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[Mes enseignants] sont les cerveaux les plus seligela capitale. Aucun d’eux n’a une seule
idée personnelle et si le cas venait a se présgt@hasserais aussitot ladite pensée ou son
penseur. Ce sont des imbéciles tout a fait inoffeniss n’enseignent que ce qu'il y a dans les
programmes.

Le Directeur de I'écoleHerdyduke Witold Gombrowicz, 1937)

Le métier d'enseignahest un métier complexe. La diversité des élevedestsituations
pédagogiques obligent souvent le maitre a deseajgstts opérés dans l'urgence (Perrenoud,
1996). Mais la pratique n'est pas limitée au «dfeliaction ». Elle est aussi penségriori et
a posteriorj elle est projetée, organisée, planifiée. L'espdeda classe et de I'école est
ameénage. Le temps court (journée, semaine) etipsgdong (année, cycle) sont ponctués,
rythmés, structurés. L'enseignant qui va agir gtejeon action, mais aussi les réactions des
éleves auxquelles il devra a son tour réagir. dktee des plans plus ou moins détaillés qui lui
serviront de repéres pour entamer le travail et pajuster en cours de route.

Ce travail s’effectue partiellement en présence @éses, au gré des événements qui
entrainent des décisions ponctuelles. Mais il siten aval et en amont de la pratigne
vivo. Sur son vélo, dans le métro, sous sa douchey Buseau, devant son ordinateur, a table,
durant ses soirées, ses week-ends et ses vacHimstisiteur exerce (aussi) son métier, il
mobilise (aussi) des compétences, il organise plaitifie (aussi) les apprentissages de ses
éleves.

On sait bien que l'institution scolaire a sa pahsl ce travail de planification, et qu'elle
édite des programmes, des plans d'études, des mayenseignement, des dispositions
réglementaires et des consignes d’évaluation quctsirent une bonne partie du curriculum.
Mais on sait aussi que les enseignants ont ou prerdes libertés, et qu'ils ne font pas tous
le méme usage des ressources et des contraintiégimsnelles. C’est parce que cette marge

1 ce texte est la premiére partie d’une recherchioeatpire réalisée dans le cadre de I'unité de &rom Curriculum, plan
d’'études, programme, objectifs-noyaux. Comment asgaret planifier le travail scolair® de la licence en sciences de
I'éducation de I'Université de Genéve, mentiBnseignementll s’articule avec un autre texte consacré awtigues
émergentes de planification (Le travail de plaatficn : pratiques nouvelles). Les questions, lesndes et les analyses
réunies dans ce travail doivent énormément auxiatg] aux formateurs de terrain et aux formateled’'Université
impliqués dans cette formation et, du méme coumsda conceptualisation d’'un domaine peu théorissgy'ici :
I'appropriation, la (ré)organisation et la (re)pfaration du travail scolaire par les enseignardadgalistes, a l'interface du
curriculum formel et du curriculum réel. Nous remiens tout particulierement : les étudiants dess tppemiéres volées de
la licence mentiorEnseignementnos collegues Philippe Perrenoud, Monica Gatherrl€r, Michéle Bolsterli, Danielle
Bonneton et Andreea Capitanescu, les formateursrdgntdean-Marc Hohl, Gabrielle Huguenin, CatheKugler, Carole
Marti, Georges Pasquier, Jean-Marc Richard, Fraa¢g®&voy, Frédérique Wandfluh. C’est parce que nausigeons les
mémes préoccupations et les mémes intentions digereeherche ne peut étre que collective. Onaivéra d’autres traces
dans la bibliographie (Richard & Pasquier, 1992 hRid, 1998 ; Wandfluh & Perrenoud, 1999 ; Perrend987, 1999b,
2001b,c ; Maulini, 1999 ; Vellas 2000 ; LIFE 2004f) sur le site Internet du laboratoire LIFE et d& séminaire de
recherche « L'organisation du travail scolairehttp://www.unige.ch/fapse/SSE/groups/life

2 Le masculin utilisé dans ce texte est puremenngratical. Il renvoie a des collectifs composés idoien d’hommes que
de femmes, d’enseignants que d’enseignantes, iéétiscque d’étudiantes.



de manceuvre a toujours existé, et que les innasatarriculaires postulent degseignants
créatifs(Weiss, 1997, 1999) que la question se pose plagamais : comment les maitres et
les maitresses assument-ils l'interface entre taotlum qui leur est formellemeiirescrit,

et le curriculum dans lequel ilmscrivent réellement leurs éleves (Perrenoud, 1994) ?
Comment s’y prennent-ils pour organiser et planiietravail des éléves et, en méme temps,
leur propre travail ?

Nous pourrions répondre en nous intéressant togstiie aux pratiques les plus novatrices
et/ou les plus « recommandables » du point de eua decherche en éducation. Des équipes
pédagogiques et des enseignants plus isolés aftatrrelevé le défi de la créativité, et ont
imaginé des manieres intéressantes d’organisex pladiifier le travail. Mais nous avons fait
cet exercice dans d’autres publications (Vella)020Maulini & Vellas, 2001), et nous
adopterons ici une autre posture. Si le travairghaisation et de planification peut faire
I'objet de suggestions, on ne peut pourtant paséduire. Et c’est précisément parce que les
enseignants prennent une part de plus en pluseagdéias ce travail, qu’il est nécessaire de
mieux comprendre comment ils opérent, conformén@mntnon aux injonctions de la
« noosphére ». Ce qui va donc nous intéressercécine sont pas les « bonnes » ou les
« mauvaises » pratiqgues de planification, mais Heanes ou les mauvaises raisons de
s’intéresser a ces pratiques.

L’organisation et la planification du travail scioé&s ne sont pas des problémes nouveaux.
Ce qui est nouveau, c'est la division wavail d’organisation et du travail de planification.
Nous jugeons que les enseignants doivent, de plygus et de mieux en mieux, supporter
des charges et résoudre des dilemmes jadis aspamémstitution. Nous pensons que cette
nouvelle répartition débouche sur de nouveaux @&njemjeux pédagogiques mais aussi
scientifiques. Nous estimons en effet que le d&phent des responsabilités exige, de la part
des enseignants, dravail de planification de plus en plus complexe, et nous pensons que
ce travail, avant d'étre prescrit, mérite d’étreeax connu. Comment, a l'articulation du
curriculum formel et du curriculum réel, les enseigts s’approprient-ils les intentions
programmatiques avant de les incarner en situ&iQuel travail effectuent-ils ? Comment
pensent-ils et comment décident-ils ? Quelles tgsss et quels outils utilisent-ils ? Quelles
compétences mobilisent-ils ? Il y a la des questiqui s’inscrivent dans un domaine de
recherche a développer : I'étude du travail etal@pdnsée professionnelle des enseignants
(Tardif & Lessard, 1999 ; Perrenoud, 2001a).

Nous essaierons de défendre ce point de vue eanaaprce raisonnement dans l'autre
sens. Nous montrerons d’abord que le travail daeifptation est une partie importante du
travail d’organisation, mais gqu’il est mal connuggque ni la recherche ni la formation des
enseignants n’en ont fait jusqu’ici un enjeu pnirati (1. Préoccupation de bas étage ou
compétence de haut niveau ?). Nous ferons enseitdétour par les pratiques et les
techniques anciennes, pour y chercher les prenieress de ce « chainon manquant » de la
transposition didactique (2. La transposition digipe a une histoire). Et nous terminerons
en identifiant quelques uns des enjeux contempsraia charniére du travail enseignant et
de la division du travail dans I'enseignement (&.dlanification redistribuée).

