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L'INNOVATION PEDAGOGIQUE :
SES FIGURES, SON SENS ET SES ENJEUX

Christophe MARSOLLIER
IUFM de la Réunion

Résumé— Aprés avoir longtemps été I'apanage d’'une migodienseignants impli-
qués pour la plupart dans des mouvements pédagesgitimnovation en éducation se
trouve aujourd’hui brandie par les politiques comumedtendard. Malgré les difficultés
que connait le systéme éducatif pour diffuser &sssites pédagogiques et susciter
véritablement I'innovation chez ses acteurs, delbrenses initiatives locales et isolées
contribuent a modifier le paysage pédagogique, motant grace aux informations
gu'ils retirent des discussions entre colléguegestlectures de manuels scolaires et de
revues pédagogiques. Le début de I'année est mdarun moment d'initiative et de
changement privilégié, notamment sur le plan didaet Si le processus d’innovation
semble s’inscrire, pour une majorité d’enseignatiasis des phases spécifiques de leur
carriere, certaines personnes manifestent néanmf@ios au nouveau, une attitude
extréme liée a leur histoire personnelle. L'analges rapports qu’entretiennent les
enseignants avec l'innovation ouvre des perspectheuristiques sur le plan de la
recherche et la formation en éducation.

Mots clés: innovation, enseignant, attitude, processus, ragpkinnovation.

Abstract.— For a long time the private field of those very fieachers involved mainly

in pedagogical movements, educational innovatios haw been appropriated by

politicians. Notwithstanding the difficulties encwered by the educational system in
its efforts to boost pedagogical successes andsarautrue sense of innovation among
its agents, countless isolated local initiativesvéehelped change the pedagogical
general outlook, namely thanks to various schoalksoand magazines, and fruitful

exchanges between teaching colleagues. The beginhihe school year appears then
as the period most favorable to innovation on tlgactic level. Though for most

teachers the innovation drive expresses itselfrdugpecific periods in their careers,

for some it is linked with their personal past exgece. The analysis of the teachers'
response to innovation reveals heuristic prospestmrding both research and train-

ing in education.

Key concepts : innovation, teacher, attitude, pssceesponse to innovation.
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gu’aujourd’hui le mot innovation. Comme si son usaguvait réveiller a

lui seul, par sa connotation positive, I'ingéniésitimagination, le pro-
grés et la créativité chez les enseignants ! Comsitheestait a inventer des
pratiques miracles qui puissent répondre a la suition des attentes de la
société a I'égard de I'école !

C’est que l'innovation pédagogique ne se décrése $a diffusion et son
appropriation restent trés incertaines a I'échéllln établissemeng fortiori
au plan national. Processus complexe et fragildesjurel les décideurs insti-
tutionnels n'ont que peu d’emprise, l'innovationt evant tout I'affaire de
ceux qui lui donnent naissance et la font vivres: professeurs des écoles, des
colleges et des lycées qui, tous les jours, ajusten action a un systeme de
plus en plus exigeant. Comment ces acteurs vilemiti quotidien leurs rela-
tions & la nouveauté ? Qu'est-ce qu'innover veu,dpour eux ? A quels
moments innovent-ils plus particulierement, et dgnsl but ? Le systéeme
encourage-t-il vraiment l'innovation ? Qui sont cesovateurs » et ces
« réfractaires » dont l'attitude se démarque d’'éoenmunauté majoritaire-
ment prudente ?

En abordant ces questions, notre propos ne chefatie contribuer a
I'intelligibilité d’un processus devenu central ddia formation des nouveaux
enseignants a qui il est de plus en plus demandgadiapter, d'innover et
donc d’apprendre...

Jamais les discours pédagogiques et politiques nautant utilisé

Innover, un processus personnel
sous contrainte institutionnelle

L’innovation, d’hier & aujourd’hui

Bien qu'ayant pénétré récemment le discours sdutation, I'innovation est
marquée par une assez longue histoire. Elles isiaptfestée par des postures
différentes, selon qu'elle se situait a c6té, erdu dans linstitution. Les
quarante derniéres années montrent, qu'a partirgdestions de statut, de
repérage et de diffusion que pose l'innovatiomstaure enfin aujourd’hui un
dialogue entre enseignants et décideurs sur laémanie relever des défis
fondamentaux comme la lutte contre I'échec scalaire

Jusqu'au début des années 1960, I'école travaidlagentiellement au
maintien d’une tradition, & la transmission d’'undtwre de la connaissance,
contribuant par la méme a reproduire les clivagesasx, comme I'ont mon-
tré Bourdieu et Passeron (1970). Les enseignaats, léur immense majorité,
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ne cherchaient pas a remettre en cause le moddEgpgique directif par
lequel ils avaient eux-mémes été formés. lls npasaient d'ailleurs pas la
question de l'innovation, laquelle était I'apanad® mouvements pédagogi-
ques tels que :

- le Groupe francais d’éducation nouvelle (GFENpdé en 1921, et dont
les principaux présidents, P. Langevin et H. Wallwtt a I'’époque contribué a
problématiser I'échec scolaire et diffusé des pédess actives ;

- I'Institut coopératif pour I'école moderne (ICEMJréé en 1948 et qui,
dans la continuité de la Coopérative de I'enseigg@ntaic, diffuse encore les
conceptions et les outils de la pédagogie dévekppéar Célestin Freinet ;

- I'Office central de la coopération a I'école (OEXqui contribue, depuis
sa création en 1928, a développer I'éducation Enciavique et économique
par I'élaboration de projets coopératifs (voyagasyespondances scolaires,
etc.) conduits par les éléves, concourant ainshanger les relations entre
enseignants et éléves ;

- les Centres d’entrainement aux méthodes d'édurcatttive (CEMEA),
connus pour la qualité de leur formation des perstsnd’encadrement des
centres de vacances (depuis 1937), ont réussiteersetpratique les principes
de « I'éducation nouvelle'»

L'innovation dans les établissements scolaires aevgit principalement
venir que « d’en haut », c’est-a-dire du ministérelonc aussi de l'inspection
générale. Jusqu'a ce que les événements de maie6Bent bousculer les
valeurs sociales — leurs fondements judéo-chrétieasles normes compor-
tementales qui leur étaient associées, innover danslasse, c’était d’'une
certaine fagon « transgresser l'interdit de créatipse marginaliser vis-a-vis
de ses collegues et donc faire dissidence. L'intionaentait I'objection et le
danger. C'était le temps ou les notions de «ttawm groupe » et
d’« autonomie » laissaient entrevoir le spectrend’'pédagogie libertaire. Pour
la majorité des enseignants, le nouveau, l'autréntelifférent, dans la prati-
gue n'avaient pas de valeur en soi. Le droit aolaveauté n’appartenait qu'a
des pédagogues capables d’en justifier le sensupadiscours solidement
argumenté et souvent percu par sa forte résonaititznte.

