Elle court, elle court la France éducative :
programmes a finir, savoirs de plus en plus
nombreux a dispenser... Peut-on ne pas tout
enseigner (et rester serein!)

Rozenn Guibert, CNAM
Ahcene Oumeddah, Gobelins, I'école de I'image

« On ne cesse de criailler a nos oreilles, comme qui verserait dans un entonnoir, et notre charge
[tédche] ce n’est que redire ce qu’on nous a dit. Je voudrais qu’il [le maitre] corrigeét cette partie, et
que, de belle arrivée [d’emblée], selon la portée de I’'dme qu’il a en main, il commencat a la mettre
sur la montre, lui faisant golter les choses, les choisir et discerner d’elle-méme ; quelquefois lui
ouvrant chemin, quelquefois le lui laissant ouvrir. »

Montaigne

Au cours de plusieurs réunions préparatoires, avec Lucie Paquy et Malini Sumputh, nous
avons précisé I'objectif principal de I'atelier a partir du « programme », du descriptif qui
nous avait été proposé par les organisateurs de I’'Université d’été : faire prendre conscience
aux participants de leurs allants de soi par rapport au(x) programme(s) et des marges de
liberté possibles.

Les échanges au cours des réunions préparatoires et la durée tres courte de chaque atelier
(surtoutceuxdelapremierejournée) nousavaitfaitrenoncera plusieurs projets, dontceluide
proposer de rédiger des « récits d’apprentissage » (Clouzot et Bloch, 1981). Cette démarche
aurait été intéressante en ce gu’elle permet généralement de prendre conscience du fait
que la plupart de nos apprentissages marquants se sont faits en dehors de I'école. Selon
ces auteurs et a partir de I'analyse qu’ils ont faite de nombreux récits, quatre conditions
sont déterminantes : la motivation de I'individu, le plaisir qu’il éprouve, la liberté dont il
dispose pour choisir les contenus et les méthodes d'apprentissage et pour suivre le rythme
qui lui convient, I’expérience vécue sur le terrain ou [I'apprenant] peut se confronter a
la réalité. Trois moyens facilitent I'apprentissage : les sources d’information auxquelles
I'individu peut avoir acces, la ou les personnes qui le conseillent, le guident ou le stimulent,
c’est le role de I’ « Autre », le role du groupe comme accélérateur de I'apprentissage.

I. Modalités de travail de I’atelier
Un questionnaire préalable a été envoyé a tous les inscrits. Pour les trois groupes du

premier jour, nous avons suivi une démarche identique, c’est-a-dire un échange a partir
des réponses au questionnaire et d’un travail sur des métaphores.



Les débats du deuxieme jour ont été alimentés par un visionnage d'une conférence de
Sugata Mitra 1.

Questionnaire préalable

Afin de recueillir les premieres représentations et de préparer au mieux cet atelier, nous
avons congu un guestionnaire en cing questions (en annexe) que nous avons administré
en ligne et envoyé a tous les inscrits a cet atelier sur les deux jours. Dix participants ont
répondu au questionnaire avec des réflexions et des pistes de travail intéressantes.

Métaphores

Le premier jour de I'Université d'été, comme déclencheur de la réflexion sur le theme de
I"atelier, nous avons proposé un travail a partir de métaphores. Il s’agissait, d’abord, de
recenser et d’inventer individuellement toutes les métaphores qui peuvent étre utilisées
pour parler du ou des « programmes ». Puis en sous-groupes de lister les métaphores
trouvées pour les partager et de les déplier : c'est-a-dire de rechercher ce qu’évoque
chaque métaphore pour chacun, quelles sont les similitudes, les différences, a quels
sentiments, a priori, valeurs renvoient-elles ? Les listes sur paperboard ont ensuite été
présentées et commentées en grand groupe.

Nous avions d’abord rapidement précisé qu’'une métaphore permet de présenter une idée
sous le signe d'une autre idée, plus frappante ou plus connue. Il s’agit d'établir un lien
de conformité ou d'analogie. La métaphore aide a conceptualiser ce qui ne peut pas étre
compris par la désignation (ou connotation stricte). En stimulant I'imaginaire et le jeu avec
le langage, ce déclencheur permet d’explorer, plus largement que les représentations
sociales, les allant de soi.

