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Résumé

Cette recherche s’intéresse aux processus de changements pédagogiques récents au sein de |'école
francophone bernoise, dans le but de comprendre comment les réformes sont appréhendées par les
enseignants et quels sont leurs effets sur les pratiques pédagogiques.

Le changement est un concept polysémique, peu défini pour lui-méme, cela parce qu’il porte nécessairement
sur un objet précis, lequel détermine son contexte et sa conceptualisation. Or, nous considérons comme
nécessaire de développer un cadre théorique non seulement pour I'objet, dans notre cas la pédagogie, mais
aussi pour le changement en soi.

Nous commencons ainsi par définir ce qu’est la pédagogie a I'aide de trois axes, axiologique, théorique et
praxéologique (Vellas, 2008), lesquels sont encastrés dans différents niveaux de contextes, organisationnels,
institutionnels, sociaux, mais aussi temporels et géographiques, qui peuvent étre thématisés a I'aide d’échelles
(Lahire, 1996). Nous considérons ensuite la pédagogie comme un fait social situé dans le champ de I'école, pour
lequel il est possible d’identifier une forme pédagogique stable, la pédagogie traditionnelle, identifiable a des
composantes spécifiques, lesquelles peuvent étre concernées par des changements, notamment issus de
réformes institutionnelles. (chapitre 1)

Nous nous intéressons ensuite au concept de changement pour lui-méme, en croisant plusieurs théories et
recherches empiriques sociologiques et psychologiques, cela débouchant sur un cadre théorique mixte,
mobilisant de nombreux apports différents. Nous proposons une définition ontologique du changement social,
caractérisé par un processus provoquant déconstruction d’irréversibilités, incertitude, puis rupture (Grossetti,
2004), suivi d’une reconstruction de nouvelles irréversibilités. Cette définition permet de différencier différents
types de mouvements, notamment les adaptations, les changements, et parmi ceux-ci, les réformes des
innovations (Cros, 1993). (chapitre 2)

Cette définition du changement nécessite une opérationnalisation, que nous avons effectuée en mobilisant
trois dimensions (Bernoux, 2010), soit I'acteur et ses conceptions (Giordan, 2018), I'organisation et ses réles
(Weick, 2003), enfin I'institution, ses normes et son fonctionnement (Bourdieu, 1982 ; Douglas 2004). Chacune
de ces dimensions est composée a son tour de nombreuses variables ; nous en développons quelques-unes qui
semblent prépondérantes : les croyances, les logiques d’action, I'identité et les apprentissages pour I'acteur,
les représentations sociales, les réseaux, les pratiques pédagogiques et les apprentissages collectifs pour les
organisations, ou encore la culture institutionnelle, les lois et le fonctionnement institutionnel pour les
institutions. Ces choix n’étant pas exhaustifs, nous laissons la possibilité a de nouvelles variables d’apparaitre
lors des analyses. Ainsi, lors de changement, ces trois dimensions et leurs variables s’articulent et aménent a
des apprentissages, individuels et collectifs, cela dans des configurations a chaque fois différentes, donnant au
changement des caractéristiques spécifiques a son contexte (Ducros & Finkelsztein, 1996 ; Alter, 2000).
(chapitre 3)

En adoptant une perspective théorique compréhensive tout en incluant des composantes interactionniste et
fonctionnaliste, notre cadre théorique identifie les enseignants comme étant les acteurs privilégiés du
changement, la classe devient I'organisation de références, cela incluant les éléves et leurs rdles, et le contexte
scolaire plus large, en particulier I’établissement scolaire, le département de I'instruction publique et les lois
scolaires, qui constituent la dimension institutionnelle. Le changement pédagogique est ainsi défini comme un
changement de pratiques, effectué par I'enseignant, qui affecte ses éléves et qui est entériné par une
transformation formelle du fonctionnement institutionnel, notamment des normes.



Afin d’identifier de potentiels changements, il reste nécessaire de les situer historiquement, cela permettant
d’argumenter la présence d’une rupture. Nous proposons ainsi un historique de l'institution scolaire (annexe
1.7), cela nous conduisant a cibler un terrain spécifique, I’espace francophone bernois, et a identifier trois
réformes en cours, soit I'implémentation d’un nouveau plan d’études, I'immixtion du paradigme de l'inclusion
et ses implications légales et pratiques, une nouvelle directive restreignant drastiquement les devoirs. (chapitre
4)