Puis la création des colleges d’enseignement sei@n@CES) en 1962
ainsi que la mise en place des baccalauréats tpaesien 1965, des BEP et
des IUT en 1966 ont amorcé ce double mouvemengfbenmes institution-
nelles et de prises de conscience individuellesmalgré les échecs — comme
celui de la « réforme des maths modernes » —, gumédit les transformations
plus profondes que nous avons connues a parti9@d8 (date a laquelle fut
créé le college unique sous R. Haby) : les 10 %agegiques, les CDI, la
dotation horaire globale, la création des ZEfes MAFPEN et des FAl, la
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rénovation des colleges, la mise en place desgadl&xpérimentaux et des
projets d’'établissement. Puis furent mises en aeles lois de décentralisa-
tion et de déconcentration (1982 a 1985), modifénsi radicalement le sens
de diffusion des innovations et favorisant lesiati¥es locales. Enfin, la Loi
d’'orientation de Juillet 89 institua en quelquetade statut du novateur en
faisant de l'innovation une « compétence professtia » au service de la
lutte contre I'échec scolaire.

Depuis quinze ans, linnovation s’est considéralgieim élargie a
I'ensemble des champs disciplinaires enseignés engremier et second
degrés. Le développement des recherches en psgahalognitive, en didac-
tique et sur l'efficacité des outils et des démasc’aide pédagogique s’est
traduit par une multiplication des ouvrages pédagas a disposition du
corps enseignant et un effort accru, quoique inég@l’institution de vouloir
communiquer aux enseignants les pistes possibiesadation et de progres.
Mais le ministere chargé de I'éducation se trouepuis quelques années
confronté a la difficulté de favoriser la diffusidies innovations et de réperto-
rier celles qu'il convient de considérer comme dasssites. Ayant, dans un
premier temps, créé la DEG- devenue DESCUO- le Bureau de la valorisa-
tion des innovations pédagogiques et, dans chagcterat, des postes de
chargés de mission pour « le développement devations et la valorisation
des réussites », il n'a pu que constater queirsidvation existe bien dans de
nombreux établissements, elle est le fait d’équjpEtagogiques trés diverses
et n'irrigue pas suffisamment le systéeme éducRiifur tenter d’apporter des
réponses a ce probleme, Jack Lang a créé le Cars@hal de I'innovation
pour la réussite scolaire (CNIRS) afin de « souteéwaluer et diffuser les
pratiques innovantes, accompagner les enseignamsateurs et organiser le
débat sur l'innovation » (A-M. Vaillé) Cet organisrmomprenant trente et un
membres dont des personnalités ayant, depuis de&egnpris publiguement
fait et cause pour l'innovation dans le systeméasep comme Gabriel Cohn-
Bendit, Jean-Claude Guérin ou Marie-Danielle Pléaget qui avait permis la
création d'une quinzaine d'établissements expétaugn a finalement été
intégré a la DESCO, apreés la récente démissiora gieésidente et de plus de
dix-sept de ses membres... Si I'émergence, depui8, ¥ nombreux sites a
visée pédagogique ouvre de grandes perspectivaslpaliffusion des inno-
vations, le guidage institutionnel qui suppose ngeessaire évaluation des
innovations reste encore balbutiant et se confroatex contraintes
d’appropriation personnelle propres a l'innovatem éducation et en forma-
tion. Pour appréhender cette réalité, attardons-saule sens de I'innovation.
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Ce gu’innover veut dire...

Depuis une dizaine d'années, dans les colloquesitifiques comme dans les
publications, toute réflexion sur I'innovation edugation ou en formation
renvoie d’emblée, et de maniére systématique, agqdestions épistémologi-
gues sur le sens de cette notion et sur la |égétide son emploi. C'est que le
terme est flou et polysémique. De fait, il intereqgus qu’il ne guide. Innove-
t-on vraiment a I'école ? Que signifie « innovegpour un enseignant ? Com-
ment se traduisent réellement les innovations sesl& L'usage de ce voca-
ble est-il alors justifié dans le champ scolaire ?

Aucune définition ne parvient a circonscrire laiootd’innovation et a re-
cueillir l'adhésion de la communauté scolaire etierstifique. Seule
I'étymologie, rappelant qu'in-nover, c’'est « inttote du nouveau dans >,
offre des repéres forcément consensuels. Néannaenspmbreux auteurs se
sont laissés tenter par cet exercice réducteuiistansa trouver une définition
minimale, alors limitative, les uhsoulignant la stratégie volontariste et in-
tentionnelle du changement, les autres le versamttibnnel de la pratique de
I'enseignant, ou bien encore la dimension procéefina I'action.

Dans sa réflexion sur l'innovation comme objet @éeherche, F. Cros
(1998) offre une autre perspective épistémologigues’interrogeant trés jus-
tement sur la pertinence de définir un conceptréirgie la définition d’autres
concepts. Pour éviter les risques de régressiomrgigque, elle propose une
vision intégrative de cette notion a partir desppiétés qui la caractérisent :

- L'idée de nouveau : sachant qu'il y a peu de eauté absolue en éduca-
tion et en formation, cet attribut nous invite aitecompte du contexte, des
pratiques déja existantes de l'acteur et de lauiltle I'observateur, ce qui
souligne le caractere trés relatif de I'innovatiéinsi, «le nouveau peut se
trouver dans une pratique pédagogique restaurde bligssenforder, 1972)
commel’'usage de l'ardoise Véléda, ou bien redécouvedievréhabilitée
comme l'organisation de débats au cycle 3, inspii€® pratiques de C. Frei-
net.

- Le phénomeéne de changement : il est constitatifidnovation puisque
toute innovation produit ou induit du changement seulement dans la prati-
gue pédagogique mais aussi chez I'éleve. Seulertmentchangement ne peut
étre assimilé a une innovation (S. Moscovici, 19T®) changement désigne
ce qui est observable, consécutivement a la créatioa I'appropriation de la
nouveauté.

- L'action finalisée : les innovations se tradutsgmour la plupart d'entre
elles, soit par une production nouvelle, soit pamélioration de certaines
modalités pédagogiques. Elles sont généralementégmrpar un désir
d’amélioration, de progrés et par les valeurs gsi $ous-tendent. Or sur ce
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plan, I'école regroupe des courants, des acteutsspratiques aux finalités si
différentes qu'il est légitime de douter qu'a sauitda libre innovation on ne

finisse pas par bafouer le droit a I'égalité deandes. Certes, comme
l'indique P. Perrenoud (1996) a propos des finglitéle flou a des fonctions
vitales : il permet de vivre ensemble. Dans uneai#atie pluraliste, traversée
de contradictions, ou coexistent des modeles diffisr de société et
d’humanité, I'école ne peut étre commune qu’au ghixne certaine ambiguité
de ses finalités. Si I'on veut tout expliciter, pdaver cette ambiguité, on
exclut certaines sensibilités, certaines cultumesfaines croyances et I'on
pousse les communautés exclues a constituer lepregpécole pour préserver
leur identité ».