1. Préoccupation de bas étage ou compétence de hiaetiu ?

Quelles que soient ses facultés d'improvisati@msignant doit effectuer des choix en
matiere d'organisation de I'espace et du tempsasesl Ces choix ne sont pas anodins : ils
sont tributaires de contraintes institutionnellegjs ils sont aussi solidaires d'une conception
personnelle de l'apprentissage, du savoir, de dasposition didactique, de l'ordre, du
pouvoir, etc. lls ont donc un impact considérablels climat de la classe, la dynamique des
interactions, la participation des éléves, leur ilig#iion dans les activités. A ce titre, ils sont
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en lien direct avec deux des soucis majeurs desdf enseignants : la « discipline » et la
« motivation » du groupe-classe.

Ce n’est pas le moindre des paradoxes : si cetiblgmatique préoccupe les futurs
enseignants, elle est marginale dans la plupartptiess de formation et la recherche en
sciences de I'éducation. La question est moins’éle glaindre ou de s’en féliciter, que
d’avancer quelques hypotheses explicatives qui gromt de contextualiser notre propos.
Les quatre premieres hypothéses nous meéneront rdainteaux experts, et montreront
pourquoi et comment la recherche entretient un adpgoarticulier aux pratiques
d’organisation et de planification. Nous nous déptans ensuite de la recherche vers la
formation, la ou d’autres obstacles peuvent appraranais ou le désir de les dépasser peut
aussi devenir plus vif. Si l'université veut fornae futurs professionnels, elle peut le faire a
partir des savoirs existants, mais elle peut aisspirer des préoccupations du terrain pour
construire de nouvelles questions et initier devebfles recherches. Nous verrons que
I'organisation et la planification du travail sciks sont un bon exemple de ces objets
émergents.

1.1. Du co6té de la recherche : boite noire ou boitke Pandore ?

La recherche n’ignore évidemment pas l'existence @eogrammes scolaires. La
sociologie du curriculum et la didactique ont cdnté a la compréhension et a la
conceptualisation des processus de transpositiodeescolarisation des savoirs et des
pratiques. Et elles ont souligné l'importance denseignant dans la chaine menant des
intentions de l'institution (curriculum formel) auapprentissages des éleves (curriculum
réel). Mais si 'on admet que le maitre joue urer@ssentiel dans la chaine, sa part de travalil
reste encore a explorer. Ses manieres de fairesetnanieres de penser sont au fond d’'une
boite noire a peine entrouverte. Comment I'explidueNous pouvons avancer quatre
hypothéses au moins.

Disons pour commencer que la rigidité des anciengrammes scolaires et certaines
dérives technicistes de la pédagogie par objeatifpeut-&tre transformé I'organisation et la
planification pédagogiques en objets tabous, etiqoies douteuses, presque honteuses. Dans
'un des rares textes de synthése disponibles, hdgitg Altet (1993) s’inspire de Tochon
(1989) pour se demander s’il n'est pas paradoxapréeoir et de planifier une situation
pédagogique. L'interaction didactiqgue impliquanimprévu et I'adaptation permanente aux
événements, comment pourrait-on I'anticiper sardgtzaturer ? La magie de la rencontre, du
bricolage et de linvention didactiques s’accomnraget fort mal d’'une structuration
initiale forcément austére, préférant l'ordre a degativité, la sécurité a la liberté,
'enfermement a l'ouverture. La pente menant dwadilaanticipé au travail figé étant
décidément trop raide, le principe de précautiommroanderait une seule stratégie :
'improvisation. Fixer des étapes qui s’enchainkest unes aux autres, ce serait prendre le
risque d’aligner les legons et les activités condae noix sur un baton, et subordonner la
logique de l'apprentissage a celle de I'enseigném€@omment ne pas avoir mauvaise
conscience au moment ou la pédagogie différenciépope de mettre les éléves « au
centre » ?

Les conceptions contemporaines du savoir et depréagissage viennent confirmer -
deuxieme hypothése — le besoin de souplesse. Odraadrd que la connaissance se présente
moins sous la forme d’un texte rectiligne que deafix et de trames conceptuelles. On sait
aussi que l'esprit humain n’est pas une bande ntagee enregistrant un flot continu
d’'informations. Le travail de transmission doit ibise dérouler dans le temps, sur un axe
linéaire, mais il doit déboucher sur une constarcten deux, trois ou « n » dimensions.
Matrices conceptuelles, réseaux sémantiques, atleresnnaissance, déséquilibres cognitifs,
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boucles de régulation: autant d’invitations a langee et a laction systémiques.
L’apprentissage étant I'objet d’'une multitude dptuwes, de traversées, d’allers-retours et de
pas de co6té, la prudence commanderait la encossudizer la complexité plutét que de la
réduire au moyen d’un scénario figé et artificiel.

Troisiemement, le travail des enseignants n'estr@sisant que lorsqu’il est appréhendé a
son juste niveau. Certains gestes sont essergietBautres sont triviaux. Le noyau dur de
I'action pédagogique, ce n’est pas le moment andére efface le tableau noir ou taille ses
crayons, mais celui ou il interagit avec ses élesredeur donnant des consignes, en leur
posant des questions, en leur proposant des sufi®me si elle admet que le temps long
conditionne le temps court, la recherche en édutattudie d’abord des situations
ponctuelles. Les didactiques s’intéressent aux esémps du méme nom ; les approches
transversales aux situations éducatives complex@dravail de préparation qui vient en
amont demeure souvent dans 'ombre, et pas seutgraete qu'il s’effectue hors temps et
(parfois) hors espace scolaire. Car il n'y a, autliu compte, que deux solutions. Soit le
maitre s’en tient rigoureusement aux textes, ingtrns et moyens d’enseignement officiels,
auquel cas son propre travail de préparation egplsiet évident, aussi décisif que la taille
des crayons. Soit, il s’en éloigne, auquel caeidpen crédit ce qu'il gagne en complexité.
Comment demander a la recherche de s’intéressérawaail des enseignants si ce travail
consiste a s'affranchir des plans d’études et dasuels que les experts ont eux-mémes
congus ou inspirés ?

On sait que les chercheurs siegent dans les gralnaegés de produire et de diffuser les
ressources documentaires a destination des madnesait aussi qu’ils conduisent des études
portant & la fois sur ces produits et sur le prewggle fabrication. Mais ces analyses, aussi
pertinentes qu’elles soient, s’operent souventséadce des pratiques enseignantes, bien en
amont de la planification « en acte ». Analyser desniers maillons de la transposition
didactique, c’est donc prendre le risque de comémfes intentions des concepteurs aux
pratiqgues des utilisateurs. Cette quatrieme hygeth&st un peu provocatrice, mais elle
montre bien I'enjeu de ce qui pourrait devenir wuvel objet et un nouveau projet de
recherche : mieux comprendre la maniere dont legignants organisent et planifient le
travail scolaire, c’est mieux comprendre leur rap@ux textes officiels, aux conseils des
spécialistes et aux injonctions de l'autorité. €'@snc, nécessairement, interroger la fiction
sur laguelle continuent de reposer bien des tee&td’innovation : la transformation de
I'école via la modification des plans d’études et des disfprsitréglementaires.

