement : nous sommes convaincus que l'autonomie ne doit pas seulement être conçue comme une finalité générale du processus éducatif, mais comme son principe constitutif interne.



La thèse que nous avons l'intention de soutenir est que désormais, depuis de nombreuses années, le thème de l'autonomie constitue le noeud conceptuel latent-rarement explicité-de toute réflexion sérieuse sur les processus de formation. Dewey, au tout début du XXe siècle, a établi avec clarté le problème de l'autoéducation à travers l'expérience (learning by living) [1] . Dans les années vingt, le mouvement des écoles actives et celui de l'École nouvelle font émerger la valeur fondamentale de l'autonomie, par une rupture, peut-être même excessive, avec la tradition de centration sur l'enseignant et de coercition de « l'école traditionnelle ». Ce souci de l'autonomie est perceptible à travers l'attitude de l'enseignant, dans le cadre de processus éducatifs qui cherchaient à assurer une centration sur l'enfant [2] . Au cours des années trente, Édouard Claparède, lançant une réflexion sur le rapport, fonctionnel entre besoin (biologique) et intérêt (psychologique) [3] , a contribué à accentuer le tournant constitué par la centration sur l'enfant, qui consiste à valoriser le processus éducatif en tant que producteur d'autonomie et d'identification. Enfin, l'idée de l'autonomie fonctionnelle du développement de l'intelligence est sous-jacente à la position même des recherches de Jean Piaget [4] .



De nombreuses recherches, entreprises dans la seconde moitié du XXe siècle, sont venues renforcer ces piliers fondamentaux de la valorisation didactique de l'autonomie. Elles sont dues à une myriade de chercheurs en « sciences cognitives » : psychologie du développement, psychologie cognitive, cybernétique, neuropsychologie, neurobiologie, constructivisme, etc.



Notre intention, toutefois, n'est pas de parcourir la genèse historique de la réflexion sur l'autonomie menée en didactique. Nous voudrions plutôt fournir une contribution à l'explicitation du noyau théorique qui émerge sans équivoque, en effet, non seulement du statut actuel de la recherche, mais également de la prise en compte des rôles socioculturels et éthiques que la pédagogie est appelée à jouer dans le XXIe siècle, qui sera, selon toute probabilité, le siècle de la formation [5] . Ce sujet peut être, à notre avis, exprimé dans une formule doublement articulée :


	
1.
L'autonomie est le moteur interne de l'apprentissage, enraciné dans la structure biologique et évolutive des êtres humains. Réaliser les potentialités de l'autonomie et de l'auto-apprentissage fait par conséquent partie du projet à l'horizon d'une pédagogie bionomique [6] . Celle-ci tire de l'optimisation des processus bio-cognitifs sa propre efficacité et sa propre réussite aussi bien théorique qu'opérationnelle.





	
2.
Nier le rôle de l'autonomie dans des processus de formation correspond à une représentation de la connaissance et de la pratique sociale caractérisée par un accroissement de la dépendance fonctionnelle des individus concernant la distribution des rapports de pouvoir. L'affirmation du rôle central de l'autonomie coïncide au contraire avec une conception de la formation — et, par conséquent, des connaissances et des pratiques sociales — capable de valoriser non seulement des exigences de liberté individuelle tout à fait légitimes et incontournables dans le cadre socioculturel actuel, mais également un équilibre dialectique irréductible entre l'individualisation et l'acceptation sociale de la personne. Équilibre entre autonomie et hétéronomie dont dépend la réussite même du système social dans son ensemble.









Il est par ailleurs opportun de souligner que ce livre ne dit rien de réellement nouveau à propos des processus d'enseignement/apprentissage [7] . Les auteurs se limitent intentionnellement à présenter dans une nouvelle perspective des problèmes et des considérations qui, comme il a été dit, sont au cœur de la réflexion pédagogique et didactique depuis maintenant près d'un siècle.



On ne doit pas, toutefois, s'y tromper. S'il est vrai que rien d'authentiquement nouveau ne s'est produit dans le milieu de la pédagogie à la fin des années quatre-vingt-dix, il est quand même vrai que tout est complètement nouveau en ce qui concerne les contextes sociaux de références parmi lesquels s'opèrent les processus de formation.



Des transformations lourdes de conséquence, comme le développement des systèmes télématiques de traitement de l'information et l'actualisation de modalités multimédias de communication, exigent que se développent de nouvelles formes de réflexion, de nouvelles synthèses théoriques, capables non seulement d'approfondir et d'établir avec clarté mais surtout de modifier radicalement la praxis en formation, que ce soit sur le versant du sujet qui apprend, ou de façon corrélative, sur le versant du sujet qui est professionnellement engagé dans une fonction d'enseignant.



Ce livre s'adresse spécialement au second, bien que les auteurs reconnaissent la nécessité de s'adresser aussi (et peut-être surtout) au premier. Le choix de s'adresser essentiellement aux formateurs vient de la considération que les systèmes scolaires institutionnels ne sont pas faits pour développer l'autonomie.




Si bien que dans différents pays, les réformes ou les projets de réforme des systèmes scolaires respectifs ont parfois introduit d'importants principes d'innovation qui auraient dû orienter les enseignants vers des formules nouvelles et plus autonomisantes dans les pratiques pédagogiques [8] , alors que l'obstacle majeur à la réalisation d'une telle orientation est constitué, soit par la culture professionnelle même des enseignants, soit par la complexité de l'organisation du système de formation.