The hole in the wall 2 (Sugata Mitra)

Trop peu de participants du deuxieme jour avaient participé a I'un des groupes de la
premiere journée pour qu'il soit fructueux de faire la synthese des productions de la veille.
Celle ci sera présentée ici en troisieme partie.

La proposition faite par I'équipe de conception des ateliers de visionner une conférence de
Sugata Mitra paraissait a la fois frappante et rapide pour souligner le fait que I'apprentissage
des enfants peut se faire naturellement. Et ainsi passer de I'idée des aménagements
permis par les zones de conflits entre programmations a celle de rupture.

En effet, a partir de nombreuses expériences répétées dans plusieurs continents depuis
la premiere nommée « The hole in the wall » menée a New Dehli en 1999, Sugata Mitra
avance l'idée que « I'apprentissage [serait] probablement un systéeme d’auto-organisation
». Il montre non seulement que « les enfants dans les groupes peuvent s’auto-apprendre
par eux-mémes a utiliser un ordinateur et Internet », mais qu’ils « peuvent s’auto-organiser
et atteindre un objectif éducatif ».

1 http://www.ted.com/talks/lang/en/sugata_mitra_the_child_driven_education.html

2 Le trou dans le mur



Defait, danslesillustrations de cette conférence, ils répondent a des questions compliquées.
Il suffit pour cela qu’ils disposent de sources d’'informations (ordinateur relié a Internet
ou avec des CD) et qu’ils soient plusieurs sur un méme ordinateur. L'apprentissage est
favorisé s'ils sont encouragés. Les résultats obtenus sont a la fois étonnants et durables.

Comme les « récits d’apprentissage », ces expériences ont I'avantage de permettre aux
enseignants de lacher prise et peut étre ainsi, se sentant moins seuls responsables des
apprentissages, de pouvoir mettre en place d'autres pédagogies : pédagogie de projets,
mises en situation... et d’entamer un mouvement vers des processus de dévolution
(Reuter, 2010, 65-68).

Il. Problématique : marges de liberté et de décision

Nous nous référerons ici au Dictionnaire des concepts fondamentaux des didactiques dirigé
par Reuter (2010), puisque : « Les didactiques ont précisément pour fonction de décrire
les écarts possibles entre une programmation a priori et les conditions d’enseignement et
d’apprentissage » (Reuter, 2010, 185).

Programmation didactique

Le tableau ci-dessous tente de mettre en évidence les zones de conflit entre programmations
didactiques présentés dans l'article « programmation didactique » et aussi la possibilité de
rupture. Il existe au moins deux zones de conflit repérables.

* Une premiere entre la programmation didactique nationale et la programmation
didactique de l'enseignant. La France détermine un programme identique pour
I'’ensemble du territoire national » (Reuter, 2010, 184), un participant a précisé que
c'était le « modele républicain ».

* Une deuxieme au sein méme de la classe. « La progression prévue par I'enseignant
correspond rarement a la progression des apprentissages, dans la mesure notamment
ou le temps des apprentissages n’est pas linéaire, ni progressif. » (Reuter, 2010, 185).
Mais dans les deux cas, il ne s’agirait encore que d’une gestion de la chronologie et du
rythme. « L’'enseignant organise des contenus d’enseignement dans une durée plus ou
moins longue. » (Reuter, 2010, 183).
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Programmation didactique
D’apres Reuter (2010, pp. 183-187)

Dans ces zones de conflits (conflit entre prescrit national et progression a priori par
I’enseignant et conflit entre progression a priori et programmation en acte), les enseignants
éprouvent de nombreuses tensions.

La premiere question du questionnaire préalable a permis de recenser les différentes
manifestations de I'angoisse provoquée par cette course aux programmes. Plusieurs
réponses pointaient la lourdeur des référentiels et le stress que cela génere chez les
enseignants qui sont censés « finir le programme ».




Entre les constats de saturation des apprenants face aux quantités d’'informations recues
et les problématiques liées a l'alternance, ou les jeunes sont, la moitié du temps, en
entreprise, les enseignants mettent clairement en évidence une certaine « tension » dans
I’exercice de leur métier. S'ajoute a cela, la modification des cursus (suppression du BEP,
généralisation du BAC PRO en trois ans) qui consiste désormais a terminer un programme,
gui se faisait en quatre ans (2 en BEP et 2 en BAC) en seulement trois ans avec le méme
public (des jeunes en difficultés scolaires ayant choisi I'apprentissage pour fuir le systeme
traditionnel).