- Le processusl'innovation est avant tout un processus, ave@sges, sa
temporalité, dans lequel I'engagement de I'ensetdi@néne a vivre des dif-
ficultés et des découvertes. L'innovation appaiati comme un moment lors
duquel la personne agit en fonction de son rapgoriouveau, a I'autrement,
au différent, a l'inconnu. Les novateurs affectiennce processus qui ren-
force leur identité et donne sens a leur vie, ®ndee les réfractaires au chan-
gement cherchent a éviter I'innovation qui les esga I'incertitude, a I'échec,
au doute et au questionnement.

Ces attributs montrent I'innovation dans une decoesposantes les plus
fortes : le mouvement. Et cette valeur trés sigatfve accordée au mouve-
ment n'est pas sans nous rappeler I'étymologie diutre notion : la notion de
« motivation » : « qui met en mouvement>En effet, on n'innove pas sans
motivation personnelle, sans intention, sans prdjattion. En d'autres ter-
mes, l'innovation ne se décréte pas. L'innovatgirue élan qui peut tout aussi
bien résulter d'un désir de changement que d'upirbefe répondre a une
difficulté.

Pour comprendre ce qu’innover veut dire, il contige se placer du point
de vue de l'acteur principal de l'innovation : lssignant. Pour lui, adopter
une nouvelle conception, modifier voire révolutiensa pratique, réclame de
s'engager, tatonner, apprendre. Innover, c'est daxposer au bouleverse-
ment et au deuil de certaines de ses habitude® mesl conceptions, parfois
aussi d'un certain confort... Cette mise en mouvenuette trans-formation,
que réclame l'innovation, est en premier lieu celée la décision : décider
d'essayer, décider de faire, quand, parfois,nstitution, ni personne ne nous
pousse, quand seul le regard sur les besoins ldeel'€¢ommande... Néan-
moins, ce regard, cette conscience professionregtes éthique dans Il'action,
qui sont fondamentaux pour motiver et orientergagement, ne suffisent pas
a en rendre l'action efficace. S'il veut affinensaxtion, 'enseignant a besoin,
d'une part, de réelles compétences d'analyse derepses pratiques, pour
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cibler les problémes, et d'autre part, d’'une calfpédagogique lui permettant
de rechercher, donc de choisir ou d'imaginer legtégies, les outils, les atti-
tudes et les gestes pédagogiques véritablementésdapx finalités qu'il
poursuit.

Décider d'agir positivement et, par la méme, péngt-@innover, c'est bien
souvent s'engager. C'est consacrer du temps arpssmswatique différem-
ment, c'est donner de soi. En cela, l'innovatiotiggpe de la générosité. Or,
'organisation et le pilotage de ce macro-system&egy I'école, incite-t-il
vraiment ses acteurs a donner d’eux-mémes pouvénrid

... dans un systéme qui ne suscite pas beaucoup l'ovation

Comparons le statut de l'innovation dans I'édunaticelui qui est le sien dans
les secteurs industriels et commerciaux ou la dymaenest portée par des
intéréts économiques liés par le jeu de la connoeeComme l'a trés bien
analysé J. Schumpeter, dans les entreprises, ginatiycqualité, adaptabilité
commandent sans cesse les problématiques d'apponbuveautés tant la
survie dépend de la pertinence des choix, de laci#pa les mettre en ceuvre
dans un environnement donné et de la positionésgfiaie occupée sur le
marché. De méme, comparativement au secteur désrsnde service, a celui
de l'art, ou, la aussi, les acteurs se doiventtéijrer I'innovation comme une
composante nécessaire de leur évolution, danseirmament, un premier
constat, relatif au statut et a la fonction d’egeaint dans I'Education natio-
nale, s'imposea priori, dans toute réflexion sur le statut, les enjeuxiesu
obstacles de l'innovation.

En effet, des nombreux entretiens que nous avomEluis aupres
d’enseignants, depuis 1993, sur la maniére dontivisnt leur métier et leur
implication, il ressort que le confort statutairdpre a tout fonctionnaire de
I'Etat s’avére &tre un facteur surdéterminant lesportements face a la nou-
veauté en ce qu'il confere une confortable sécafgénploi, 'assurance d’'un
revenu régulier et la certitude d'un développendmtarriere minimum. Par
ailleurs, sur le plan de la liberté d’exercice pssionnel, outre le cadre des
programmes et des instructions officielles au sieisquels il doit inscrire ses
pratiques, I'enseignant est relativement souvedaims sa classe, dans le sens
ou il dispose d'une liberté d'expression, d'actibd'interprétation. Ce ne sont
généralement pas les quelques inspections auxguklist ponctuellement
soumis qui constituent une pression sur ses hastet ses choix pédagogi-
ques et didactiques quotidiens. Il peut, car ilaeta liberté, dans la limite
gu'impose I'évolution des programmes, décider geotiire annuellement la
majorité des modalités qui composent son actiosquii n'est soumis a au-
cune obligation d’innover.
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L'enseignant apparait finalement comme un actecialsqui jouit d'une
réelle liberté dans la maniere d'agir avec sesélév ses collégues, mais cela
dans un cadre délimité, tout d'abord expliciteneamt les instructions offi-
cielles (attribution d'un domaine disciplinaire x@ecice, contrainte de pro-
grammes et d'échéances éventuelles d'examensjnedie de fonctionnement
des structures (répartition des éléves, distributles locaux, des emplois du
temps, des horaires, etc.), mais aussi, impliciteymar I'obligation de résul-
tats attendue Iégitimement a différents niveauxdaogiques :

- au niveau des éléves ; ceux-ci portent, dés tége-8 ans, un regard cri-
tique sur l'enseignant et manifestemtfortiori a I'adolescence ou les enjeux
sont plus visibles, leurs attentes, leurs reproehéesurs droits ;

- au niveau des membres de I'équipe pédagogiquesiijgipeuvent cons-
tituer le meilleur soutien professionnel, représahtussi potentiellement au
quotidien une force de pression ne serait-ce queepgu'au niveau fonction-
nel, ils bénéficient directement en aval des acquides lacunes des éléves ;

- au niveau des parents d'éleves qui ont le poud®imanifester leur mé-
contentement et leurs attentes, tant sur des qnestiédagogiques (traitement
de I'échec scolaire) qu'éducatives (violence desmgfablissements) ;

- plus indirectement, au niveau du monde du traatailus globalement de
la société toute entiére dont les attentes soayéek voire stigmatisées par
l'interprétation qu'en communiquent les médiasguit fait reposer sur la
communauté enseignante un devoir de progrés atavation de plus en plus
grand, dans les domaines des nouvelles technojatgedangues et du traite-
ment de I'échec scolaire et de la violence.