Le système de formation, avec son organisation hiérarchique et ses carences, surtout relatives à la formation ou au recrutement des enseignants, tend à proposer un modèle de pratiques, directif et imparfait. Cette imperfection est précisément due à ce que la directivité — et, souvent, l'autoritarisme arbitraire — dans l'enseignement n'est pas, dans la majorité des cas, assumée comme modèle conscient, mais tend à reproduire inconsciemment la structure même de l'organisation. Ce qui conduit l'enseignant à se vivre comme le dépositaire d'un pouvoir. Dans les cas d'une plus grande prise de conscience, l'école est conçue formellement comme lieu de pure et simple transmission culturelle, l'enseignant tend à se vivre comme un authentique « prêtre de la culture » ou comme le gardien d'un savoir à transmettre et donc, aussi dans ce cas, comme dépositaire d'un pouvoir.



Mais si les systèmes scolaires montrent avec évidence leurs limites, les services de formation permanente, surtout dans les entreprises, sont confrontés à l'ambivalence de formations qui prétendent viser et la performance et l'autonomie. Dans ce cas même, le problème est encore plus radical car les choix d'objectifs de société apparaissent sans masque. Seules les entreprises qui affrontent le problème du changement peuvent comprendre l'intérêt d'une formation qui n'est pas liée à un profit immédiat, mais au développement humain et au long terme. Toutefois, il apparaît clairement qu'en continuité avec la formation initiale, une véritable stratégie pédagogique visant la construction de l'autonomie à travers l'apprentissage reste absente.



L'objectif général — transférer au sujet des cellules de pouvoir, donc la responsabilité et la capacité de se former — nous semble être, au contraire, l'unique chemin praticable dans le siècle à venir. Tout ce qui est arrivé dans de nombreux pays d'Europe entre 1992 et 1996 — et tout ce qui va arriver, nous présumons aussi dans les années à venir — nous semble significatif non seulement d'une myopie politique authentique, mais également d'une faiblesse structurale du marché de la formation. Face à la crise économique qui a touché l'ensemble du système public et privé, la réduction de ressources a conduit tant les institutions publiques, que les opérateurs économiques privés [9] , à couper les budgets dans le secteur même de la formation. Ces politiques ne révèlent pas seulement une sous-évaluation coupable du caractère stratégique de l'investissement en formation, mais également l'existence d'un problème réel : celui du rapport entre ressources et produit, dans le cas où la formation n'est plus un phénomène élitiste mais de masse, donc défendable. Aussi une reconversion du système de formation, qui ne doit pas seulement être comprise au sens d'une nouvelle qualification de cadres intermédiaires pour l'entreprise, ou pis encore, d'une simple restructuration des contenus scolaires, apparaît-elle d'autant plus nécessaire. Une reconversion globale de l'organisation de la formation visant à développer l'autonomie des personnes en formation est indispensable. Il convient d'assumer comme idée-force de la modélisation la formule de Dewey réélaborée à partir de la cybernétique et d'une épistémologie transdisciplinaire : établir un système de formation global capable d'enseigner à apprendre.



Cela ne peut s'obtenir ni avec une redistribution de ressources financières, ni avec une simple loi-cadre. La reconversion de l'école et du système de formation dans son ensemble passe nécessairement par une redéfinition de la fonction enseignante (sous toutes ses formes) et des modalités à travers lesquelles l'enseignant doit exercer son rôle. Ce livre naît de l'intention de contribuer à une telle redéfinition, qui n'est pas seulement la redéfinition d'une figure professionnelle mais l'approfondissement d'une prise de conscience socioculturelle.










Notes du chapitre

[1] ↑ J. Dewey (1916), p. 89.

[2] ↑ A ce propos, cf. F. Chatelain (s.d.).

[3] ↑ Cf. E. Claparède (1931).

[4] ↑ Cf. J.-C. Tabary (1991), p. 51.

[5] ↑ Sur les rôles socioculturels que la pédagogie devra prendre en charge dans un futur proche, il est opportun de lire avec attention le Livre blanc de J. Delors, notamment le chapitre dédié au problème de l'emploi [Commission européenne (1994), p. 240-252]. Ces thèmes sont repris dans le Livre blanc de la Commission européenne (1995) sur la formation. Ce livre donnait les axes d'orientation de l'année 1996, Année européenne de l'éducation et de la formation tout au long de la vie. Il s'agit de propositions visant à encourager l'acquisition de connaissances nouvelles, la mise au point d'outils européens d'accréditation, de compétences techniques et professionnelles, le rapprochement de l'école et de l'entreprise, la lutte contre l'exclusion, le soutien à des projets pilotes pour les jeunes ayant quitté l'école sans qualification ni diplôme. Une conception autre de l'apprentissage est tracée : introduire les principes d'apprentissage tout au long de la vie, le développement de passerelles entre éducation et formation au travail, la définition d'un label de qualité « classes européennes ».

[6] ↑ Néologisme de H. Trocmé-Fabre. Vient de bios, la vie et nómos, la norme : une pédagogie qui respecte la structure biologique de l'être humain.

[7] ↑ On n'entend pas dire ainsi qu'il n'y a pas eu d'innovation importante, soit en termes d'expérimentation, soit en termes d'élaboration de prospective et de matériel. Pour en donner un seul exemple, la théorisation connexe au développement des TIC et à leur usage pédagogique est complètement neuve. Ce qui nous apparaît dans une nette ligne de continuité, dans la pédagogie des dernières années quatre-vingt, est ce que nous pourrions appeler, suivant le langage épistémologique de Imre Lakatos, le programme de recherche didactico-pédagogique.

[8] ↑ Tel a été le cas en Italie, par exemple, aussi bien avec la réforme des programmes de l'école primaire (1985), qu'avec le projet de réformes des programmes du lycée (projet Brocca, 1988-1992)-ce dernier appliqué à titre expérimental dans divers établissements, mais jamais approuvé par le Parlement italien comme loi-cadre effective et organique.

[9] ↑ M.-J. Barbot (1995).