Se trouvant ballottés entre I'injonction officielle de « finir les programmes » - gage d'une
meilleure formation des jeunes - et I'impossibilité pratique d'y faire face, les enseignants
mettent en place différentes stratégies de contournement en s’adaptant aux différents
contextes et en faisant preuve d’une intelligence pratique qui les aide a gérer au mieux
ladite « tension ».

Conflits

Méme en restant dans une optique de pédagogie traditionnelle, les enseignants ont des
marges de liberté. Un participant dit qu’il programme en juin le déroulement de I'année
suivante, mais ensuite cette programmation est a réajuster en fonction des niveaux des
apprenants. Il est alors question de rythme : il faudrait accélérer ou ralentir. L'enseignant
serait-il réduit a n’étre que le « chronomaitre », terme que Reuter reprend a Sensevy
(Reuter, 2010, 184). « J'accélére en espérant qu’ils ont compris » | 3; « repenser les rythmes
d'apprentissage » VI, mais qui alors finit le programme, I’enseignant est-il encore suivi ou
poursuit-il seul sa course comme le prof de gym (dans le film de Truffaut, les 400 coups)
gui se retrouve seul a courir, laché subrepticement par ses éleves, les uns apres les autres
? L'enseignant n’'a-t-il comme marge de liberté et de décision que le rythme qu’il donne
lui-méme a son enseignement ?

Rupture

Les réponses au questionnaire préalable montrent que les solutions envisagées - au dela
de la gestion du rythme et des impasses insatisfaisantes -, peuvent étre en rupture avec la
pédagogie traditionnelle : « La pédagogie par projet est un bon outil, nous I'utilisons. Mais
aussi dans lI'urgence, ce qui laisse un goQt inachevé. L'enseignement mutuel est une piste
intéressante. » VIl ; « Les guider dans un auto apprentissage » IV.

Rupture, quand est adoptée une pédagogie qui part des intéréts des éleves (questions
selon Reuter, 2007, « complexes d’intérét » selon Freinet, 1969), quand I'éleve dans une
optique a la fois de reliance et de dévolution se sent concerné par les probléemes posés,
parce qu'’ils ne le touchent pas seulement comme éléve mais comme personne, comme
sujet. Ce qui suppose que I'enseignant soit lui aussi présent comme sujet, et comme auteur
: « |"auteur est un sujet vu sous I'angle de la responsabilité, inscrit dans la temporalité »
(Ardoino, 2002, 259).

3 Les nombres romains renvoient aux réponses au questionnaire et les codes avec deux chiffres
arabes renvoient aux relevés sur paperboard des ateliers puis des groupes du premier jour



Le groupe 24 mentionne |'aspect « répétitif » de ce qui serait une piece de théatre et le
groupe 14 précise : « Le programme, c’est du cinéma :

* scénaristes : éducation nationale

* producteurs/ CCIR Paris lle de France

* metteurs en scene : nous

* acteurs/comédiens/figurants : éleves, apprentis

» distributeurs / entreprises ».

Enseignants-formateurs et éléves pourraient-ils, en se constituant réciproquement dans

une relation différente a I'autre, devenir des sujets en dialogue ?

* L'éleve, s'il est constitué en « sujet apprenant [...] apprend a partir de ses
questionnements [...], en faisant [...], et aussi en se distanciant du faire [...], au travers
d’'une multiplicité de roles [...], en expérimentant différentes formes de pensée [...],
parce qu’'il est sécurisé [...], parce qu'il peut se situer dans une histoire [...] ».

* Le maitre, quant a lui, devient « garant », « adjuvant » et « équilibriste » (Reuter, 2007,
20-28).

Ceci ne veut pas dire que les programmes ne seraient pas suivis. Freinet (1969, 118-121)
consacre tout un chapitre a préciser qu’au moins tous les points du programme sont vus
et compris, donc réellement appris.

Ill. « Programme » : définitions et allant-de-soi

Si on consulte Google, ce sont des programmes télé ou d’entrailnement sportif, qui sont
d'abord proposés. En précisant la demande ou en consultant le Larousse, on arrive a une
définition qui renvoie aux examens : « Ensemble des questions dont I'étude est prévue
dans une classe ou sur lesquelles les candidats a un examen peuvent étre interrogés : les
programmes du bac. » Ce qui rend les programmes obligatoires : il est de la responsabilité
des enseignants de les suivre ; il faut « faire le programme ». Les éleves y ont droit et les
parents y veillent.