L'opacité de I'ensemble de ces attentes se trpduiine exigence d'effica-
cité croissante et fait de cette liberté de I'egrszit une liberté sous contrain-
tes. Laquelle sollicite une responsabilité perstienet collective qui, lors-
gu'elle est ressentie comme telle, se vit danstension permanente entre
volonté d'aide a I'égard des éléves, désir d'acliesement personnel et peur
d'étre mal jugé. Avec cette présence multiformereyard de I'Autre et les
enjeux auxquels sont exposés les choix pédagogitpuéanction enseignante
se trouve, paradoxalement, statutairement protégge professionnellement
trés exposée. Ce qui explique pourquoi I'innovatoréducation ne rime sans
doute pas suffisamment avec imagination, créatinimneention mais encore
trop avec acceptation, exhortation et obligation.

Le paysage de l'innovation pédagogique

Si I'on veut se représenter avec une certaineedest différents types d'inno-
vations, il est intéressant, de considérer I'oegide ce processus et le cadre
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d’action dans lequel il se situe: ses motivatides, circonstances de son
émergence et les objets principaux sur lesquelsrie.

Le paysage de linnovation scolaire se lit a plusseéchelles selon
I'origine de sa commande. En effet, l'innovatiomip@tre d'origine institution-
nelle, et dans ce cas d’ampleur nationale, lordlgu&st imposée ou recom-
mandée par des décrets, des circulaires ou dedd'mientation. Lesquels
portent le plus souvent sur les programmes, letimmeement, I'organisation
et les structures du systéme éducatif. Mais l'iration s’avere étre de plus en
plus d'origine locale, sous forme de projets daddi collectives intégrant
éventuellement des partenaires extérieurs a I'éeotamment depuis que le
concept de projet, impulsé en 1970 par le Ministarenvahi les différente
strates du systéme éducatif. Il en est ainsi de% J¥dagogiques proposeés a
I'horaire des lycéens en 1973, mesure remplacéelgsaprojets d'actions
culturelle (PAC) en 1979, qui ont donné naissancepaojets d'action éduca-
tive (PAE) en 1981 et, plus récemment, en 2001,classes a projets artisti-
ques et culturels. La rénovation des colleges 682 kait initié la mise en
ceuvre de projets d'établissements et de projets DEPuis le relais pris par
la loi d’orientation de 1989, la logique de pragjegagné I'ensemble des éche-
lons du systéme : les inspecteurs dudigré tentent, par exemple, de fédérer
les actions pédagogiques innovantes autour de tpraie circonscriptions
intégrant les projets de cycles autour de thémadérédeurs comme la préven-
tion de lillettrisme ou le développement des TIC.

Néanmoins, n'oublions pas que les innovations les mportantes et les
plus nombreuses ne sont pas celles dont on paptude et qui sont le plus
souvent collectives et spectaculaires, mais pligbtes ces petites améliora-
tions, ces transformations, ces ajustements, gacks bouleversements d'ori-
gine personnellgu'effectue l'enseignant dans l'ombre, lors despsé&sara-
tions et dans se pratique de classe. Bien gu'ebesistent, pour la plupart
d’entre elles, en une redécouverte ou une apptapria'une pratique exis-
tante par ailleurs, ce sont toutes ces «innovatimecrémentales » (Cros,
2001) qui, par leur diffusion et leur disséminatiorodifient en fait le paysage
des pratiques éducatives. A ce sujet, nous avomsréna partir d’'une enquéte
(C. Marsollier, 2000) menée aupres de 123 professhusecondaire que « les
discussions avec les collegues » et « les mancelaii®s » constituent, avant
«les revues » et «les ouvrages pédagogiques»ddax moyens les plus
utilisés pour découvrir des démarches et des appsotinovantes. Ces chan-
gements personnels ne représentent certes pasr®djes innovations au sens
absolu du terme puisqu’ils sont relatifs aux corapéés et a Iabitus de
I'enseignant, mais ils participent de cette ouvertet de cette remise en ques-
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tion de tout acteur qui s'investit dans son roletetrche a modifier sa prati-
que.

D’un point de vue général, si I'on veut décrireréalité de ce processus
personnel vécu plus ou moins intensément par chagseignant, trois ques-
tions nous semblent permettre d’en dessiner unacélea

- A quels moments les enseignants songent-ilsig guvent a innover ?

- Quels sont les motifs leurs plus courants d’iratmn ?

- Sur quelles composantes de la pratique leurs/ations portent-elles ?

L'enquéte que nous avons mehéa 1998 auprés de 423 enseignants du
primaire du secondaire de métropole et de la Réuapportent des éléments
de réponse éclairants.

Tableau 1 :

Les moments a I'occasion desquels les enseignardegent a innover
D’apres les enseignants, Is®mentsou ils songent a innover sont le plus
souvent :
lorsqu'ils sont insatisfaits de leur travail 70,9 %
en début d'année scolaire 68,7 %
lorsqu'ils travaillent en équipe 57,2 %
lorsqu'ils veulent rompre avec la routine 50,1 %
a l'issue d'un stage 43,6 %
lorsqu'ils rencontrent de nouveaux manuels 40,4|%
lorsqu’ils rencontrent un obstacle 38,3 %
lorsqu’un collégue leur parle de ses pratiques geégigues 29,1 %
lorsque le ministére demande des changements 194 %
lorsqu’un inspecteur ou un chef d'établissemeningahes 11,3 %
conseils

De cette enquéte, il ressort que 72,5 % des inftmsasont individuelles.
Or, comme le montrent les données issues des teblea®t 2, I'innovation
apparait prioritairement comme une réponse a urpibbepersonnel de
I'enseignant d’améliorer I'efficacité de son actiootamment a I'égard des
éléves en difficulté ou face a I'hétérogénéité dymoupe. En outre, le début
de l'année scolaire constitue un moment privilgmér apporter des change-
ments a ses pratiques habituelles (routines) ereules améliorer. De méme,
la rencontre avec un formateur (par exemple, ltua dtage) avec un collé-
gue, dans un travail en équipe, ou avec un nouweuel scolaire s'avere
étre aussi un moment particulierement déclench@&unalation. L'institution
n'exerce qu'une faible influence sur le désir domar.



L’innovation pédagogique : ses figures, son sesegEnjeux 19
Tableau 2 :

Les motifs d’'innovation des enseignants
D’aprés les enseignants, leunstifs d'innovation sont le plus souvent :
I'amélioration de I'enseignement 75,4 %
I'échec de certains éléves 60,9 %
I'nétérogénéité des éléves 51,1 %
le niveau général des éléves 44,9 %
le besoin de rompre avec la routine 39,7 Mo
la réalisation d’un nouveau projet 28,4 %
la curiosité personnelle 27 %
I'expérimentation didactique 24,6 %
le défi personnel 10,2 %
I'obligation institutionnelle 7,3 %

Tableau 3 :

Les objets d’innovations des enseignants
D’aprés les enseignants, leurs innovatipagent principalemensur :
les tAches des éléves 57,0 %
les stratégies didactiques 55,3 %
les thémes de projet 47,8 %
I’évaluation des productions d’éléves 44,9 %
leurs choix d'objectifs pédagogiques 42,5 %
I'utilisation d’outils multimédia 39,7 %
la communication avec les éléves 37,8 %
la présentation des consignes 32,9 o
les traces écrites 32,6 %
la gestion de temps 32,4 %
I'organisation des groupes 31,4 %
les choix de manuels scolaires 29,8 %
le travail en équipe pédagogique 29,3 %
la gestion de la discipline 29,2 %
la gestion de I'espace 17,5 %

Ces innovations portent majoritairement sur lesixllidactiques (taches

des éléves, thémes directeurs,

stratégies et dmmogour

guider

'apprentissage, choix des objectifs et des ma#ald’'évaluation) qu’opére
I'enseignant lorsqu'il prépare sa classe. Les mittapédagogiques de ges-
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tion de l'activité des éléves et d'organisation gguhique font moins fré-
quemment I'objet d'innovations.