Chapitre I

Le principe d'autonomie







« On retrouve dans l'opposition entre réalisme et théorie de l'autonomie, la distinction que faisaient les auteurs grecs entre la création et l'action. L'homme de création est Praxitèle qui traduit dans la pierre le schéma préexistant qu'il avait de l'Aphrodite de Cnide. L'homme d'action est Jason qui tire de sa formation antérieure, les éléments de réponse adaptés vis-à-vis des événements imprévisibles qu'il rencontre. » [1] 






Nécessité de formaliser une théorie de l'autonomie



L'explicitation d'un modèle de l'éducation, fondé sur le principe de l'autonomie, se révèle d'autant plus nécessaire que la perspective de l'autonomie constitue la référence sous-jacente aux recommandations les plus récentes en politique éducative, en Europe et dans les autres pays de OCDE. Dans le Livre blanc publié par la Commission européenne en 1995, il est dit ouvertement que « l'éducation et la formation ont pour fonction essentielle l'intégration sociale et le développement personnel, par le partage de valeurs communes, la transmission d'un patrimoine culturel et l'apprentissage de l'autonomie » [2] . Et plus loin dans le même document, on peut lire que « dans l'éducation de base, il convient de trouver un bon équilibre entre l'acquisition des savoirs et les compétences méthodologiques qui permettent d'apprendre soi-même » [3] .



L'autonomie est présentée en tant que fin du processus de formation et comme valeur, et insérée dans une séquence de valeurs générales (« insertion sociale », « développement personnel », « partage de valeurs communes », « transmission du patrimoine culturel »). Par ailleurs, on est forcé de reconnaître que cette fin correspond non seulement à un savoir, mais aussi à un savoir-faire, à une méthode qui, intériorisés de façon pertinente, permettent d'« apprendre par soi-même ». En d'autres termes, en affirmant que l'autonomie constitue une finalité du processus éducatif, non seulement on donne un débouché au processus lui-même, mais on déclare explicitement que tout le processus doit être géré en tenant compte, concrètement, de cette finalité. Un double contenu est donc donné à l'autonomie : générique-axiologique et opérationnel-fonctionnel.



Toutefois, la recherche en didactique n'a pas encore construit de modèle analytique de cette double face de l'autonomie. Alors que la dimension axiologique de l'autonomie est claire, le lien entre l'aspect axiologique et l'aspect opérationnel reste en grande partie dans l'ombre. Au point qu'on peut lire dans un dictionnaire pédagogique italien relativement récent que « l'autonomie est donc, sur le plan de éducation, une conquête lente et progressive (représentant la maturité de l'esprit humain), et jamais définitive dans la mesure où elle doit se conquérir de nouveau dans les différentes situations de la vie » [4] .



A l'inverse, cette affirmation permet de comprendre à quel point il est indispensable de rendre le plus explicite possible un modèle théorique, une philosophie de l'éducation qui s'inspire du principe de l'autonomie. Celle-ci est en fait un condensé de concepts inadéquats, qui font comprendre à quel point la didactique elle-même est encore en grande mesure prisonnière de paradigmes qui travaillent contre et non en faveur d'une praxis éducative autonomisante. Dans cette affirmation, au moins trois nœuds apparaissent qu'il est indispensable de dénouer :


	
1.
Une approche finaliste de l'autonomie qui, en faisant l'impasse sur sa fonctionnalité, empêche sa réalisation ; l'autonomie est présentée comme une « conquête », « lente », « progressive », « jamais définitive ». Cela équivaut à dire que, même posée comme simple fin à atteindre, l'autonomie est difficilement évaluable et, en ultime instance, jamais complètement atteinte.





	
2.
L'autonomie n'est pas une condition de fonctionnalité opérationnelle présente dans le parcours du développement humain, mais une espèce de statut associé à la « maturité spirituelle » de l'homme. Cela équivaut à dire, sur le plan anthropologique, que l'autonomie est absente de la situation de point de départ du processus éducatif alors qu'elle en constitue le point d'arrivée.





	
3.
La conséquence de ces deux premières prémisses est qu'alors que le processus éducatif est par nécessité hétéronome, il est possible de parvenir, on ne sait pas bien comment, à l'autonomie comme fin.









En fait, cette façon de penser est largement répandue bien qu'il existe une tradition didactique durant tout le XXe siècle, qui a placé, directement ou indirectement, l'accent sur la signification opérationnelle-fonctionnelle de l'autonomie dans le processus d'apprentissage : depuis Maria Montessori, avec son idée de l'« auto-éducation » de l'enfant, à la pédagogie des « centres d'intérêt » de Decroly, au plan Dalton d'Hélène Parkhust, à la méthode des fiches autocorrectives de Freinet, à l'école de Summer Hill et à la réflexion de J. Bruner sur le problème de l'instruction.



On pourrait donc affirmer que toute la didactique et la pédagogie du XXe siècle, en s'orientant vers la découverte de la centration sur le sujet-apprenant, ont eu l'intuition du rôle de l'autonomie comme facteur implicitement déterminant de l'apprentissage, sans toutefois avoir explicité à fond ni son rôle opérationnel, ni son profond enracinement dans la structure anthropologique et existentielle. Le principe de l'autonomie semble donc jouer, dans les théories didactiques et pédagogiques, le rôle du « convive de pierre ». Cette situation est en vérité le résultat d'une ambiguïté de fond, que peu ont cherché jusqu'ici à lever : avec la pédagogie active, le caractère constructif et irréductiblement personnel de l'apprentissage a progressivement été mis en lumière sans que l'on procède à la définition, du point de vue théorique, d'un nouveau paradigme, indispensable pour interpréter tout ce que l'on découvre sans rester prisonnier de la logique de « l'hétéronomie », qui depuis des millénaires a donné forme non seulement aux théories pédagogiques, mais aux institutions éducatives.