A I'aide d’une méthodologie conjuguant histoire de vie, entretien d’explicitation (Vermersch, 2011) et entretien
compréhensif (Kaufmann, 1996), nous sommes ensuite allés a la rencontre de treize enseignants pour leur
demander comment ils appréhendent ces réformes, ce qu’ils en comprennent, comment ils les mettent en
place, comment ils les ont vécues. Nous les avons également questionnés sur les autres changements
pédagogiques gu’ils vivent ou ont vécus, ainsi que sur leurs conceptions pédagogiques et leurs parcours
professionnels. Nous avons ensuite retranscrit ces entretiens pour mener des analyses thématiques, d’abord
en considérant chaque entretien comme une étude de cas particulier, puis en menant une analyse transversale
de chacune des réformes. (chapitre 5)

Nos études de cas montrent toute la complexité et la variété des processus de changement, donnant a voir
comment chacun des enseignants dans sa spécificité et son contexte a vécu et vit chacune des trois réformes.
Les analyses fines des études de cas mettent en lumiére les processus complexes d’apprentissage, d’adaptation,
ou de changement des acteurs, dans lesquels de multiples variables entrent en compte, qui peuvent agir selon
la situation comme des freins ou des facilitateurs de changement. Elles montrent également que si le
changement est un concept abstrait pour les enseignants, ceux-ci restent capables d’identifier tres précisément
des changements pédagogiques, parfois relatifs aux réformes, d’autre fois a des initiatives spontanées. Or, si
les réformes ne débouchent que rarement sur des changements pédagogiques, les initiatives spontanées, soit
les innovations, peinent a sortir du contexte de la classe ou de I'établissement. (chapitre 9)

Ces études de cas ont ensuite été utilisées pour analyser chacune des réformes de maniere transversale, soit
dans un contexte plus large. Nos résultats montrent que ces réformes n’ont provoqué au final que peu de
changements pédagogiques, alors que plusieurs hypotheses se profilent : d’abord, certaines réformes ne
semblent pas assez globales pour étre réalisables pratiquement. Elles ne concernent qu’'un aspect de
I'institution, et sont entravées par d’autres aspects du fonctionnement institutionnel qui entrent en porte a
faux et fait collapser la réforme, en commencant par I'adhésion des enseignants. Ensuite, certaines conceptions
des enseignants, notamment en rapport avec le niveau scolaire, les empéchent de sortir de la forme scolaire,
malgré les injonctions des réformes. Les enseignants gardant une certaine marge de manceuvre, ils peuvent
continuer a faire comme avec une rénovation de surface, notamment au niveau du vocabulaire. Enfin, certains
enseignants disent et pensent avoir changé leur pratique et étre en conformité avec la réforme, alors que
I’'analyse montre que leur changement n’est que partiel et pointe des incohérences. Cette situation de croyance
erronée semble étre un frein prépondérant au changement.

Ces résultats confirment qu’il ne suffit pas de décréter une réforme pour que I'école change, que le changement
ne s’effectue pas forcément dans le sens souhaité par les réformateurs et que la complexité de l'institution et
de son fonctionnement pose de nombreux obstacles aux réformes. Nos analyses mettent également en lumiere
qguelques variables qui semblent systématiquement freiner ou faciliter les changements, cela bien que les
réformes produisent des effets différenciés selon les personnes.

Mots-clés

Changement pédagogique ; Réforme ; Innovation ; Sociologie du changement ; Sensemaking ; Réle social ;
Norme institutionnelle



Abstract

This research focuses on the processes of recent pedagogical changes in the French-speaking schools of the
canton of Bern (Switzerland), with the aim of understanding how the reforms are perceived by the teachers and
what their effects on pedagogical practices are.

Change is a polysemous concept, not well defined in itself, because it necessarily concerns a specific object,
which determines its context and conceptualization. However, we consider it indispensable to develop a
theoretical framework not only for the object, in our case pedagogy, but also for the change itself.

We begin by defining pedagogy along three axes, axiological, theoretical and praxeological (Vellas, 2008), which
are embedded in different levels of contexts — organizational, institutional, social, but also temporal and
geographical —, which can be thematized using scales (Lahire, 1996). We then consider pedagogy as a social fact
situated in the field of schooling, for which it is possible to identify a stable pedagogical form — traditional
pedagogy — identifiable with specific components, which can be affected by changes, notably resulting from
institutional reforms. (Chapter 1)

We then focus on the concept of change for its own sake by crossing several sociological and psychological
theories and empirical research, leading to a mixed theoretical framework, mobilizing many different
contributions. We propose an ontological definition of social change, characterized by a process of
deconstruction of irreversibilities, uncertainty, then rupture (Grossetti, 2004), followed by a reconstruction of
new irreversibilities. This definition makes it possible to differentiate different types of movement, notably
adaptations, changes, and among these, reforms of innovations (Cros, 1993). (Chapter 2)