Si ces données quantitatives fournissent quelgepéres généraux sur
cette composante déterminante de I'évolution degiques pédagogiques,
elles ne permettent cependant pas de comprendiiedalarité des relations
qui se jouent entre la personne enseignante eiuaeauté pédagogique. C'est
pourquoi, hous nous proposons, dans une secontle, ghapprocher le pro-
cessus d’innovation du point de vue de la psychelsgciale, a partir des
travaux que nous menons depuis 1995 sur les rapp@s enseignants a
l'innovation.

Rapport a I'innovation, rapport a soi

Nous nous proposons, dans cette seconde partiegnatdrer en quoi
I'innovation est un processus éminemment persoamdien avec les logiques
prioritaire d'action professionnelle du sujet et fapports qu'il entretient avec
le monde et donc avec lui-méme.

Le poids des logiques dominantes
d’'implication professionnelle

Les discours des formateurs, des inspecteurs etaleillers pédagogiques
sur 'action de I'enseignant s’appuient communénegrimplicitement sur un

modéle chronologique et systémique (Bru, 1991) éldsibns en chaine plus
ou moins commun ou le choix des objectifs d'appseage prime sur

I'organisation pédagogique :
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choix de 'objectif général d'apprentissage / asqies éléves

v

anticipation des obstacles d’apprentissage

définition des objectifs d’apprentissage

/

choix de I'approche didactigu¢———p  chdéla démarche
pédagogique

choix des tadches données aux éléves

évaluation des compétences des élevgectdb fixés

Dans cette perspective, l'innovation pédagogiqueradit étre considérée
comme l'introduction de nouveautés dans I'une autfe des composantes de
ce modéle académique. Or, si I'exercice de la maisgpose a l'acteur de se
soumettre effectivement a un enchainement séqueletiprises de décisions
proche de ce modéle, les motivations personnekesetiseignant, son état
d’esprit du moment, ses soucis, son état émotipete| parasitent considéra-
blement cet enchainement idéal. Chacun sait que,des préparations de
classes, les prises de décisions a 'aide desgueleenseignants structurent et
anticipent leur action pédagogique sont raremeldtids a cette algorithmique
mais participent de logiques floues et de dialeetigpersonnelles mouvantes,
momentanément irrationnelles, et en cela peutpfiehumaines...

En effet, comme dans toutes les autres professiesgnseignants exer-
cent quotidiennement leur métier en étant perstemeht animés par des
priorités parmi les logiques d’action propres & fiemction. Ces logiques sont
interdépendantes. Et ce qui conduit ces acteumusrg a de nouvelles idées,
a expérimenter des pratiques ou bien a refusehdmgement et s’enfermer
dans la routine, ce n'est pas le fait d'innovepasi— car l'innovation en soi n'a
jamais constitué une garantie d'efficacité et dmymrs — mais c’est essentiel-
lement la logiqgue dominante de leur implication fpssionnelle. Elle com-
mande prioritairement leurs choix d’action.
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D’aprés les entretiens que nous avons menés, glogfigues distinctes
nous semblent traduire cette hypothése et donc eowen I'action de
I'enseignant :

1. La logique de programmation : elle est gouvenpgeles programmes
figurant aux instructions officielles. Elle congispour le maitre, a disposer de
la liberté d'organisation personnelle de son emsigent pour définir et ré-
partir les progressions sur I'année, planifier smsrs et honorer le contrat qui
le lie au service public d’éducation. Un enseigrguitdonne priorité a cette
logique cherchera a innover sur le plan des appsdidactiques et aura ten-
dance a se laisser guider par les éléves en réwdsitde mieux maitriser le
rythme de sa progression didactique.

2. La logique d'efficacité didactique : elle dépata I'épistémologie des
savoirs de la discipline et de la culture discigiia de I'enseignant (connais-
sances, conscience des obstacles, méthodes acquisge de son expé-
rience). Elle consiste a rechercher et mettre err@eavec le moins de risque
d'échec possible, les modalités qui permettronerdsémble des éleves de
franchir les obstacles épistémologiques et d’adguépidement les connais-
sances et les compétences visées. Lorsque lat@resti conférée a cette logi-
que, elle conduit I'enseignant a imaginer et recher les démarches pédago-
giques (recherche d’hypothése, projet, situatimbl@me, jeu, etc.) les mieux
adaptées, selon lui, a la spécificité des obstaelesontrés dans les apprentis-
sages Visés.

A ces deux logiques didactiques s’ajoutent deureautle nature plus pé-
dagogique :

3. La logique d'aide : plus présente a I'école pitmet au college qu'au
lycée, elle consiste a prendre en compte I'hétérdige des éleves (en termes
d’'acquis, de culture de référence, de rythme dapssage et de personnali-
té) et a rechercher des modalités de soutien pees¢accompagnement indi-
viduel, groupe de besoin, groupe de niveau, eficl)da répondre a leurs diffi-
cultés. Donner la priorité a cette logique, c’esind certaine matiére, mettre
entre parenthéses la logique de programmationt @@s seulement se munir
d’outils d’évaluation et de suivi mais surtout gortes regards différenciés
sur chacun des éléves, se rendre disponible adellictations et compréhen-
sif face a leurs résistances a s’approprier outoains des savoirs.

4. La logique de confort et d'économie personHllelle se manifeste par
la dépense d’énergie, la générosité de l'investiese personnel dans I'action
pédagogique. Elle se heurte aux autres logiquesypigile est nourrie par le
désir d’évaluer et de limiter les conséquences'atgidn en termes de codt
personnel. Les sollicitations répétées des éldaegestion de la discipline et
la part d'investissement communicationnel que réelda conduite de classe
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éprouvent physiquement et psychologiquement l'acteti font du métier
d’enseignant un des plus éprouvants. De sorteajlogique d'aide, a laquelle
tout enseignant est déontologiquement prét a aghgeeheurte en pratique a
des résistances qui limitent considérablement leieo effectif des éléves.
Les enseignants qui privilégient cette logique defart personnel limitent le
plus possible les contraintes d’exercice de leaction. Ils sont donc moins
enclins & donner de leur temps aux éléves en uliffic C'est pourquoi, ils
favorisent la logique de programmation et se ré&fmigidans des pratiques
magistrales qui laissent dans 'ombre et I'outdi beesoins des éléves.