Une révolution paradigmatique, en revanche, s'est produite dans les dernières décennies dans un champ connu parallèle à celui de la didactique, celui de la biologie de la cognition. Au moins trois directions de recherches convergentes, destinées à modifier profondément non seulement le champ de la neurobiologie, mais, de façon plus générale, l'orientation épistémologique contemporaine se sont développées presque simultanément dans les années soixante du XXe siècle. A partir des études de Gregory Bateson, en accord avec la théorie générale des systèmes de Ludwig von Bertalanffy et en consonance avec l'épistémologie constructiviste du physicien Heinz von Foerster, Humberto R. Maturana et Francisco Varela sont parvenus aux premières conclusions théoriques sur le caractère autopoiétique des systèmes vivants [5]  dans le cadre d'une étude sur les systèmes de perception des animaux [6] . Henri Atlan a introduit la notion de « complexité à travers le bruit » pour expliquer l'auto-organisation des systèmes vivants [7] . En 1977, enfin, Edgar Morin a publié le premier volume de La Méthode [8] , où il commence à énoncer ce que lui-même plus tard appellera le « paradigme de la complexité » [9] .



Ces trois directions de recherche possèdent en commun deux éléments particulièrement significatifs :


	
1.
en partant d'une vision systémique des organismes vivants et (en ce qui concerne E. Morin) de la réalité en général, ils parviennent à une vision complexe et non linéaire de l'explication scientifique ;





	
2.
l'élément central de l'épistémologie complexe qu'ils ont construite est la notion d'autonomie, qui est mise en relation, avec la notion corrélative d'hétéronomie (ou allonomie) que nous pourrons définir comme dialectique, au sens héraclitéen ou hégélien du terme.









Quand nous affirmons que, dans le champ de la biologie de la connaissance, une révolution paradigmatique s'est opérée, en réalité nous restreignons la portée du phénomène. A une époque où la contamination transdisciplinaire détermine une circulation d'idées et une productivité intellectuelle beaucoup plus accentuées qu'à n'importe quelle époque précédente, les efforts de Maturana, de Varela et d'Atlan étaient destinés à introduire des modifications significatives dans tous les secteurs de la recherche et dans la réflexion générale sur la méthode scientifique (l'élaboration même de la « méthode de la complexité » effectuée par Edgar Morin est en réalité une première tentative importante d'extension et d'approfondissement analytique du nouveau paradigme épistémologique). Le recours à la notion de complexité s'est développé tant dans les sciences de la nature que dans les sciences humaines. Cependant, la place centrale du concept d'autonomie pour décrire et réinterpréter les traits essentiels de la réalité naturelle et de la réalité sociale s'affirme de façon toujours plus évidente.



Dans le cadre de cette révolution conceptuelle caractéristique de cette fin de siècle, il apparaît essentiel pour la réflexion pédagogique de récupérer non seulement une épistémologie de la complexité, présente par ailleurs, mais surtout une épistémologie de l'autonomie. La conversion qu'il est nécessaire d'effectuer est radicale, étant donné que l'organisation, la praxis et les modes de pensée de ceux qui travaillent dans les systèmes de formation vont dans une direction souvent diamétralement opposée. Réinterpréter la praxis éducative, et l'organisation même des processus éducatifs à la lumière de l'autonomie de celui qui apprend, signifie introduire, dans un univers de significations de toute évidence en crise, un élément porteur de rupture, une césure salutaire capables de rompre avec une tradition qui n'est plus adaptée aux changements sociaux et comme le dit Neil Postman, de « redéfinir la valeur de l'école » [10] .



Si le concept d'autonomie se prête effectivement à jouer une fonction paradigmatique dans le cadre d'une « science de la formation », c'est parce qu'il permet de raisonner symétriquement sur la finalité et sur les moyens de la réalisation de la formation.



Quand la réflexion pédagogique et didactique s'est préoccupée du problème de l'autonomie, elle a raisonné surtout sur le fait que la nécessité de l'autonomie dérivait de la configuration interne, neuro-psychologique des processus d'apprentissage [11] . Or les données neuro-psychologiques, en elles-mêmes, n'épuisent ni le discours sur l'autonomie, ni la réflexion didactique. Même si nous considérons qu'une convergence de l'enseignement/apprentissage autour de modalités bionomiques [12]  est indispensable, nous pensons que ce n'est pas une raison suffisante pour promouvoir une didactique de l'autonomie. Il est tout aussi impossible, du point de vue épistémologique, de réduire le problème de la didactique à un problème d'organisation neurale. Les processus de formation sont en fait des processus essentiellement sociaux, dans la mesure où ceux-ci sont institués et gérés. Si on ne tient pas compte de cette spécificité, toute réflexion réductionniste sur les processus de formation s'avère dénuée de sens.



L'activité sociale même est autonomique et ne tire pas toujours ses propres règles de la configuration des processus naturels. En tant qu'activité sociale, la formation est un processus d'homologation et c'est seulement dans le but de produire une homologation que la société institutionnalise un système de formation et délègue des formateurs pour exercer la fonction d'enseignant. A partir du moment où il serait établi, socialement, que le résultat final d'homologation peut être mieux atteint à travers un enseignement qui nie la structure naturelle de l'apprentissage, personne ne pourra empêcher la société d'institutionnaliser un enseignement de ce type.



Le problème de la détermination sociale de l'éducation apparaît nettement dans cette contradiction apparente : l'histoire des processus de formation est une histoire d'infinies violences, psychologiques et physiques, perpétrées par les enseignants sur les apprenants, même si à certaines époques du passé est apparue une prise de conscience du rôle que l'autonomie revêt dans l'apprentissage [13] .