Produire de bonnes idées, des textes clairs erauts¢é des programmes d’études étayés
par les travaux scientifiques les plus pointus ssivent considéré comme la condition
nécessaire et suffisante pour entrainer 'adhédiocorps enseignant. Rationalité scientifique
et rationalité bureaucratigue convergent alors pjostifier une vision descendante du
changement dont Hameline (1986, p.120) a par exed@ioncé lesuisances

De vastes plans de rénovations didactiques (...Etin{...) présentés aux enseignants comme
les vérités de référence d’une pédagogie enfin gdap son objet. Mais la troupe ne suit pas
toujours. A la révérence aux anciens clercs quierggient par mandat d'une autorité
traditionnelle reconnue, tend a se substituer laérénce aux nouveaux clercs. Ces derniers,
appuyant leur prestige sur le caractére scientifiques recherches pédagogiques entreprises,
régentent a leur tour le peuple enseignant, nors gaarfois quelque suffisance imitée des clercs
qui les ont précédés. La réticence silencieuse aeték que provoquait le cléricalisme
conservateur des premiers risque bien de se révefice aux opérations de rénovation
impulsées technocratiquement d’en haut par lesrs#so

Les effets obtenus par ces « plans de rénovatiopsl$és d’en haut » sont en général tres
inférieurs aux effets escomptés, mais un observagmique y verra autant d’avantages que
d’'inconvénients. Les maitres incompris ont beaudewdénoncer la naiveté des spécialistes,



trop isolés dans leur «tour d’ivoire » pour avandes propositions « utilisables sur le
terrain ». Et ils s’attirent les foudres de ceux lgur reprochent de résister aux innovations
les plus raisonnées et les plus raisonnables.sSirkgtiques de planification didactique sont
mal connues, c’est peut-étre que tout le mondeyve finalement son compte. Pourquoi
ouvrir la boite noire si c’est une boite de Pancore

S'’il fallait résumer, on pourrait donc expliquer dacrétion de la recherche a partir de
quatre points de vuérimo, les éléves : comment tenir compte de leur ditéesi de leurs
initiatives si 'on enferme I'enseignement dans gis trop rigides 3ecundples objectifs
d’apprentissage : comment construire des tramesepbnelles et des compétences-noyaux
sur un seul axe temporelT2rtio, le travail du maitre : pourquoi s’intéresser g@iéparation
si I'essentiel se joue dans linteractionQuartg le travail des chercheurs eux-mémes :
comment s'impliquer a la fois dans I'élaboratiors dextes officiels (programmes, manuels,
etc.) et dans les recherches qui en montrent eiteB ? Les préventions forment donc un
imbroglio scientifique et politique particulierentedifficile a dénouer. Il faut pourtant y
ajouter d’autres obstacles, en provenance de taafioon.

1.2. Du c6té de la formation : 'objet de tous et & personne

Pour I'enseignant généraliste, la planification @stenjeu pédagogique : elle se situe a
I'intersection des approches disciplinaires (ensengent du francais, des mathématiques, de
I'histoire, de la musique, etc.) et transversalgssiion de la classe, discipline, évaluation,
etc.). Chacune des disciplines scolaires possedescea propre logique et ses propres
contraintes (entrée didactique). Mais I'enseigrnaitaire doit les faire cohabiter, ou méme
les associer, dans une gestion de classe a visgre, ipluri- ou transdisciplinaire (entrée
transversale). Or, comme souvent, appartenir deaubnde, c’est n'appartenir a personne.

Lorsque le curriculum de formation opére une franalichotomie entre approches
transversales et approches didactiques, il couristpie de laisser la problématique de la
planification dans une espece de «zone tampon relegant d’aucune juridiction. Les
spécialistes des disciplines peuvent y voir une pEEence typiquement transversale, et
réciproguement. Si personne ne prend le risque l&teT sur les prérogatives du voisin, les
gestes professionnels décisifs, ceux qui sont ggéwnt au carrefour des différentes
approches scientifiques, seront laissés en frielneyces de politesse ou par gain de paix. Le
probléme sera d’autant moins identifié que les dpaxties peuvent le renvoyer a un
troisieme groupe d’acteurs : les formateurs deaieriSi un objet est si difficile a manier a
I'université, n'est-ce pas la preuve qu'il relewaat tout des spécialistes de la pratique : les
professionnels eux-mémes ?

L’argument est séduisant. L'université ne sachanegouvant pas tout faire, pourquoi ne
pas reconnaitre leur expertise aux « gens dutiesran leur déléguant certaines facettes de la
formation ? Mais I'objection est double. Premiéraimel’articulation théorie-pratique
implique une division du travail qui n'est pas utigision des objets travaillés, mais une
coopération autour d'objets communs. De la lecoallethand a la surveillance des
récréationstoutesles situations professionnelles peuvent étre awsalla foisa l'université
et sur le terrain, dans une alternance qui peusardes logiques plutdt que les juxtaposer.
Deuxiémement, les enseignants expérimentés n'omtf@a@ément les moyens qu’'on leur
soupconne. Un stage de quelques semaines obligeliiét a s'immerger dans un groupe
d’éléves et dans un systéme pédagogique qui ataitdnt lui, et qui sera encore la apres son
départ. Il va « gérer » la classe en s’appropuiguet organisation « déja la », en prolongeant
des activités déja entamées, en abordant tellelleupartie d’'un programme déja planifié. Il
pourra voir et éventuellement comprendre une osgdioin existante. Il se demandera avec
d’autant plus d’inquiétude comment s’y prendre daifaire a son tour exister.



Le formateur de terrain ne peut-il pas le lui eqqpéir ? Ne peut-il pas montrer comment il
a procédé, comment il a pensé et comment il aiti@y@our créer un ordre plutét que le
chaos? C'est bien ici le nceud du débat. Commeanstnettre une compétence
professionnelle d’autant plus essentielle qu’eie invisible ? Premier obstacle : I'urgence.
Le stage est court, chaque minute amene un prokdemsoudre et les themes qui peuvent
attendre attendront. Deuxiémement, I'humilité. Woenpétence que personne n’a valorisée
est considérée par I'enseignant comme une « mad@réaire », une habileté de peu de
valeur, difficile & justifier et difficile a condr. Troisiemement, I'oubli. L'organisation
d’'une classe ne nait pas du jour au lendemaingstlée résultat d’'une longue expérience qui
est si bien sédimentée, si bien cachée dans kegl@ll’habitus et de I'inconscient pratique
gu’elle devient inaccessible pour le sujet lui-mémeurquoi travailler telle notion avant telle
autre ? Comment décider de passer d'un chapitresuswant ? Quels détours et quels
raccourcis emprunter ? Quand attendre, et quamtar& Autant de questions auxquelles le
maitre répondle factotous les jours. Mais autant de questions quidaiskétudiant démuni
tant que la pensée de I'expert n’est pas explicitée

Inaccessible aux chercheurs (qui le connaissent ehalux praticiens (qui le connaissent
trop bien), le travail d’'organisation et de placéfiion est une espéce de « patate chaude » qui
passe ainsi de main en main jusqu'a ce que lesaétsdtirent eux-mémes la sonnette
d’alarme. Est-ce I'angoisse des commencements 8sBce un signe de lucidité ? Les deux
peut-étre. Toujours est-il que les novices revemetitj une formation spécifique des l'instant
ou ils comprennent que la vie d'une classe ou diyole ne se résume jamais a une
succession de sequences didactiques. Organiseeiggrement, les apprentissages et leur
progression, voila un souci de débutant auquel esi ¢hercheurs, ni les enseignants
expérimentés ne parviennent véritablement a régor@est peut-étre qu’il n’y a rien a en
dire. Mais c’est peut-étre aussi que les mots noasquent, et que nous pourrions les
inventer a condition d’engager scientifiques etipiens dans une recherche commune. Notre
hypothése, c’est que la planification n’est paseujeu trivial, une « préoccupation de bas
étage » réservée aux praticiens, mais compétence de haut niveawqui mobilise des
conceptions, des savoirs, des manieres de fairge etaisonner, des instruments et des
technologies plus ou moins sophistiquées. Nous rame éprouver cette hypothése en
remontant aux sources d’une telle compétence. Carntags maitres de nos maitres ont-ils
penseé, a leur époque, I'organisation et la plaaiiiie du travail scolaire ? Comment ont-ils
institué les premiers chainons de transpositioadafigue ? Tentons de construire un modéle
épuré de la planification du travail, et nous vesrensuite comment se distribue et se
redistribue le travail de planification.