This definition of “Change” requires an operationalization, which we have carried out by mobilizing three
dimensions (Bernoux, 2010): the actor and his conceptions (Giordan, 2018), the organization and its roles
(Weick, 2003), the institution, its norms and its functioning (Bourdieu, 1982; Douglas, 1986). Each of these
dimensions is in turn composed of many variables; we develop some that seem preponderant, such as beliefs,
action logics, identity, the actor’s learning, social representations, networks, pedagogical practices and
collective learning for organizations, institutional culture, laws, and institutional functioning for institutions. As
these choices are not exhaustive, we leave the possibility for new variables to appear during the analyses. Thus,
during change, these three dimensions and their variables are articulated and lead to individual and collective
learning, in different configurations, giving the change characteristics specific to its context (Ducros &
Finkelsztein, 1996 ; Alter, 2000). (Chapter 3)

By adopting a comprehensive theoretical perspective while including interactionist and functionalist
components, our theoretical framework identifies teachers as the privileged actors of change, the classroom
becoming the organization of references, including students and their roles, and the broader school context, in
particular the school, the Department of Public Instruction and school laws, who constitutes the institutional
dimension. Pedagogical change is thus defined as a change in practice, carried out by the teacher, which affects
their students and which is endorsed by a formal transformation of institutional functioning, particularly of
norms.

In order to identify potential changes, it is still necessary to situate them historically, as this makes it possible
to argue a rupture. We therefore propose a history of the school institution (Appendix 1.7), which leads us to
target the specific field of the French-speaking area of the canton of Bern, and to identify three current reforms:
the implementation of a new study plan, the interference of the inclusion paradigm and its legal and practical
implications, and a new directive drastically restricting homework. (Chapter 4)



Using a methodology combining life history, explanatory interview (Vermersch, 2011) and comprehensive
interview (Kaufmann, 1996), we then interviewed thirteen teachers and asked them how they apprehend these
reforms, what they understand about them, how they implement them, and how they have experienced them.
We also asked about other pedagogical changes they are experiencing or have experienced, as well as their
pedagogical conceptions and their careers. We then transcribed these interviews to conduct thematic analyses,
first considering each interview as a particular case study, and then conducting a cross-case analysis of each of
the reforms. (Chapter 5)

Our case studies show the complexity and variety of the processes of change, showing how each teacher in
their specificity and context has experienced and is experiencing each of the three reforms. The detailed
analyses of the case studies highlight the complex processes of learning, adaptation, or change of the actors, in
which multiple variables come into play, which can act as obstacles or facilitators of change depending on the
situation. They also show that although change is an abstract concept for teachers, they are still able to identify
pedagogical changes very precisely, sometimes related to reforms, sometimes to spontaneous initiatives.
However, while reforms rarely lead to pedagogical changes, spontaneous initiatives, i.e. innovations, have
difficulty leaving the context of the classroom or the school. (Chapter 9)

These case studies were then used to analyze each of the reforms in cross-cutting ways, in a broader context.
Our results show that these reforms ultimately brought about few pedagogical changes, although several
hypotheses emerge: first, some of the reforms do not seem comprehensive enough to be practically feasible.
They concern only one aspect of the institution, and are hampered by other aspects of institutional functioning
and cause the reform to collapse, starting with teachers adhering to it. Secondly, certain conceptions of
teachers, particularly in relation to school level, prevent them from leaving the school form, despite the
injunctions of the reforms. Since teachers retain a certain amount of leeway, they can continue to do as they
would with a surface-level renovation, particularly in terms of vocabulary. Finally, some teachers say and think
they have changed their practice and are in compliance with the reform, whereas the analysis shows that their
change is only partial and points to inconsistencies. This situation of mistaken belief seems to be a major
obstacle to change.

These results confirm that it is not enough to order a reform for the school to change, that change does not
necessarily take place in the direction desired by the reformers, and that the complexity of the institution and
its functioning poses many obstacles to reform. Our analyses also highlight some variables that seem to
systematically hinder or facilitate change, even though reforms produce various effects for different people.
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Introduction

Les observateurs et les acteurs de I'école suisse romande de ces vingt dernieres années ne peuvent avoir
manqué les multiples réformes dont elle est I'objet, en particulier dans le cadre de I'adoption et de I'application
de I'accord intercantonal sur I’harmonisation scolaire (HarmoS). Cet accord a notamment conduit a la mise en
place d’un nouveau plan d’études romand (PER), accompagné de nouveaux moyens d’enseignement (MER).
Plus encore, au début des années 2000, les Ecoles normales sont remplacées par des Hautes Ecoles
Pédagogiques, dont la forme et les contenus de formation sont revisités, alors que le métier semble résolument
s’orienter vers une professionnalisation (Perrenoud, 1999 ; Akkari & Wentzel, 2012 ; Giglio & Boéchat-Heer,
2012 ; Lapostolle 2012).