En ce qui concerne les contenus, la structure disciplinaire du savoir-qui dépend étroitement de la nature et de l'organisation du système de formation, est elle-même pétrie de violence et trouve sa finalité dans l'homologation de façon encore plus radicale. La « violence » dont on parle en relation avec la disciplinarité, est symbolique car elle s'exerce, soit contre l'expérience individuelle du monde, qui est toujours globalisante [14] , soit contre la vérité, comme Leibniz l'avait mis en évidence : « Le corps entier de la science peut être considéré comme un océan, continu en tout lieu et sans division aucune, même si les hommes imaginent des parties, et selon leurs intérêts, donnent un nom à ces parties. » [15] 



En fait, la disciplinarité, comme Thomas Kuhn l'a écrit de façon pertinente, est en même temps le présupposé sociologique de la structure de l'entreprise scientifique et de sa séparation, au moins dans l'imaginaire collectif, de la structure de la société. Une communauté scientifique est composée de personnes qui ont reçu une éducation et un entraînement similaires, assimilent la même littérature technique et en tirent les mêmes leçons : « Les membres d'une communauté scientifique se voient eux-mêmes et sont vus par les autres comme les responsables uniques de la poursuite d'un ensemble de finalités partagées, y compris celle de l'entraînement de leurs successeurs. » [16]  Dans le cas de la violence pédagogique (physique ou psychologique) exercée par les enseignants, comme dans le cas de la violence disciplinaire exercée contre le savoir, nous nous trouvons devant une dynamique antibionomique, qui a joué et joue encore avec efficacité son rôle de mécanisme dans la reproduction sociale de la culture.



Ce que nous voulons démontrer dans les pages qui suivent est que le problème de l'autonomie peut constituer, aujourd'hui, le fondement de la réflexion théorique et de la praxis didactique, d'une part parce que la recherche scientifique a mis en évidence le rôle que l'autonomie joue dans l'organisation neurale des connaissances, et plus généralement, dans la production de l'activité mentale humaine, de l'autre parce qu'il existe une forte demande sociale d'autonomie des sujets.





État des lieux de la réflexion pédagogique


On a dit que le concept d'autonomie est le « convive de pierre » de la réflexion didactique du XXe siècle. Cela est aussi vrai d'approches méthodologiques qui ont soulevé le problème sans parvenir à le systématiser. Aussi, avant de tenter nous même une systématisation, nous examinerons rapidement les principales contributions théoriques envers lesquelles nous sommes débiteurs dans l'élaboration de cet ouvrage.



Éducabilité cognitive


Le courant d'éducabilité cognitive [17]  s'est développé notamment en formation permanente et répondait à une interrogation concernant des publics caractérisés par un handicap dû à l'existence de configurations cognitives atypiques et de conduites d'échec inhibitrices. Il se réfère aux théories opératoires de l'intelligence (Piaget, Bruner) et à une perspective cognitiviste dans les modèles d'intervention pédagogique.



M. F. Libert a défini ainsi le concept fondateur d'une pédagogie autonomisante : « L'éducabilité cognitive, c'est l'ensemble des pratiques, des techniques, des outils qui ont comme objectif explicité et principal de développer l'efficience et l'autonomisation des apprentissages en réactivant de façon systématique les procédures de pensée, les structures mentales dont la personne dispose et dont elle prend conscience. » [18] 



Le sujet a en lui les capacités pour apprendre et il est possible de lui donner les moyens de réactiver son équipement cognitif. Des activités de mise à niveau, d'entraînement permettent de dépasser certains blocages et de se réapproprier des capacités mentales qui n'ont pas servi. Il s'agit donc de refuser la soumission aux déterminismes, à partir de la conviction selon laquelle l'action structure des outils de pensée et l'intelligence s'élabore progressivement au cours d'expériences et d'activités : « Poser des objectifs de formation en termes d'éducabilité cognitive, c'est admettre la réversibilité des états rigidifïés et déficitaires du développement. C'est [...] accepter l'idée selon laquelle l'individu construit au cours de ses expériences et de son itinéraire les outils de son propre développement. » [19] 





La formation des adultes en France


L'histoire de la formation pour adultes est structurée par deux types d'objectifs parfois contradictoires : le premier de revendication d'une éducation pour tous, à tous les âges, le second d'efficacité pour l'entreprise. Dans le premier cas, est visé le développement de la personne.



Dans cette perspective, l'entraînement mental a été conçu par J. Dumazedier sous le nom de méthode d'entraînement mental (MEM). Cette approche s'est développée dans une visée militante d'autoformation. Il s'agit d'une méthode qui prend en compte une dynamique de changements à partir de processus sociocognitifs et psycho-cognitifs. L'objectif est de permettre à chaque personne d'acquérir ce que Vigotsky désigne par concepts scientifiques, par opposition aux concepts spontanés : c'est un essai de simplification du travail intellectuel « afin de rendre ce dernier abordable dans ses opérations fondamentales de mise en relation entre les choses, les situations, les théories, afin de définir ce que l'action devra opérer » [20] . Elle implique donc une analyse descriptive et critique de la situation initiale, une analyse interprétative et explicative et une analyse décisionnelle comportant les objectifs et les moyens. Il s'agit de permettre ce que M. de Certeau désigne comme « une invention du quotidien », afin que la personne s'approprie un espace, un objet, une technologie ; pour cela, elle utilise les opérations mentales qui remplissent une fonction de moteur d'inférence qui met en forme, relie, construit un programme d'action en fonction de chaque problème à résoudre.