Partant de I'hypothése que I'une ou l'autre delogi&ues d’'action profes-
sionnelle exerce pour chaque enseignant une irdfluesignificative sur les
priorités qu'il s’assigne personnellement dansdanplissement de sa mis-
sion, la répétition de comportements d’ouverture dmi rejet a I'égard
d’'informations ou de sollicitations porteuses domation se manifeste par des
attitudes plus ou moins stables a I'égard de l'iatimn. Ces attitudes repré-
sentent de précieux analyseurs de l'implication eéeseignants et de leur
capacité a acquérir de nouvelles compétences.

Des logiques inductrices d’attitudes a I'égard deihnovation

En fonction des habitudes de chaque enseignantidigier I'une ou l'autre
de ces quatre logiques d'action, on observe lelggvement d'attitudes dis-
tinctes a I'égard de l'innovation ; attitudesu sens ou I'entendent les psycho-
logues sociaux, c'est-a-dire un état d'esprit, préglisposition générale psy-
chologique qui oriente dans un certain sens tdetefteractions avec l'objet
en question. Ainsi nous avons observé trois typasitddes caractéristiques
face a la nouveauté pédagogique :

- L'intérét systématique, chez des personnels '‘quegualifie soit d'inno-
vateurs parce qu'ils n'hésitent pas, au prix deurap, a modifieteurs habitu-
des pour appliquer une réforme ou expérimentexeiegmes l'idée, nouvelle
pour eux, d'un collégue ; soit de pionniers, loliggjinventent des modalités
pédagogiques absolument nouvelles pour la commémeuseignante.

- La prudence, l'intérét mesuré, fluctuant ou poelctselon la nature et
l'origine de l'innovation. Cette attitude est laiplcourante. Les enseignants
observent les premiers résultats de leurs collégoeateurs avant d'effectuer
eux-mémes les changements ;

- La résistance, qui peut étre active et farougbie collective et soutenue
par une position idéologique ou pragmatique, on Bige passive et se mani-
fester par une indifférence totale voire un mépriggard de toute nouveauté.



24 Christophe Marsollier

La proportion des réfractaires a l'innovation eshsiblement équivalente a
celle des innovateurspit 8 & 12 %.

Lorsqu'on effectue des enquétes dans les étabksgeracolaires sur I'at-
titude générale des enseignants a I'égard desmesoron observe que l'adop-
tion de l'innovation suit, au fil du temps, « urteidbe en S » du méme modele
gue les courbes épidémiologiques. On retrouve sytguement le modele
de diffusion décrit la premiére fois par Ryan eb§&ren 1942,

% d’adoptants

A
saf12 Réfractaites——
Majorité tare
Majoriteprécoce
8 312 __—Tnovateurs
>
Temps

Courbe d’adoption d’une réforme par les enseignants

Pour interpréter les raisons de I'existence dattiésdes d’ouverture ou de
résistance, une premiére hypothése a été app@itdespravaux américains et
ceux de M. Huberman qui ont montré que les ensaigr@assent communé-
ment, tout au long de leur carriere, par une sstgesle phases, de crises et
de transitions au cours desquelles Il'attitudegadt de I'innovation varie.
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Années Phases / Thémes de la carriere
de carriére

1-3 Entrée, tatonnement

4-6 Stabilisation, consolidation
d’'un répertoire pédagogique

N

7-25 Diversification, « activisme » p. Remise en gquestion
25-35 Sérénité, distance affective—p Conservatisme
35-40 deagagement

(serein ou amer)

« Cycle de vie professionnelle des enseignantéd. Huberman, 1989)

Lors des entretiens que nous avons conduits aupe@seignants ayant
suffisamment d'ancienneté pour analyser les étajgedeur carriere, nous
avons, en effet, retrouvé ces variations, ces phdsdransition et ces crises.
Mais ce modéle séquentiel demeure trés normattfést général. Le poids
significatif des représentations, de l'engagememnteela logique personnelle
de l'acteur n'est pas pris en compte, ce qui nondut a faire I'hypothése qu'a
cette succession de phases qui semble se dérateme une tendance,
s'ajoutent des facteurs personnels déterminanbtavation ou la résistance a
innover.

L'analyse psychosociale que nous avons conduitdi@Esollier, 1998) sur
le sens de l'attitude des enseignants du premgnédel'égard de I'innovation
soutient cette seconde hypothese.
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Qui sont les innovateurs et les réfractaires ?

Nous avons cherché a comprendre l'origine desi@¢ist extrémes de certains
maitres a I'égard de l'innovation : les « innoveeuet les « réfractaires ». La
conduite exploratoire de 31 récits de vie orauxmetropole et a la Réunion,
nous a permis de discerner, a partir des représertague les enseignants
nous ont communiquées sur leur enfance puis suchkuére professionnelle,
les événements, les influences et les conditionngsgui, dans leur histoire
personnelle, ont pu constituer des facteurs deteati®n de leur attitude.

Les entretiens se sont déroulés en deux tempsprengére phase de type
« récit de vie » visait a discerner les événementss principales influences
ayant structuré la personnalité de I'enseignartamment ses motivations et
ses résistances professionnelles. Dans une secphdse, centrée sur
I'exploration des moments de rapport a linnovatida technique des
« entretiens d’explicitation’® fut utilisée, afin d’explorer les motifs et les
conditions d’ouverture a la nouveauté.

Deux champs d'hypothéses nous ont conduit a imdtenprsuivant une ap-
proche psychosociale, la construction de ces aétfitextrémes a I'égard de
l'innovation.

Selonune interprétation statique, c'est-a-dire valotisarfluence de l'en-
vironnement culturel du sujet, il apparait que riéfsactaires seraient majori-
tairement des personnes ayant vécu dans leur entarec éducation aliénante
avec des relations affectives sereines mais ré&jusienples et non passion-
nelles, associées a une autorité parentale régukérsans attachement parti-
culier a une personne susceptible de remettre @sedas normes et les réfé-
rents familiaux. Les valeurs et les principes étfscqui ont été assimilés par
pression a la conformité, ont considérablement itédhez ces sujets, les
opportunités de comparaison critique et de sersatibn a d'autres modéles
éducatifs. De plus, les conditions souvent peuvaates (manque de forma-
tion initiale, choix du métier par dépit, inspecisotrop espacées et absence
d'encouragement, faible renouvellement des équigas lesquelles ils ont
débuté, ont pu éventuellement encourager l'imnsshéi et les réactions de
défense.

S'agissant des innovateurs, la forte influence garent ou d'un tiers asso-
ciée a une relation affective privilégiée ont igvie sujet a s'opposer aux va-
leurs familiales dominantes et a s'intéresseiilielies, a I'autrement. Devenus
enseignants, des rencontres marquantes avec degtéorrs soutenant l'intérét
des pédagogies centrées sur I'enfant (Freinetré&stcité) ont constitué des
tremplins d'ouverture aux valeurs humaines (respeglité, liberté, accepta-
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tion inconditionnelle d'autrui, etc.). De méme, lemcontres avec des colle-
gues dynamiques et créatifs ont déclenché ou rehfone capacité a s'impli-
quer et a innover qui ne demandait qu'a s'exprimer.