Le site gouvernemental présentant les programmes précise clairement qu’ « ils constituent
le cadre national au sein duquel les enseignants organisent leurs enseignements en
prenant en compte les rythmes d’apprentissage de chaque éléve » (Site Eduscol).

L'analyse des métaphores proposées et commentées par les différents groupes montre
une vision beaucoup plus nuancée et plus riche. Les participants posent la question des
contraintes et des libertés de facon trés nette dans leurs réponses. Et ce, des les réponses
au questionnaire préalable.

Si, dans deux groupes, ce terme évoque nettement un risque : « Un éléphant sur un fil au
dessus du grand Canyon 32 » ; « Une route glissante, on ne sait jamais si on va se casser
la figure 22 », dans un autre, le risque est lié a une possibilité d’'action : « Un animal féroce
que tu dois apprivoiser »14.

L’ensemble des productions écrites et orales se teinte d’ambivalence : « le verre d'eau Y2
plein » 12.



De facon critique, les programmes sont vus comme :

* imposés

« Religion/Bible » 21 ;

« Code Napoléon » ; « Brave new world, 1984 » 23. Il est méme question de « devoir, a
suivre, obligatoire » 24 et d'obligation de réussite : « Obligation...? 100% de réussite » 33.

e irréalistes

« Utopie (long métrage qui est trop court) » 24 ; « Cirque (comment y arriver) » 24 ;

« Un veeu pieu » 22 ; « Un chateau en Espagne ; Un objectif irréalisable pondu par des doux
réveurs n’ayant jamais enseigné dans les conditions d’aujourd’hui ; Utopie déconnectée
des réalités d’aujourd’hui et de demain ; irréel »11. Un autre groupe met aussi en cause
les concepteurs : « C’'est qui I'architecte 7 » 12.

e trop compliqués
« Usine a gaz (référentiel) » 33 ; « Notice d’un appareil (compliquée, trop détaillée) » 31.

¢ et surtout trop copieux

La métaphore du gavage d’oies était déja présente dans les réponses au questionnaire : «
indigestion/saturation : Gavage (foie gras) : ca me gave ! ; étouffe chrétien. 13 ».

Méme s'il leur est reconnue une certaine variété, peut étre les programmes sont-ils vus ici
du point de vue des éleves qui, dans une méme année, suivent toutes les disciplines au
programme de leur classe : « Une salade composée (plusieurs ingrédients, variété) » ; «
Un plateau de 365 fromages a goUter » 22 ; « Un ABCDaire de 100 lettres » 32 ; « Les plats
du terroir, c’est faire le tour de France » 12.

* impossibles a terminer

« Un long film sans fin » 23 ; « Une construction inachevée ; une pile de linge a repasser
on sait quand on commence mais pas quand on finit ; la ligne d’horizon, on ne peut pas
I’atteindre » 22.

e qu’il faudrait parcourir dans I’effort et la course

« Quel pensum ! on s’acharne » 33 ; « Un marathon, tenir, tenir... ? » 12 ou encore «
Marathon (course de fond, souffle... douleur) ». « course/rythme : parcours du combattant
; saut d’obstacle ; allure de cheval ; “comme un dératé” » 13. Mais on peut aussi gérer le
« Temps qui passe ; Sablier (qui passe) ; le lievre et la tortue (gérer son effort, son temps,
... potentiel) » 31.

Mais de facon plus positive :
e les programmes permettent une construction

Est-on la dans la programmation didactique par I’enseignant-formateur a partir de la
programmation nationale ? « Building qui se construit ; chantier (bases fondation...) » 31.



e ils structurent

lls peuvent étre : « colonne vertébrale » ; « ossature » ; « squelette » ; « canalisation ».
Ce que semble contredire : « une recette de cuisine dans le désordre » 12 et aussi dans
le méme groupe : « C'est comme un puzzle ! » 12. Ce désordre conduit il a la liberté
d’organiser ?

Et si on fait preuve de créativité...