Le rôle actif de la personne qui apprend avait aussi été défini par le pédagogue brésilien Paulo Freire, dans le cadre de l'alphabétisation des adultes [21] . Il montre comme il faut partir d'une réalité qui concerne le sujet et qui l'intéresse, et qu'au-delà de la forme, le savoir est accès au sens : « Ce que je veux dire est que les personnes qui apprennent deviennent réellement un sujet-apprenant quand et dans la mesure où il ou elle sait, ou parvient à connaître des contenus, des objets de savoir et non dans la mesure où l'éducateur dépose dans le sujet-apprenant une description de ces objets ou de ces contenus. » [22] 



Une étape décisive a été marquée par les expériences et les réalisations de B. Schwartz, qui a su jouer un rôle institutionnel et faire évoluer tout le système de formation pour adultes en France, à partir du postulat de la nécessité de repenser la formation et de mettre en place des modalités fondées sur des approches pédagogiques non traditionnelles [23] . Il a démontré que pour ne pas répéter l'échec scolaire, les personnes doivent être placées dans des situations non scolaires. Avant H. Gardner [24] , il a mis en évidence qu'un type d'intelligence, l'intelligence intuitive, ignorée à l'école, une fois sollicitée, permettait de construire de nouveaux rapports à la connaissance. Une des expériences de B. Schwartz concernait des employés dont on a prouvé l'aptitude à réparer et à assurer la maintenance de machines de haute technologie alors qu'on faisait auparavant appel à des ingénieurs. C'est à partir d'une telle situation de réussite que des modules de formation sont construits : ils partent de l'expérience de la réalité et sont ancrés au départ dans l'univers du groupe social concerné. Un des obstacles était cependant constitué par le système de certification ; les syndicats eux-mêmes jugeaient desservir le personnel en ne lui donnant pas accès aux certifications légitimées du système scolaire en vigueur. La prise en compte de la pertinence d'une approche différente de la formation a débouché sur la mise en place d'unités capitalisables [25] .





Pédagogies relevant de l'éducabilité cognitive dans la formation des adultes


Un certain nombre de pratiques qui relèvent de l'éducabilité cognitive [26]  se sont multipliées ces derniers temps. Ces méthodes cherchent à proposer une réponse à la problématique des effets de l'apprentissage sur le développement des opérations mentales et cognitives dont les modèles théoriques sont parfois à approfondir, puisque c'est l'expérience qui est valorisée. Nous évoquerons, sans chercher à être exhaustifs, celles dont nous avons constaté l'efficacité dans une démarche d'autonomisation :


	
La pédagogie Ramain [27]  porte le nom de Simone Ramain qui était un précurseur, puisque dès 1920 elle a développé des exercices qui s'adressent à la personne dans sa globalité, c'est-à-dire à ses dimensions corporelles (attention, fatigue, gestes), cognitive et affective-émotionnelle.



	
Le Programme d'enrichissement instrumental (PEI) [28]  de R. Feuerstein [29]  cherche à mettre en place des modalités qui assurent le développement des opérations mentales en proposant des médiations pour lesquelles sont créés différents types d'instruments. En effet, ce qui caractérise l'être humain, c'est ce que Feuerstein appelle la « modifïabilité structurale » ou la capacité de toute personne, de quelque milieu que ce soit, de se modifier tout au long de la vie. Les mises en situation vont donc chercher à développer différents types de médiations qui ont manqué à des personnes données. La théorie de la médiation de Feuerstein, explique les échecs et constitue la clé des restaurations à entreprendre.



	
La démarche des Ateliers de raisonnement logique (ARL), vise à restaurer une activité cognitive chez le sujet par une décentration et une prise de conscience de son activité cognitive. Elle part de l'hypothèse de la possibilité d'une rémédiation cognitive, et des expériences ont été menées tant auprès d'un public adulte que d'un public jeune, à l'AFPA, à l'Éducation nationale ou dans des associations.



	
Le concept de Système personnel de pilotage de l'apprentissage (SPPA) a été développé par G. Lerbet (concerne également les publics scolaires). Le système est l'organisation personnelle qui permet de gérer un projet d'apprentissage et se compose de sous-systèmes :


	
le sous-système opérant les entrées et les sorties ;



	
le sous-système de stockage qui mémorise "l'expérience" faisant par là l'économie de la re-expérience ;



	
le sous-système de pilotage, supremum auto-organisateur de l'ensemble » [30] .











Par conséquent, des questionnaires permettent de mieux connaître ce SPPA afin d'aider l'apprenant à le rendre le plus opérationnel possible.





La tradition anglo-saxonne


Des travaux et des expériences anglo-saxons ont également nourri la conception de l'autoformation. Alors qu'il reprend des notions déjà connues de responsabilité de l'apprenant dans la lignée de Jean-Jacques Rousseau et de « learning by doing » de John Dewey, présentes toutes les deux dans les courants de la pédagogie active, Malcom Knowles a voulu différencier son approche de la pédagogie en utilisant le terme d'« andragogie » dont il établit les caractéristiques suivantes :


	
le besoin d'apprendre est lié à une espérance pratique puisqu'il s'agit d'une conscientisation, d'un éveil de la conscience face à l'environnement ;



	
l'expérience personnelle constitue un apport et une diversité qui doivent être pris en compte même si les habitudes peuvent avoir un rôle négatif ;



	
la disponibilité à apprendre est fonction des possibilités offertes à la personne de s'impliquer dans son apprentissage ;



	
l'apprentissage doit être orienté vers le réel, le projet de l'entreprise doit donc coïncider avec un projet personnel vécu comme tel. Les travaux d'Allen Tough [31]  ont établi le rôle déterminant de cette anticipation sur l'avenir ;



	
la motivation intégrative de type personnel provient du plaisir d'apprendre, du dépassement d'une peur de l'échec et d'un sentiment de confiance en soi qui s'alimentent du constat de ses propres progrès. Comme Sandra Michel [32]  l'a établi, le moteur que constitue ce type de motivation est beaucoup plus fiable que s'il provient de motivations externes, parfois éphémères.