L'interprétation dynamique nous invite, quant ae,ek considérer soit
I'enrichissement sous forme d’un travail de dévpkpent personnel accom-
pli par les personnes face aux situations véco#desblocage psychoaffectif.

Ainsi, les innovateurgvoquent des relations affectives douloureuses avec
l'un des parents (majoritairement le parent de m&ewe) ou des expériences
émotionnelles fortes (décés, conflit, agressiopasagtion) génératrices d'op-
position, de rébellion vis-a-vis du modéle éducptfental, et qui ont ainsi
aiguisé leur sensibilité et leur résilience. Devepaseignants, ces personnes
nourrissent leur sensibilité pour la recherche aeti®ns aux difficultés des
enfants auxquelles elles sont trés attentives pkéapissage de nouvelles pra-
tigues pédagogiques renforce le sentiment de adialis professionnelle. Le
travail (seul ou en thérapie) d'élaboration psyehamue des souffrances de
leur enfance les aide a accepter leur histoirereieaix se libérer des trauma-
tismes et des éventuels complexes accumulés.

Tandis que les réfractaires, qui ont soit vécu emfance plutdt sereine et
«ronronnante », soit aussi des événements doubouepparaissent comme
véritablement enlisés dans leur histoire persoandticapables de mettre a
distance les peurs réveillées ou provoquées pdédtabilisation qu’entraine
toute relation a la nouveauté et a I'autrementchisrchent alors a se préserver
des risques de fragilisation qu’engendrerait I'iatmn et & maximiser leur
confort existentiel, en déployant leurs résistamtdsurs défenses.

Si ces modeles explicatifs apportent des élémeatsainpréhension de
certaines attitudes extrémes observées au seionrga enseignant, qu'en est-
il, par ailleurs, du sens de la conduite de la ni#@ui n’est composée ni de
« novateurs » ni de « réfractaires » et dont lepmrtement prudent et moins
systématique varie selon les situations ? La naflatiitude ne permet pas de
répondre a cette question car elle conduit a emfemlans une pensée trop
catégorielle des processus qui vivent et évolugsatune relation.

L’intérét de considérer
la notion de « rapport de I'innovation »

En quoi la notion de « rapport a l'innovation » g@éte-t-elle un intérét heu-
ristique plus grand que celles d'« attitude a ltélgde I'innovation » ou de
« relation a 'innovation » ? Quelles perspectigesr la formation des ensei-
gnants a l'innovation dessine-t-elle ?
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Le rapport d’'une personne a l'innovation renvoiéeasemble des rela-
tions qu’elle entretient avec tout ce qui lui pagaérsonnellement nouveau
ainsi qu'avec le processus méme d’innovation. Ltonad’attitude est restric-
tive car elle est centrée sur la personne, et sageiconduit a catégoriser le
comportement qu’elle décrit ou caractérise. Elrent la perspective et, du
coup, le champ d'analyse a la psychologie socialeswet, réduisant par la
méme la prise en compte de la dimension interaciivia relation avec I'objet
d’attitude. Nous lui préférons la notion de « rapgo...» dont I'intérét réside
dans son pouvoir d’évocation, plus fort et plusartique celui de « relation a

.. ». En effet, comme le précise M. Devéfaye terme « relation » évoque le
lien entre deux choses qui peut étre un lien deeldgnce (la relation d’'une
personne aux livres), d'interdépendance (entrerenaitéléve), ou d'influence
réciproque (la relation entre pensée et langageg mot relation évoque un
lien caractérisable ». Ainsi, la relation du maBirees éléves peut étre quali-
fiée de tendue, cordiale ou authentique. Tandislgjwecable « rapport & .».
est plus flou car il est changeant, intemporelgem@itique et multiforme. M.
Develay parle de « quelque chose de lache, de monéglité, de flottant, [...]
de non conscient ». Son usage, contrairement adeduautres notions, invite
a considérer le caractére souple et labile du nésstedes représentations de la
personne. En valorisant la dimension singuliéréedgoérience du sujet, cette
notion de « rapport a .» se révéle plus opératoire et plus féconde peEnotre
compte d’une réalité relationnelle difficile a cernSon pouvoir heuristique
réside justement dans sa force d'intégration demposantes identitaires,
psychologiques, conscientes et inconscientes.

Les rapports gu’entretient un enseignant avec lveauté — qu'il s’agisse
d’'une approche nouvelle d'une notion a enseigrian thanuel scolaire récent
ou d'une démarche d’accompagnement expérimentalent révélateurs de
son ouverture psychologique et culturelle, de spfations et de ses peurs, de
ses valeurs et de son courage. Elles dévoilenasacité a se décentrer de la
dictature de sorgq et illustrent sa disposition a accepter l'autramke diffé-
rent, 'étrange et I'étranger. La rencontre, laaé®@rte du « nouveau » peu-
vent en effet susciter des réactions cognitiveaffectives manifestes ou dis-
simulées, sous forme d’enthousiasmes, de fantasifesgoisses, de peurs,
etc. Ces réactions sont variables et surtout trékiives dans le temps : a un
vif rejet immédiat peut succéder une adhésion seraprés dissipation des
premiéres appréhensions et réassurance, ou bierragunsidération des ris-
ques et des enjeux de l'innovation. A l'inverséyrésse légére et aveugle de
la premiére rencontre peut se trouver débordédepgu de la critique, et
finalement faire naitre la prudence ou le repli.
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Envisager d’innover ou fantasmer son engagemerg danprojet inno-
vant, c’est, d’'une certaine maniére, replonger dangosture régressive du
sujet qui apprend et basculer alors du statut dignant a celui d'apprenant.
C’est quitter le confort de ses certitudes et de lsabitus professionnel et
accepter la déstabilisation voire le réveil de ifigg enfouies. Si le rapport a
« I'objet innovant » reste principalement un rapmbextériorité au regard des
possibilités qu’il donne a voir et a penser, emts d’efficacité pédagogique
et d’amélioration de ses propres compétences, [pora « au processus
d’'innovation » reléve plutét d’'un rapport d’intérii@, un rapport a soi :

- un rapport a ses propres motivations a enseigresger ;

- un rapport a ses propres représentations (devééldu role de I'ensei-
gnant et de I'école) ;

- un rapport & ses convictions et a la volontéedeanettre en ceuvre ;

- un rapport a sa responsabilité sociale : celldatemer le meilleur de soi
et de ne renoncer qu’aprés avoir tout tenté ;

- un rapport a ses compétences (sa capacité asanalyec lucidité le sens
de ses micro- et de ses macro-pratiques, sa cagaaitaginer et a s'appuyer
sur des outils, des gestes et des stratégies adapié besoins identifiés, sa
capacité a faire face aux résistances des élevamqarviennent pas a suivre
le chemin que I'on projette pour eux) ;