2. La transposition didactique a une histoire

Remonter dans le temps de la transmission culeurpirmet de constater que les
problemes liés a la transposition didactique séstdau souci d’alléger des savoirs jugés trop
« gros » pour étre transmis tels quels (Chevallag@86, p.33). Tant que le contenu de
'enseignement a été présenté aux apprenants danglobalité, sans étre calibré,
l'organisation du travail et la planification de ttfansmission ont été réduits au minimum.
Comme l'enfant qui apprend les danses traditioesadh les dansant avec sa communauté,
I'enfant a appris longtemps a déchiffrer en lisantméme bible que I'érudit. Ce systeme
d'enseignement mélait indistinctement le novice ajuorcait par la ses études, et I'étudiant
agé qui, ayant parcouru une fois déja le cycle skirs enseignés, recommencait le
parcours avec des intéréts plus ou moins nouvddakjet de savoir (la danse, la bible),
n'était alors pas découpé pour l'apprenant. Celseayreffait ou s'accrochait, comme il le
pouvait, a cette ceuvre sacrée présentée de mayedrigue, dans sa globalité. Il pouvait,



aprés une longue absence, revenir en tout tempedaiméme cycle d’enseignement pour y
entreprendre un nouveau parcours (Aries, 1973).

Ce mode d'étude, privilégié jusqu'au Moyen Age,apgtaru de moins en moins efficient
compte tenu des exigences de formation a un pdelus en plus large. Jugée peu économe
en temps, trop répétitive et trop imprécise, cetaiére de faire a été abandonnée petit a
petit dans nos sociétés occidentales, au profihed’coutume didactique nouvelle et d'un
découpage systématique du temps. Dans I'école medee que l'enseignant propose aux
éleves doit pouvoir étre appris immédiatement esurée sans faille. Plus question de venir
rejoindre, a sa convenance ou selon son intérétyde d'apprentissage en boucle. Cette
transformation des exigences temporelles a entraiaérganisation rigoureuse des contenus
et de leur progression, et les critiques qui vaeta

Cette rigueur rationalisante a été dénoncée paredleysuppose une décontextualisation
des savoirs, un oubli de leur histoire, des questides problemes et des circonstances qui les
ont fait naitre et évoluer jusqu'a leur inscriptaens les programmes. Mais pour Chevallard
(1985, p.45), la transposition didactique n’estoonne ni mauvaise. Elle est inhérente au
projet didactique, c’est-a-dire au projet d’enseigane pratique ou un savoir déterminé a des
éléves supposés en tirer profit. L'enjeu n’est doas de revendiquer ou de refuser la mise en
texte, mais de cultiver la « vigilance épistémadp » (ibid., p.41) qui permet de vérifier, en
tout temps, l'adéquation des objets enseignés ajetppédagogique qui doit les justifier.
C’est précisément ce type de vigilance qui entraieenombreux systemes éducatifs a
repenser aujourd'hui, d’'une part les objectifs g@uné de I'enseignement, d’autre part leur
organisation curriculaire, et enfin le degré desitib et de responsabilité a confier, dans ce
domaine, aux enseignants. Voyons comment nous SenpaEses, au cours des derniéres
décennies, d’'une logique a une autre. Et faisans; gela, un détour par la décolonisation.

2.1. Une étude de cas : « Leuk-le-lievre »

Lorsqu’ils veut promouvoir et faciliter I'enseignemt du francais dans les écoles
d’Afrique noire, Léopold Sédar Senghor élabore wamoel en méme temps qu’une méthode
(Senghor & Sadiji, 1953). C’est-a-dire qu’il fondndaun seul ouvrage, simple a manipuler, a
produire et a diffuser, les activités destinées @léxes et les recommandations didactiques
utiles au maitre. « La belle histoire de Leuk-Be4e » n'est pas un simple récit, mais un
« cours élémentaire » de langue francaise, unldéil littéraire servant de support et de
prétexte a une succession d’exercices de lectigcdtion, de vocabulaire, d’orthographe,
de grammaire, de conjugaison.

L’outil pédagogique est livré, d’'une certaine fagarclés en main ». Il est composé de 84
textes de lecture, qui sont autant d’épisodes destares de Leuk-le-lievre. Dans la préface
qui lui est destinée, I'enseignant apprend que whales épisodes, présenté sur une double
page, doit servir pour deux journées de classegsaireséancesle lecture. Ces « séquences
didactiques » (si I'on admet I'anachronisme) dotveespecter un canevas récurrent. La
premiere journée est consacrée a I'entrainemera geeononciation et a la découverte du
texte. La seconde a une relecture diveranteet a des exercices oraux ou écrits. Tous les
huit jours, le chapitre se termine par une réatatjui permet d’évaluer I'écriture en méme
temps que l'orthographe des éleves.

Une telle structuration des savoirs et du travedlares n'est pas marginale. En pleine
décolonisation, Senghor et, avec lui, les systééuesatifs africains adoptent une stratégie
valable dans beaucoup d’autres domaines : ilstieist des modeéles européens, en essayant
de les adapter a leurs propres besoins. En I'oexoe; le « transfert de technologie » aboutit
a la production d'un manuel qui met en scene umshérdigéne, mais dans un scénario



didactique bien connu des instituteurs de la métmple « texte du savoir » est rédigé par
l'autorité centrale ; les « acteurs » bénéficient, moins formellement, d’'une faible liberté
d’interprétation ; ils sont les serviteurs zéléd’mstitution, ses relais, ses porte-voix chargés
de propager leatéchisme républicai(Ozouf, 1973). Les questions essentielles, lesxdhe

plus délicats, les compétences les plus pointuesléeent pas de la base, mais du sommet de
I'organisation. Exemple : la progression dans [g@ntissages est vue comme le passage du
simple au complexe, du particulier au général. €geu didactique est en quelque sorte
délégué au scénario du manuel, donc aux scénarnigiesdans lanoosphéreou la
technosphérepensent pour I'ensemble du systeme. L’étude dralvalaire, pour ne citer
gu’elle, se modifie insensiblement de chapitre eapitre. L’éléve ne s’en est peut-étre pas
apercu, et le maitre non plus, més explications sont devenues [progressivemeni} pl
généralesC’est le passage d’'un texte a 'autre qui étalglite subtile gradation.