Le formateur doit intégrer ces données et devenir un « facilitateur d'apprentissage », comme le définissait Carl Rogers. Cependant, il est à noter qu'à un courant défini dans les années soixante-dix comme celui de la « centration sur la personne » s'est substitué celui de la « centration sur le sujet-apprenant », qui met en évidence l'intérêt pour l'apprentissage.





Enseignement à l'université, pédagogie de la coopérativité


En affirmant que l'enseignement universitaire porte sur des descriptions du monde, D. Laurillard souligne le décalage qui existe entre les savoirs académiques transmis par les enseignants et ce que les étudiants en perçoivent. Il est donc nécessaire avant tout de privilégier une approche non prescriptive et de définir les éléments qui favorisent une interaction entre l'enseignant et l'étudiant. Pour cette approche, il est nécessaire de prendre en compte les conceptions de l'étudiant et il convient que celui-ci réfléchisse sur celles de l'enseignant. Cette démarche s'oppose à la conception traditionnelle d'un enseignement posé comme allant de soi : « Le processus d'apprentissage doit être conçu comme un dialogue entre l'enseignant et l'étudiant, portant sur le niveau des descriptions des actions dans le monde, en reconnaissant le caractère de second ordre du savoir académique. » [33]  La relation qui s'établit présente alors quatre caractéristiques : négociation (discursive), adaptation, interaction, réflexion.





Enseignement primaire et secondaire


Il ne s'agit pas de retracer les acquis des différents courants de pédagogie active et l'évolution de l'enseignement en général ; en effet, comme l'observe G. Mialaret, « contre les méthodes pédagogiques qui ne considéraient que le groupe dans son ensemble ("enseignement frontal", dit L. de Hainaut), de nombreux éducateurs, et depuis longtemps, ont réagi pour mettre en évidence la nécessité d'adapter les méthodes et techniques pédagogiques à la personnalité de chaque élève et ont développé des formes d'action éducative qui allaient dans le sens d'une individualisation, d'une personnalisation du travail, d'une différenciation de la pédagogie » [34] .



Nous chercherons ici à pointer des démarches liées explicitement au développement d'une compétence d'apprentissage.



Les travaux liés à l'enseignement primaire (B.-M. Barth, G. Di Lorenzo, J. Berbaum) soulignent la nécessité dès l'enfance d'identifier les opérations mentales à acquérir et de les traiter en temps qu'objectifs d'apprentissage. Britt Mari Barth [35]  propose des activités qui ont pour objectif de faire découvrir à l'enfant la notion de concept. Le développement de l'abstraction devient objectif d'apprentissage. Aussi établit-elle à partir des recherches de Jérome Bruner, un modèle pédagogique en trois phases, pour comprendre un contenu ayant la structure d'un concept : observation-exploration, acquisition de représentations permettant de vivre un conflit cognitif, et abstraction-généralisation. Une place fondamentale est donnée à la métacognition où l'enfant prend conscience des méthodes de pensée et de son « besoin d'analyser et de réfléchir sur la démarche cognitive et sur la capacité de mettre en œuvre un raisonnement » [36] . L'acquisition des contenus ne peut être dissociée, dans cette perspective, de la demande intellectuelle, acte de réflexion personnel qu'il s'agit de rendre opératoire. Il est enrichissant de prendre en compte les activités mentales, « car il deviendra alors évident qu'elles sont opératoires quel que soit le domaine de connaissance et que leur développement est indispensable à tout individu » [37] .



Il s'agit donc de donner à l'apprenant un rôle d'acteur, le sujet doit être établi comme constructeur de savoir : « La relativisation de la méthode, l'abord de l'implicite, l'interrogation du sujet et de l'objet au sein de la connaissance, l'introduction de problématiques sont des composantes indissociables et nécessaires. » [38] 



Dans le Programme d'aide au développement de la capacité d'apprentissage (PADECA) l'apprentissage est également au centre des préoccupations de Jean Berbaum, qui propose aux apprenants de partir de questions incontournables : Pourquoi apprendon ? Comment apprend-on ? Quand apprend-on ? Il définit des activités pour que l'enfant découvre les éléments de l'apprentissage et s'implique. Ces activités se présentent sous forme de fiches à adapter aux différentes spécialités et portent sur ce que J. Berbaum définit comme les préalables, le projet, les pratiques, le programme et les techniques. Malgré les différences d'un apprenant à l'autre, et chez un même apprenant, d'un objet d'apprentissage ou d'une langue à l'autre, les apprenants peuvent acquérir des éléments leur permettant de changer de comportement et de se constituer ainsi une méthode de travail. La capacité d'apprendre est définie comme la capacité : « à concevoir un apprentissage en le ramenant à la capacité à énoncer un projet d'apprentissage, un objectif d'une part, une démarche de l'autre » [39] .