- un rapport aux valeurs fondatrices de son agiiofessionnelle ;

- un rapport a ses peurs : peur de prendre dasegs@eur d'échouer, peur
d’'étre absorbé dans une spirale d’effort et de semein question, peur d'étre
déstabilisé et confronté a ce que 'on est vraiment

Pour un systéme tel que I'Education nationale, sendr I'ambition de
rendre plus professionnels ses acteurs en leuanbffine formation continue
de haut niveau réclame de créer les conditions dialogue formatif ou cha-
cun puisse €élaborer (au sens psychanalytique)aggport au nouveau et abor-
der, pour cela, sereinement les questions perdesnel profondes qui com-
mandent le sens de son action professionnelle’'esgoe qui est prioritaire
dans mes choix pédagogiques ? Qu'est-ce que jeprimrsque je rencontre
une idée nouvelle ? Ai-je vraiment envie d’amélionga pratique pédagogi-
que ? A quel niveau ? Pourquoi ? Quelle part drefais-je prét a concéder ?
Quelles sont les limites que je me fixe dans maplisation professionnelle ?
De quoi ai-je peur ? Etc.

Conclusion

Nous nous sommes attaché a traiter de I'innovat@nme processus, et non
des innovations comme objets et comme pratiquesst@jue I'enjeu est de
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taille ! L'école de demain se dessine chaque jourfamction des rapports

singuliers que chacun de ses acteurs entretiectlaveouveau et le change-
ment. Or, face a I'hétérogénéité croissante degsucolaires et aux attentes
de plus en plus grandes que la société fait paselescorps enseignant, la

recherche incessante de solutions et I'adaptat@rtirue aux besoins des
éleves mobilisent constamment les capacités d'iatmv des enseignants.

Chacun se trouve régulierement confronté a I'imimin de nouveauté dans
ses conceptions et dans son action. De fait, Fmédion pédagogique circule

mieux, libérant ainsi I'innovation : les revues plis sites pédagogiques se
sont multipliés, et les nouvelles générations defgsseurs évoquent plus
ouvertement leurs difficultés pédagogiques, lexggences, leurs échecs et
leur réussites.

Conscients que toutes les innovations ne sont @asalissites, que le pire
peut codtoyer le meilleur, ne serait-ce que parce dpi nombreuses pratiques
n'ont de sens et de pertinence que dans le confeities a fait naitre et sous
la direction de ceux qui les ont créées, de nombesmseignants sont raison-
nablement attachés aux pratiques qui, selon euxadrieurs preuves. lls se
méfient désormais avec lucidité des grandes réf®nmet comme des inno-
vateurs, et dans le doute, ils préferent souveptudence voire I'abstention...
C’est qu’en éducation, contrairement au monde dé®@rises, 'innovation
ne porte pas en elle de plus-value intrinséque. gl pose pas la question de
la survie du systéme scolaire. Elle est laisséiididtive de ses acteurs et
s’impose plus volontiers sous la forme d’ajustermegit d’adaptations des
pratiques aux besoins des éléves, voire d'oriantatiouvelles. Elle rime,
certes, avec progres, amélioration, voire transfion, mais reste en principe
toujours attachée aux valeurs républicaines. Dpodet de vue, I'innovation
présente justement l'intérét de réactiver ces valet de relancer réguliére-
ment le débat sur les priorités de I'Ecole. Aigst en justifiant 'acceptation
ou le refus en cours de jeunes filles portant ldafia islamique que fut dé-
poussiéré et réanimé ce vieux principe de laidaés une période ou le réveil
des nationalismes et des identités culturellesteripellait peut-étre pas suffi-
samment les acteurs de I'Ecole.

L’inventivité pédagogique ne se décréte pas atlesfert des innovations,
lent et difficile, freine considérablement la dgfan des réussites. Le systeme
éducatif frangais, comme de nombreux systemesggranne s'est pas encore
doté d'une politique de recherche en éducatiorctirée et structurante, ca-
pable de guider l'innovation, par des travaux qualéent la pertinence de
'ensemble des pratiques actuelles, explicitenirextaent leur impact, antici-
pent les besoins de formation des futures génésagb rassemblent les don-
nées scientifiques sur des médias accessiblessdasienseignants. Bien des
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résultats de recherche, en didactique des disemlimans le champ de
I'éducation a la citoyenneté, ou bien encore enosmgie de I'éducation de-
meurent méconnus et totalement inexploités canelsont ni centralisés ni
valorisés. Ce qui est fort regrettable !
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Notes

1. L’éducation nouvelle est un ensemble d’idéesleetméthodes qui ont totalement
renouvelé la pensée pédagogique durant les demxigyeetiers du 20siécle, en Eu-
rope et en Amérique. Elle se caractérise par Ipéraxentations de nombreux pédago-
gues, médecins et psychologues : comme E. Clapa@&dBecroly, R. Dottrens, R.
Cousinet, P. Bovet, A. Ferriéere, P. Kergomard, &devin, H. Wallon, Washburn, M.
Montessori, et C Freinet. Ne parvenant pas a récéapprobation des ministéres de
I'éducation successifs, ce mouvement d’idées n®& qibouché sur une nouvelle ére
pour I'éducation mais continue encore a nourrioatrg’hui les recherches en sciences
de I'éducation et la réflexion pédagogique.

2. ZEP : zone d’éducation prioritaire. La politiqdes zones d’éducation prioritaires
permet bien plus de disposer de laboratoires dhiime@tation pédagogique que de
traiter efficacement les problémes sociologiquesidence et d’échec scolaires.

3. Missions académiques de formation des persodedlEducation nationale.

4. Fonds d’aide & l'innovation.

5. Direction des lycées et colleges.

6. La DLC a fusionné avec la direction de I'enseigent primaire pour ne plus former
gu’une instance unique, la DESCO : Direction dadEignement scolaire.

7. Havelock R.G. et Huberman Michaél (1980pnovation et problemes de
I'éducation. Théorie et réalité dans les pays evetitppementUNESCO, BIE, p. 41.

8. Cros Frangoise (1998), « L'innovation en édwuragt en formation : vers la cons-
truction d’un objet de recherche ?Bgucation permanente? 134, 1998-1, p. 16.

9. Enquéte menée au CIRCI (Centre interdisciplenda recherche sur la construction
identitaire) a I'université de la Réunion.

10. Logique déterminante pour I'efficacité pédagogi et dont on parle trop peu. Les
recherches a ce sujet sont quasi inexistantes...

11. Vermersch Pierre (1994);Entretien d’explicitation en formation initialeteen
formation continugParis, ESF.

12. Dans la réflexion qu’il a menée sur l'intérétfdire usage de la notion de « rapport
au savoir » cf. Develay Michel (1996)Donner du sens a I'écaléaris, ESF, pp. 43-
44,