Dans la préface de « Leuk-le-lievre », I'enseignagbit moins des suggestions que des
directives. On lui reconnait certes une part deeidrbitre et de responsabilité lorsqu’on
admet qude Maitre est seul juge de I'opportunité d’accordefa lecture plus ou moins de
temps qu’aux exercicesu qu’il peut prendrd’initiative de certains exercices annexes
(mimique, dessin, etc(p.5). Mais ces deux concessions mettent en ésddan logique
descendante qui prévaut pour I'essentiel. Le canties recits, la progression dans le livre, la
structuration des exercices, la succession deseségs, l'organisation du temps, la
hiérarchisation des savoirs, la fréquence de li&atan, tout échappe au contrble de
I'enseignant. Bien entendu, ce dernier peut fdigeohomie, méme si cela ne lui est pas
conseillé, de tel ou tel exercice. Mais il est smuendeux contraintes majeures. D’abord, la
consigne et le contréle institutionnels sont claésaison d’'une séquence tous les deux jours,
la classe devra avoir étudié 'ensemble du manuelfin de I'année. Ensuite, la formule du
feuilleton découle peut-étre d'un souci officiel de pas confronter les éléves a un réait
pieces détachéef.4), mais on peut faire I'hypothése qu'elle dede officieusement le
maitre d’aborder les séquences dans le désordre

2.2. Transposition et scolarisation des savoirs

A sa facon, « Leuk-le-lievre » réalise a lui seutriple ambition de Comenius. Dans son
esquisse d’'une « école pansophique », une écosagksse ou I'on cesserait joeer a la
culture pours’occuper des choses essentielles a la vie humerghilosophe morave ne se
contente pas de disserter sur I'éducation telleeltpu’est et telle qu’elle pourrait étre. I
propose un modeéle pédagogigue et une organisatiolai® qui doivent s'appuyer, de
maniere cohérente, sur trois moyens complémentairpeemierement, deslivres
élémentairesaccessibles au plus grand nombre et facilitatcBs audivres d’hommeset
aux livres divins; deuxiemement, deguides compétentsles savants capabldallumer les
lumiéres de la connaissancdroisiemement, unenéthode univerdle, facile et agréable,
congue et mise en ceuvre de manassolument clairelevant un a un les obstacles posés en
travers de I'apprentissage.

C’est cette derniére intention qui fonde, pourdattiel, le projet pédagogique développé
dans la « Grande Didactique » : organiser les ssymimains de facon tellement logique et
harmonieuse que leur appropriation par les éléeggdne une simple formalité. On pourrait
sourire, a une époque ou les chercheurs et leggaasés privilégient les objectifs-obstacles,
la résolution de problémes et les conflits sociodtifg, d’'une utopie éducative qui prétendait
épargner tout tatonnement aussi bien au maitre di€keve Ce serait sous-estimer le

3 Certains renvois hors-texte ont la méme fonctianfi de lecture 69, a la questigue signifie semer la terreur ®n
trouve pour réponsesens déja expliqué dans la lecture 58 ; vous I@etz-vous ?
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caractére novateur, voire iconoclaste, d’'une pesi&mtée, un siecle avant les Lumieres,
vers ce qu’on appellerait aujourd’hui la démoceditn des études. Ce serait surtout ignorer
deux phénomenes qui traversent les pratiques cpor@mes: 1. La persistance d’une
logique de « déproblématisation » des savoirs, goasgdu simple au complexe dans une
progression systématique, palier par palier, présepar prérequis. 2. La tension constitutive
de toute stratégie didactique qui, méme lorsquietieilégie les activités porteuses de sens,
les situations complexes et les compétences dertinaediu, est condamnée a les aménager
afin de les rendre accessibles aux €léves.

Lorsqu’elle se saisit d’'un savoir ou d’'une praticgeeiale, l'institution scolaire lui fait
subir une série de transformations dont Comeniusl'guition, et dont le manuel de
Senghor fournit un archétype. Un savoir ou uneiguatenseignables sont, dans nos écoles
en tout cas, un savoir ou une pratique dimentpses. Ce qui signifie qu’ils sont a la fois :
découpés dans un continuum de savoirs et de peatiqdétachés des personnes et des
groupes humains qui les produisent et les incarn@gajorganisés de maniere a faciliter leur
transmission aux éleves. Ce triple processudedgncrétisatioripar délimitation d’'un champ
particulier), dedépersonnalisatior(par objectivation du savoir) et ggogrammation(par
découpage et mise en texte) est caractéristigua tladition scolaire de standardisation, de
disciplinarisation, bref déureaucratisationou descolarisationdes savoirs (Verret, 1975,
p.146-147 ; Bain, 1994).

La logique bureaucratique n’est pas propre a laspasition didactique. Pour étre exact, il
faut plutét inverser le raisonnement, et rappoléeproblématique du traitement et de la
transmission des savoirs au projet et au fonctiorame de I'ensemble du systeme scolaire. Si
I'école a adopté mais aussi revendiqué une rafiénalureaucratique, c’'est au nom de
I'efficacité, mais aussi de la justice et de limjmité démocratiques. La construction
pyramidale devait garantir ’homogénéité et la #itébdu systeme, son adhésion aux theses
et au projets de l'autorité politique, son indémanzk vis-a-vis des coutumes et des attentes
régionales ou locales. En matiere d’organisatiodeetiffusion des savoirs, les conceptions
de I'apprentissage venaient en renfort de cet aggrablicain. Les connaissances utiles a tous
devaient étre identifiées puis organisées par xgsres (savants et/ou inspecteurs des écoles),
introduites dans des programmes d’études et desietzscolaires, puis diffusées dans
chaque école afin d’étre enseignées. Les savarg @résentés unité par unité, piece par
piece. lls pouvaient se transmettre I'un apréstiggud’abord des autorités aux maitres, puis
des maitres aux éléves. Au bout de la chaine, pgemuves standardisées permettaient
d’évaluer et de certifier les apprentisages de ebaieve.

2.3. La mécanique de I'enseignement : pédagogietethnologies

La chaine qui va du savoir savant (ou de la pratspciale) au savoir (ou a la pratique)
finalement appris par I'éleve comporte trois mafio principaux. Premiérement, la
transposition du savoir savant au savoir a ensgigtest-a-dire I'élaboration, le plus souvent
par des experts, de prescriptions curriculairedang d’études, programmes, outils
méthodologiques. Deuxiemement, la transposition shvoir a enseigner au savoir
effectivement enseigné par le maitre, dans laquratquotidienne. Troisiemement, le passage
de ce qui est enseigné a ce qui est appris, dediires du maitre a I'expérience des éléves.

Dans le modeéle bureaucratique, le premier chaimendple pas sur les deux autres. C’est
d’abord parce que le passage du savoir enseigs@wair appris (troisieme chainon) parait
peu problématique que les prérogatives du maigaxidme chainon) sont réduites au strict
minimum. Puisque les éléves apprendront d’autaatimgu’on leur présentera les savoirs de
facon claire et cohérente, on fait porter I'esstmke I'effort sur I'élaboration, au sommet de
la pyramide, de programmes et de directives aistEmssimilables et exécutables par les



instituteurs. Le curriculum prescrit par les autsiest un curriculum formel qui s’assume
comme tel. Ce modele de transmission ne nie paslefuenaitres, lorsqu’ils enseignent,
interprétent et transforment l'intention institutieelle. Autrement dit, il ne nie pas qu’un
écart puisse exister entrederriculum formaliséet lecurriculum réalisé(Perrenoud, 1994).
Mais ce constat induit une stratégie qui a sa logigtout faire pour réduire cet écart.

Conséquence : le second chainon, celui qui pefmeaination du projet scolaire dans les
gestes de I'enseignant, le passage des intentiohades, est placé, tant que faire se peut,
sous surveillance administrative. Le passage ducolum formel au curriculum réel est,
d’'une certaine maniére, lui aussi formalisé, stafidé, bureaucratisé. Espace et temps de
formation sont minutieusement structurés. L'espaesieorganisé de maniere a faciliter les
regroupements et les déplacements (classes, mpitvaloirs), a distinguer les éleves par
leur age et par leur sexe (degreés, locaux et prpauxfilles et garcons), a les hiérarchiser en
fonction de leurs résultats scolaires (bancs d’eanmu d’'infamie), a instituer I'autorité du
maitre (estrade et férule). Cette organisationedpace permet aussi le quadrillage du temps.
Chaque discipline occupe une alvéole dans la répariguotidienne ou hebdomadaire, et
sitét qu'un plan d'éducation dépasse le niveaypdasipes et des programmes généralx,
s'exprime dans un horaif@&tarobinski, 1983, p.107 ; Foucault, 1975).