Les expériences de développement de l'autonomie ne se sont pas cantonnées au secteur privé, comme le montrent des expériences introduites dans le premier et le second cycle dans les années 1971-1972. L'autonomie y est assimilée à une formation, c'est-à-dire une action de soi sur soi, à une prise de conscience : « Cette action de soi sur soi s'articule à partir des motivations profondes (ce sont celles qui relèvent de ces forces affectives) qui vont susciter l'initiative de l'élève. Par l'acquisition de méthodes de travail, c'est l'intelligence et plus seulement l'affectivité qui deviendra une des forces essentielles de l'autonomisation, puisque ce qui paraît essentiel c'est de mettre en place progressivement l'"apprendre à apprendre". » [40] 



Le courant de la « pédagogie différenciée » ou de « différenciation de la pédagogie » qui, dans les années soixante-dix, se situe dans une perspective de centration sur l'apprenant, s'est développé à partir du constat de l'éclatement du modèle homogène des publics dans l'enseignement secondaire. La diversité des publics demandait en effet des solutions individualisées, cependant le danger qui apparaissait était de constituer des groupes de niveaux : « On changerait d'échelle non d'attitude ni de méthode. D'où l'échec potentiel de groupes de niveau pourtant nécessaires. Une pédagogie pour être différenciée doit être différente, beaucoup plus proche du Travail autonome (TA) à la fois dans l'attitude de l'enseignant de centration sur l'élève [...] dans l'utilisation de petits groupes en relation avec la pluralité des langages [...], dans l'alternance des méthodes pour répondre aux différents types d'esprits et d'objectifs [...], dans l'entretien avec l'élève. » [41] 



Elle constitue une variante de la pédagogie de « maîtrise » telle que B. Bloom l'a définie à Chicago dans les années soixante-dix. A l'inverse d'une pédagogie classique qui part des programmes, on recherche comment mettre les contenus à la portée des apprenants dont on connaît les caractéristiques cognitives et affectives. Il s'agit de trouver une dynamique qui vise à prendre en compte l'hétérogénéité des publics. Il faut permettre aux apprenants d'actualiser avec efficacité leur potentiel propre [42] . Dans cette perspective, la notion de classe est repensée en fonction de la diversité des apprenants et en fonction de préoccupations qui ne concernent plus uniquement le contenu. La présentation d'activités différenciées simultanément ou successivement, contribue à faire découvrir qu'il y a plusieurs chemins pour accéder à une solution. Les notions-noyaux sont présentées en situations-problèmes, l'apprenant dispose d'un ensemble de matériaux à traiter en fonction d'une consigne-but décrivant le résultat attendu de l'activité, différente de la consigne-procédure qui dirige l'activité en occultant sa finalité.



La pédagogie différenciée s'attache donc à mettre en œuvre des modalités qui favorisent le processus d'apprentissage. En ce sens, et pour plagier une formule célèbre, on pourrait définir l'école à construire, comme « l'association d'ateliers diversifiés et de tutorat systématique : des ateliers diversifiés utilisant tous les outils dont nous disposons, toutes les richesses de l'équipe enseignante, mais aussi l'environnement scolaire et social ; et du tutorat systématique pour que chaque élève puisse identifier son niveau, se fixer des objectifs, réfléchir ses méthodologies, évaluer ses acquisitions » [43] .



La relation fonctionnelle entre l'autonomie de l'apprenant et ses connaissances sur les procédures (task knowledge) a été établie surtout dans l'apprentissage des langues [44] . La priorité donnée à la tâche, prise comme unité d'analyse des syllabus depuis 1980, dans les pays anglo-saxons, met l'accent sur une approche métacognitive. Il faut distinguer la tâche ou objectif visé (target task) des tâches pédagogiques (pedagogical target) qui sont des sous-objectifs : l'apprenant se trouve face à une situation-problème qu'il doit résoudre en utilisant des stratégies. L'accent est donc mis sur la nécessité pour l'apprenant de réfléchir et de savoir comment mener ses activités. Or, si on analyse aujourd'hui le matériel pédagogique, y compris multimédia, qui donne des informations et des aides pour savoir apprendre, on constate une grande carence. Il est à déplorer que l'intégration d'une réflexion sur la démarche d'apprentissage reste rare, même lorsque son bien-fondé est reconnu : « Comment intégrer la composante apprendre à apprendre dans un programme sans surcharger l'outil et le rendre trop complexe à utiliser ? » [45] 





Approche systémique de Richterich


L'approche systémique (René Richterich) propose de plaçer l'apprenant au centre des opérations de l'apprentissage :





[image: ]







Les interactions entre les composantes du système d'apprentissage s'établissent en donnant la place centrale à l'apprenant : « On voit que l'apprenant occupe ici la place centrale. Tout part et revient à lui, mais il ne présente pas une entité indépendante. » [46] 



L'apprenant effectue un cheminement entre les quatre opérations : la définition d'objectifs, la sélection des ressources, le choix des stratégies, l'auto-évaluation. L'apport de l'approche systémique est de ne pas réduire l'apprentissage à l'appropriation stricte de contenus en fonction d'objectifs donnés. L'apprenant effectue un cheminement pour s'emparer peu à peu des quatre opérations, soit à partir de négociations dans le groupe classe, soit avec un recours éventuel à un conseiller.





Bilan critique


Ce survol d'orientations pédagogiques récentes confirme l'inachèvement des fondements théoriques de l'autonomie : alors qu'il existe un bon niveau de réflexion sur les pratiques pédagogiques visant l'autonomie, l'explicitation des raisons qui les justifient n'est pas toujours opérée. Aussi est-il nécessaire de changer de perspective pour tenter de fonder une théorie du concept d'autonomie.







Théorie de l'autonomie


Une définition générale


Nous définissons le concept d'autonomie comme le comportement d'un système qui a en soi, ou établit pour lui-même sa propre validité ou les règles de sa propre action. Dans une acception très similaire à celle-ci, le terme a été introduit dans la réflexion philosophique par Emmanuel Kant, pour désigner, dans la sphère de la raison pratique, l'indépendance de la volonté par rapport à tout désir ou à tout objet de désir et sa capacité à se déterminer en conformité avec sa propre loi. En ce sens, le comportement moral autonome se différencie de l'hétéronome, dans la mesure où il ne subit aucun conditionnement externe, mais répond seulement à l'impératif catégorique, c'est-à-dire à la loi morale interne du sujet qui la produit.
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