Au-dela de cette dichotomie, il est possible d’adapter, d'accommoder les programmes.
De nombreuses métaphores et leurs commentaires laissent la possibilité de marges de
liberté et de créativité. Ainsi, pour le groupe 13 qui au-dela de la liste demandée, présente
une réflexion plus organisée et termine son poster par une bulle intitulée « créativité : la
madeleine : a la recherche du temps perdu ; le jeu ; allumer les lumieres ; plaisir ; temps
(savoir « perdre » du temps » ; objectif : éviter la boulimie ; impulser ». ou encore : « Une
liste d’ingrédients que tu cuisines a ta sauce en laissant mijoter un an ou deux. Gare a
I'indigestion ! » 14 ; « une boite dans laquelle tu pioches tes outils afin de construire au
mieux un chemin qui meéne a la réussite » 14 ? « Une belle architecture imposée ; a chacun
de la personnaliser » 14 ; « Un jeu d’échec (stratégie, on s’adapte) » 31.

Il s’agirait méme la de survie : « une carte de restaurant (le ‘trade off’) » 23.
Avec « un nceud gordien » 22, on va la bien au-dela de la liberté d’adaptation indiquée par
le ministere, on est dans la rupture, la prise de pouvoir.

Les moyens d’agir sont méme précisés par le groupe 13 qui propose « progression : progres,
compétences, maturité confiance » et dans la méme bulle « levier : savoir s’appuyer sur
les jeunes ». Ici les jeunes apparaissent, alors que dans la plupart des autres métaphores,
le probleme semble surtout envisagé du point de vue des enseignants.

Les aménagements et les ruptures possibles a tous les niveaux de la programmation
didactique sont présents dans ces quelques lignes.

Conclusion

Au-dela de I'ambivalence, au-dela d’une opposition caricaturale entre obligation et guide,
les réponses des participants montrent nettement une liberté et une audace qui ne
demanderait sans doute qu’a étre soutenues pour opérer des ruptures par rapport aux
pédagogies traditionnelles.

Cequ'ad’ailleursclairementexpriméunedes participantesdel’atelierd’approfondissement.
Elle a rappelé le probleme qu’elle avait déja mentionné la veille et qu’elle rencontre a
propos d’une partie du programme de BTS qu’elle doit enseigner parce que ces notions,
gui n'ont semble-il pas de sens pour ses éleves, risquent de faire partie de I’'examen. Au
cours de I'atelier elle a déclaré que son probleme était résolu : elle avait décidé d’adopter
une pédagogie par projet. La suite du travail qu’elle souhaite entamer, avec l'aide du
CIRPP, montrera dans quelle mesure effectivement cette rupture permettra d’atténuer
ou de résoudre tout a la fois la tension qu’elle ressent et les difficultés d’acquisition des
éleves.

Les participants ont a différentes reprises souligné que les éléves apprenaient ce qui avait
du sens pour eux.
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A partir de la pratique, en apprentissage, ils acceptent I’effort de théorisation.

Comme le souligne Sugatra Mitra : « children learn to do what they want to learn to do ».
Les exigences, les difficultés rencontrées au cours d’activités, qu’elles soient didactiques
ou adidactiques - qu’il s’agisse de ce qui suscite les « complexes d'intérét » ou les pratiques
sociales de références - permettent de donner du sens aux apprentissages scolaires.

Il est également intéressant de noter que certaines réformes des programmes - souvent
vues comme étant loin des préoccupations des praticiens du terrain - s’averent parfois
une opportunité de changement de posture pédagogique et un desserrement de I'étau
de ces programmes sur les équipes pédagogiques. C'est le cas de la généralisation du
CCF (contréle en cours de formation) - plusieurs fois mentionné - qui laisse une grande
marge de manceuvre aux enseignants dans la mesure ol ce sont eux qui concoivent les
évaluations, plus de stress sur les parties du programme non abordées...

Soulignons aussi I'importance du travail des enseignants en équipe. En favorisant la
décentration des enseignants de leurs disciplines par les biais de la formation et des
réunions pédagogiques régulieres et I'’émergence d’un esprit « équipe pédagogique » qui
permettra de porter des projets pédagogiques transversaux.

Ce changement de posture nécessite un accompagnement ou des ateliers d’échanges
de pratiques avec les enseignants encadrés par le CIRPP et I'académie. Cet esprit de co-
construction d’'une démarche collective s’appuie sur une prise de conscience des managers
et des enseignants. Et comme les contenus ne sont pas abordés distinctement mais
globalement, cela faciliterait alors leur appropriation par les jeunes et contribuerait a une
meilleure acquisition des compétences visées par les différentes formations proposées.
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