On pourrait citer beaucoup d’exemples mais la logigénérale reste la méme. Au
moment ou elle invente I'enseignement de massepleéinstitue des formes de travail qui
répondent aux besoins de I'époque, et qui vontyserdElle développe ce qu’on peut appeler
une «echnologie» dont le ministere est le concepteur, et donteleseignants sont les
utilisateurs. Comme I'a montré I'exemple de Leultidre, cette technologie est d'un usage
assez simple, facile a produire et a diffuser. Efe composée de quelques instruments qui
n’'ont pas disparu des écoles, mais qui se sontadijaui diversifiés et complexifiés :

1. Unegrille-horaire, en général hebdomadaire, qui découpe le tempairgcen autant
d’alvéoles disciplinaires. Concentrée sur une spat@de (une apres-midi de travaux
manuels) ou réparties sur plusieurs jours (uneehdargrammaire chaque matin), les
« heures » de cours dessinent un damier qui pejuti eloit se reproduire a l'identique
de semaine en semaine.

2. Pour chacune des alvéoles,manuel qui contient tout a la fois les savoirs enseigneés
et des exercices d’entrainement et de contréleliMte est organisé en chapitres
successifs qui assurent la progression de difeicett difficulté, au gré des semaines
qui passent et des pages qui se tournent.

3. Pour chacun des manuels, destructions a 'usage du maitre, intégrées ou nom, qui
indiquent le rythme de progression qui s'imposeraédment a tous les éleves.

Cette technologie est a I'image de I'orgue de b@eb@laulini, 2000). Chaque cellule de
la grille-horaire dessine une boite qui produiteete du savoir lorsqu’on y tourne les pages
du manuel, a la maniére dont I'orgue produit saiquesau passage du carton perforé. Le
principe organisateur, c’est la grille-horaire gléicoupe le temps. Le principe planificateur,
c’est le manuel (et ses instructions) qui dérouteéganiquement » la discipline a l'intérieur
de chacun des compartiments. Le maitre est addddourneur de manivelle et I'instrument
qui émet et qui amplifie le son. Et il peut jouarpartition sans connaitre ni la musique, ni la
mécanique.

Il serait injuste de réduire les pratiques ancisrman triptyque aussi sommaire. Le travail
d’enseignement ne s’est jamais résumeé a la leaturenanuel, et il s’est développé en
s’appuyant a la fois sur des instruments et supé&sonnes qui en faisaient usage. Mais ce
gu'il faut aussi dire, c’est que ce développementaifié les équilibres, et que I'expertise
qui s’incarnait dans des grilles, des manuels stikgructions imposées par l'autorité est de
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plus en plus souvent déléguée — au moins en peneci@ux enseignants eux-mémes. En
principe, et dans la plupart des cas, évidemmeat. dés que I'écart se creuse entre les
ambitions de linstitution et les compétences deseggnants, on le comble logiquement a
'aide des technologies d’'antan. L'enseignementcqué de l'allemand, par exemple,
s’appuie en Suisse Romande sur une méthodologieseinstruments didactiques (manuels,
cahiers, cassettes, jeux, lecons et exercice$, @i;.comme Leuk-le-lievre, soutiennent le
travail du maitre, et le contraignent en méme temps

L’organisation et la planification du travail scioéasont soumises a des injonctions de
moins en moins restrictives, qui ajoutent aux pyatives et aux responsabilités des
enseignantsConstruire et planifier des dispositifs et des sfmes didactiques, gérer la
progression des apprentissages, établir des bifgsdiques de compétences et prendre des
décisions de progressiartelles sont quelques unes desivelles compétenc¢Berrenoud,
1999a) de I'enseignant organisateur et planificat€ette organisation et cette planification
du travail n’ont jamais cessé d’occuper I'école.dbea changé, ce n’est pas I'occupation en
soit, mais la répartition des charges. L’'organisagt la planification du travadont de plus
en plus tributaires des compétences professiorsndbel’enseignant. Elles sont de plus en
plus tributaires deon travail et deses compétenced’organisation et de planification.

3. La planification redistribuée

Il'y a des nostalgiques de Leuk-le-lievre. Uneiingbn verticale et homogéene, un socle
bien identifié de savoirs fondamentaux, le mémeelat la méme méthode pour tous, I'ascese
de la répétition et de I'exercice : c’est tout uande, une culture, une conception de la raison
et de la justice qui s’incarnent dans cette teabgiel pédagogique. Mais le monde a changé,
et 'école avec lui. Le paradoxe, c’est que Leukdere est a la fois responsable et victime
de ce changement. Le savoir s’élargit, les pulsiicdiversifient, I'école se complexifie. C'est
aux technologies d’hier que nous devons nos cosauaies et nos ambitions d’aujourd’hui.
Mais c’est avec les technologies d’aujourd’hui cgee préparent I'école et le monde de
demain.

La réorganisation du travail scolaire est explosiparce qu'elle touche a lidentité
professionnelle des enseignants, et a toute linéstde l'institution. On sait qu'il est
« pédagogiquement correct », actuellement, de re fanteragir les éleves », de
« décloisonner » et de « coopérer » entre colleddas si ces changements sont d’abord des
signes extérieurs de respectabilité, et s’ils nesgmi pas leur signification dans la
construction raisonnéed’une école plus juste et plus efficace, ils sewite rangés au rayon

des utopies d’'un jour dont nous revenons avant niynétre allés.

Il est important, pour éviter ces confusions, dstidguer clairement les enjeux. Nous
aimerions le faire rapidement, en rappelant d’ab@alrquoi et comment certains
« désordres » peuvent expliquer des tentativeoanisation, et comment ces tentatives
renvoient, non pas a un démembrement hasardeuindgtdtion, mais a une évolution
profonde et significative du métier d’enseignantulsl montrerons ensuite que les structures
scolaires observables ne sont que la pointe debkigy, et que c’est dans la pensée et les
pratigues des maitres que s’organise et se pladifibord I'école de demain. Et nous
terminerons en identifiant quelques enjeux impdstale cette pensée et de cette pratique de
la planification : signification et transmissionsdsavoirs, professionnalisation et formation
des enseignants, développement de I'organisation.
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3.1. Désordres et réorganisation dans l'institution

Les mouvements pédagogiques et les travaux derohehen éducation ont questionné
tour a tour les structures, les programmes, lesodéss, les pratiques des enseignants. lls ont
forcément butté, a un moment ou a une autre, swydhisation du travail a I'école, et par
I'école. Lutter contre I'échec scolaire, aujourd;htiest non seulement imaginer de nouvelles
stratégies didactiques, mais c’est aussi pensezpainser les fondamentaux de la « forme
scolaire » (Vincent, Lahire & Thin, 1994 ; Monjo998 ; Vincent, 1999). Dans un texte
récent consacré aux espaces-temps de formatioenBad (2001b) analyse ce qu'il appelle
les limites de I'organisation tayloriste du travatolaire De Leuk-le-lievre a aujourd’hui,
beaucoup de choses ont changé ou, plus exactepoemtaient changer. Lorsque Perrenoud
propose six axes de transformation, c’est moing gaesser un constat que pour dessiner des
perspectives émergentes qui supposent évidemmertension entre tradition et innovation :

1. Des programmes aux objectifs.
2. Des étapes annuelles aux cycles d’apprentisphg@nnuels.
3. De la classe immuable aux groupes flexibles.
4. Du zapping de la grille horaire aux modules imgiés.
5. Des cloisons disciplinaires aux projets plurdgginaires.

6. Des exercices classiques au travail par probEeterojets.

Nous avons déja évoqué certains de ces enjeuxbau dé texte. On peut affirmer que le
travail de planification renvoie d’'une maniére dung autre a chacun d’eux, et que le maitre
est sans doute davantage sollicité sur la droite sur la gauche de chaque axe. Face au
« désordre », I'école se réorganise, et en se agmant, elle attribue aux enseignants une
bonne partie du travail d’'organisation.

Premier exemple : le passage des programmes aectitdd’'apprentissage. Les savoirs et
les compétences sont organisés en réseaux et@asceoncentriques qui doivent éviter leur
fragmentation, ce qui modifie le statut des discgs scolaires, mais surtout I'organisation du
travail, de I'enseignement et de I'apprentissagesdas disciplines elles-mémes. La ou il
fallait « faire le programme », il faut aujourd’huiatteindre I'objectif », ce qui pose deux
questions nouvelles : 1. Quel est I'objectif engjiom ? 2. Comment faire pour progresser
jusqu’a lui ? Le but est unique, mais les chemord sultiples, et personne ne dit vraiment a
I'enseignant par ou il doit passer avec ses éléves.

Deuxieme exemple : le passage des degrés annxety@as pluriannuels. Les échéances
se sont décalées, elles offrent de la souplesseldagestion des parcours, mais elles posent
de nouvelles questions et demandent de nouvellepétences. On peut en effet décréter la
suppression du redoublement, mais cela ne réseué gaobleme de la diversité et de la prise
en compte des différences dans I'organisation ®tryfthmes de travail. Refaire une année
était certes une mesure de régulation assez sommaais il reste précisément a en inventer
de plus subtiles et de plus efficaces.

Troisieme exemple : le passage de la classe awpegsoflexibles. Si la régulation n’est
plus assumée par le redoublement, on peut dore &aomme si » les éléves étaient aussi
homogenes qu’avant, ou inventer d’autres solutides. groupes de besoin, de niveau, de
projet, de tache, etc. peuvent regrouper provisterd certains €léves, et se recomposer a
échéance plus ou moins réguliere. La encore, waitrqui revenait jadis a l'institution est en
partie assume par les enseignants et/ou les éqligreseignants.

On pourrait prolonger la démonstration sur lesstd@rniers axes, mais s’arréter ici suffit
pour insister sur le point crucial. Les transforiorag de I'organisation et de la planification
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du travail renvoient a deux enjeux complémentaimess qui doivent étre distingués : la

collectivisation du travail d’'une part ; ce travali-méme d’autre part. L'organisation des

cycles et des établissements exige de nouvell&boohtions entre enseignants, ce qui fait un
probleme en soi (Perrenoud, 1997 ; Groupe de p#otde la rénovation, 1999 ; Gather
Thurler, 2000 ; Tardif, 2000). Mais ce qui changgalément, c’est, «a collaboration

constante », la nature et la difficulté du travedigé. C’est ce travail, plus ou moins

redistribué, qui va désormais nous intéresser.

3.2. Structures objectives, structures subjectivest travail enseignant

On peut lire chacun des six axes proposés parrRerlesur au moins deux plans : celui de
la classe (et du maitre), et celui de I'établissginfet de I'équipe enseignante). Si le troisieme
axe interroge I'existence de la classe elle-ménest parce que les établissements scolaires
qui veulent lutter contre I'échec scolaire finisséoujours par tenter des regroupements
nouveaux qui permettront de faciliter ou d’interesifun travail particulier. Mais il faut bien
admettre, d’abord que la classe résiste (Tardife&dard, 2000 ; Meirieu, 2001), ensuite que
la distinction classe-établissement est elle-méstative.

Une école de montagne regroupant une quinzainefaiitn peut étre placée sous la
conduite d’'un seul enseignant, et se présenterladasme d'un « groupe-classe » réuni dans
un « local-classe », mais elle s’organisera différent suivant la maniére dont le maitre
répond aux questions posées par Perrenoud. Comsimitains sous-groupes d’'une « classe
a degrés multiples » (les « petits », les « grandes « 8 primaire », etc.) comme des
groupes homogeénes et immuables, voila une fagorodserver, dans un micro-espace, les
standards de la taylorisation. Dans ce cas, I'gnsait travaille bien dans une seule classe,
mais il en a plusieurs en téte. Et pour chacunked;eun programme, une grille horaire et des
activités différenciés.

Reproduiread privatim une division des cohortes, des espaces et dustdorg d’autres
enseignants se dépéchent de s’affranchir, estecgasiiser intelligemment ou se contraindre
inutilement ? Peu importe la réponse. Ce que aoefila question, c’est que I'enjeu se situe
non seulement dans les structures « objectivesl’indgtution, mais aussi, et peut-étre avant
tout, dans les structures « subjectives » de matbius. Le programme, le degré, la classe, la
grille horaire, la discipline, I'exercice : ce nftegas par accident que ce quadrillage s’est
imprimé dans nos esprits. Il était fait pour c&dam connait donc la boucle, et la difficulté
d’en sortir : comment (re)penser I'organisatiotagplanification du travail scolaire, alors que
c’est a I'école, et dans les formes de I'école, moes avons appris a travailler et a penser ?

Qu'il soit seul a la montagne, ou engagé dans stiaecollective d’'un cycle, le maitre est
toujours face aux mémes dilemmes. Comment décaimenénager les espaces ? Comment
structurer le temps long et le temps court ? Conmnagtierner et comment articuler les
disciplines entre elles ? Comment planifier 'egeeiment, les activités, les apprentissages ?
Et d'ailleurs, que faut-il planifier ? Des séquendédactiques ? Des activités pédagogiques ?
Des objectifs d’apprentissage ? Un peu de touts tian de ces mélanges cecuméniques dont
on fait les bonnes soupes ? On voit bien que LedieVre répondait a toutes ces questions,
ou qu’il évitait simplement qu’elles se posent. Mah voit aussi que ces enjeux concernent
désormais tous les enseignants, parce gu'ils régeaudit la liberté de s’en saisir (hypothese
optimiste), et/ou parce que linstitution veut s'efaire, et qu'elle leur en délegue
habilement la responsabilité (hypothése cyniqgt®fre autonomie locale et service public
(Derouet & Dutercq, 1997), on connait les ambivedsndes organisations. Lorsqu’un
probleme est trop complexe et trop sensible paerabitré au niveau national, pourquoi ne
pas le transférer vers les maitres et les étableses ? Il serait absurde d’en faire une regle
générale, mais il faut admettre que des exemplegeex, et que les enseignants entretiennent
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I'ambiguité en adoptant eux-mémes une double d#itrantét se plaignant d’une autorité
pyramidale ne déléguant aucun pouvoir, tantdt paétéla plainte inverse : que cesse la
délégation systématique des responsabilités.

Ce n’est pas par hasard que nous revenons ainsiealigne de départ. Du point de vue de
la planification de I'enseignement, on peut faiggixl lectures paralléles de la redistribution.
Ce que I'école de Leuk-le-lievre assumait en samiree elle le délégue en grande partie,
désormais, a sa périphérie. Premiere hypothesmnjell est trivial, il passe aprés des
préoccupations autrement plus compliquées et aatrerplus importantes comme les
séquences didactiques, les livrets d’évaluatiorfinformation aux parents. Et comme les
experts ne peuvent pas tout faire, ils insistentolala standardisation est prioritaire.
Deuxiéme hypothése : I'enjeu est au contraire $émpeux et trop complexe pour étre traité au
sommet de la pyramide, puisque I'essentiel estiegiéleves atteignent des objectifs-noyaux,
et que les maitres sont les mieux placés pour taveat ajuster régulierement les
planifications pertinentes. Il n'est pas sir, émdeent, qu’il faille choisir entre ces deux
hypothéses, et il est bien possible, comme sowlam les affaires publiques, quemedus
vivendisoit le résultat de I'alliance objective des tdrate la prolétarisation (« puisque c’est
simple, les enseignants n'ont qu’a le faire ») etlal professionnalisation (« puisque c'est
complexe, il faut que les enseignants le fasserilolis savons, quant a nous, quelle option
nous avons choisie, et c’est dans la perspectivia geofessionnalisation et des nouvelles
compétences des enseignants que nous observong atogs évaluons les enjeux de la
planification.

3.3. De la technologie a l'ingénierie : (re)distribtion des compétences

Son statut n'est pas forcément tres clair, majsldaification du travail scolaire a fait et
fait encore I'objet d’un transfert de compétend@s. peut considérer Leuk-le-lievre comme
I'archétype d’'unetechnologie pédagogiquecongcue et élaborée par des spécialistes, et
diffusée ensuite aupres des maitres pour qu’ils en fasgsemtusage. On pourrait dire que
cette technologie a évolué, mais il serait plusemirde dire qu’elle céde progressivement la
place a unengénierie du travail scolaire dont les enseignants sont, individuellement ou
collectivement, les maitres d’ceuvre.ehseignant créatifque postulent les nouveaux
programmes scolaires (Weiss), c’est un enseigndfisamment ingénieux pour construire,
dans un contexte donné€, une organisation et umgfipiion qui peuvent certes s’appuyer
sur des outils et des technologies produits partcéa, mais qui ne peuvent pas s’y réduire.

Enseigner, aujourd’hui, ce n'est pas « faire » déeles éleves ce que d’'autres ont décidé
que nous ferions, c’est mobiliser des ressourcediffi&rentes provenances pour créer les
conditions (Meirieu, 1996, p.69ss) favorables aux apprergissaCes conditions relévent
évidemment de [linteraction maitre-éleve, des tapes didactiques et des ruses
pédagogiques qui sont « mises en pratique » darstaht. Mais elles relévent aussi d’'une
organisation plus ou moins permanente et d’uneffdation plus ou moins systématique des
activités d’enseignement-apprentissage. Ce tragailde plus en plus, celui des maitres eux-
mémes, et s'il est « bricolé » comme le sont tolgsgratiques pédagogiques, il peut I'étre
de facon plus ou moins raisonnée. Dans ce domamame dans d’autres, les gestes, les
techniques, les instruments, la pensée profesdienrdes enseignants peuvent se
perfectionner s’ils sont travaillés de maniereenéfte, dans l'articulation théorie-pratique.
Mais ils ne seront travaillés de cette facon quiesichercheurs et les professionnels eux-
mémes considerent qu’il y a, dans ce domaine, geathose a comprendre et a théoriser :

I manque a I'école un investissement collectiuieé recherche de grande amplitude sur

l'ingénierie de formation et la construction cumiaire. Les efforts sont investis massivement
dans les didactiques ou la lutte contre la violenpkitét que dans la conception du travail
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enseignant. Insistons-y, une ingénierie ne sedipits a un habile bricolage, elle mobilise des
savoirs de référence, des principes de base, sbdeartechnologie$Perrenoud, 2001b)

Mettre le cap sur des compétences et des conne&ssaroyaux, connaitre quelques
reperes et quelques balises intermédiaires, naviguae et corriger la trajectoire au gré des
besoins, évaluer et différencier les interventiensfonction des apprentissages des éleves
(ClIP, 2000) : tel est aujourd’hui, & en croire kextes officiels, le métier nouveau du
navigateur enseignant. On peut dire que la bartrglasée trés haut, et qu'elle ressemble
parfois a une épée de Damocles.

Premiére menace, et premier enjeu : les appregésgies éleves. Comment s’'assurer que
les nouvelles conditions-cadres déboucheront sarpdatiques locales plus souples, plus
interactives, plus significatives, et, en fin dengbe, profitables pour la majorité des éléves, a
commencer par ceux qui ne marchaient pas autoneatigt sur les traces de Leuk-le-
lievre ?

Deuxieme enjeu : le travail des maitres. Commeutesir et stimuler les professionnels
dans leur travail d’organisation et de planificatisans les « rendre fous » par des injonctions
paradoxales (« soyez créatifs »), ni les expodargécarité et a I'angoisse de I'innovation
décrétée (« vous étes compétents »).

Troisieme enjeu : le développement de I'école. Ceminpenser la division du travail
entre les enseignants et tous ceux qui leur vediefiien ? Comment assumer I'ambivalence
qui nous fait réclamer, les jours pairs, davant@gdiberté pour organiser notre travail « au
mieux » (Vellas, 2001), et les jours impairs, ddage de consignes et de marches a suivre
pour ne pas réinventer la roue, et ne pas noussekjautiiement aux critiques des parents ?

Réorganisation du savoir, du temps, de l'espadesgroupes ; planification des activités
et des modalités de contrble ; partages des tamtites adultes, et entre adultes et enfants :
tout pourrait se revoir. La taylorisation du trdwauche a ses limites, ce qui provoque des
conflits de pouvoir et des besoins de reconnaigsaotiveaux. Membres de la direction,
inspecteurs, formateurs, enseignants de toutega#és, €leves et leurs parents, intervenants
divers, spécialistes, chacun comprend que soniltesteou va étre repensé, remis en cause et
le plus souvent, sans savoir quelle forme il vangre. Les points de repére disparaissent, et
les nouveaux sont a construire. Cet entre-deuxgowe un climat d'incertitude dont les
enseignants se plaignent parfois, mais dont ilsgauaussi tirer profit.

Ce gue nous pouvons constater la ou nous travsjlttans la formation initiale et continue
des enseignants primaires genevois, c’est quedssanjeux des apprentissages (des éleves),
de la professionnalisation (des maitres) et duldppement (de I'école) sont imbriqués les
uns dans les autres, et que les enseignants débuaesont finalement que les révélateurs
d’'une hésitation qui traverse toute linstitutiohe transfert de compétences entre la
noosphere et les enseignants semble irréversibilesompt avec les traditions bien installées
qui donnaient son assise a I'école, et qui I'onitgre aidée a « digérer » des réformes qui
ont tout modifié, hormis I'essentiel. Mais aujourdi, ce n’est plus la décoration intérieure
qui est en cause. Ce que les enseignants sontésbtlg revisiter et, par endroits, de
réinventer, c’est le concept architectural touteznt

Quy a-t-il de plus iconoclaste, finalement, que daestionnerl'organisation de
I'organisation? Les enseignants qui innovent dans ce domaind@a@ment aux marges de
l'institution, puisqu’ils se posent les questiormtll’écoleestla réponse. Nous verrons dans
un second texte comment ces enseignants opérent@passer ce paradoxe, et comment ils
inventent, localement (et parfois : secretemem)nauvelles formes de travail : les nouvelles
formes - déscolarisées — du travail scolaire. Ce cpnfirmera ce second texte, c’est que
I'enjeu n’est pas de choisir entre la traditio’ienovation, mais de renouveler la premiere a
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'aide de la seconde. Qui prétendra «rénover »kiletievre en lui assenant le coup du
lapin ?
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