Les savoirs a enseigner et pour enseigner se transforment, alors qu’un champ scientifique, les Sciences de
I’éducation, propre a I'école, produit des connaissances permettant d’avoir un autre regard sur elle-méme
(Hofstetter, Schneuwly, Lussi, Cicchini, Criblez & Spéani, 2007) ; depuis peu, I’école inclusive s’est imposée
comme idéal sociétal, provoquant le déclin des classes spéciales et le développement de I'enseignement
spécialisé inclusif (Ramel, 2015). L’école est en outre confrontée a une forte évolution de son public et de ses
missions (Cros, 2004).

Alors que nous écrivons ces lignes, fin 2021, la Conférence intercantonale de l'instruction publique de la Suisse
romande et du Tessin (ClIP) a proposé une réforme de I'orthographe qui semble s’attirer de virulents opposants.
Le Plan d’études vient d’étre complété avec un volet d’éducation numérique, confirmant la place de plus en
plus importante que celle-ci prend dans les préoccupations sociales et éducatives.

Cela sans compter les multiples réformes cantonales spécifiques, puisqu’en Suisse I’école releve de I'autorité
des cantons depuis la Constitution fédérale de 1848. Par exemple, le canton de Berne a drastiquement limité
le temps de devoirs dans I'ensemble du canton en 2019 et a revisité sa loi scolaire, effectuant une réorganisation
de I'enseignement spécialisé, lequel passe sous le contrdle du Département de I'instruction publique. Le canton
de Vaud travaille lui aussi sur un nouveau projet scolaire, le concept 360° mettant I'école inclusive au centre
des préoccupations, alors que les devoirs sont également discutés.

Le changement social et |'école

Ces réformes des systemes scolaires semblent cependant s’inscrire dans un contexte social plus large, qui vit
au rythme effréné du changement, lequel semble étre partout, incessant et toujours plus rapide (Alter, 2000).
Il dépasse largement le cadre scolaire, concernant autant le social que I’économie, la technologie, la politique,
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ou encore les religions (Alter, 2000 ; Fournier & Troger, 2005), et s’étend a I'ensemble de la sphére occidentale
(Lenoir, 2008).

Alors que le changement a plutdt été considéré avec méfiance par les sociétés passées (Cros, 1996), il semble
aujourd’hui étre doté par nos sociétés d’une valeur fortement positive (Baluteau, 2003), étant associé dans les
paradigmes néo-libéraux et capitalistes aux progres, a la capacité d’adaptation ou encore a 'efficacité, a la vie,
al'entrain et a la créativité (Cros, 1998 ; Alter, 2000 ; Van Zanten, 2000 ; Baluteau, 2003). Les réformes actuelles
se veulent étre un relevement de I’éducation, portée par « une idéologie néolibérale triomphante qui promeut
entre autres la marchandisation de I'école, une économie du savoir, la formation du capital humain, la mise en
ceuvre d’une éthique entrepreneuriale » (Lenoir, 2008 p. 42).

Le changement est devenu banal, il est la norme (Cros, 1998) considérée comme indispensable a la survie de
nos systémes, qu’ils soient sociaux, économiques ou culturels (Crozier, 1998). En d’autres mots, le changement
est devenu un dogme (Alter, 2000), il est I'une des caractéristiques premieres et principales de nos sociétés
(Baluteau, 2003), lesquelles le provoquent souvent, le subissent parfois, et cherchent a y répondre par un
changement plus « efficace » en vue des objectifs qu’elles poursuivent.

Si les changements sociaux concernent directement I’école, c’est parce qu’elle a été pensée et construite des
sa fondation dans le but de jouer un réle central pour le fonctionnement de la société. L'école est en effet la
deuxiéme instance de socialisation apres la famille (Rochex, 1995), garante de I’émancipation de I'enfant et de
la formation de citoyens capables de voter avec une rationalité éclairée (Brandli, 1999 ; Spani, 1999 ; Forster,
2008 ; Lussi-Borer, 2017). Elle est chargée de réaliser I'Etat providence en diminuant voire gommant les
inégalités sociales (Rochex, 1995), elle assure le lien social en unifiant les esprits et les consciences, en créant
une culture commune et un sentiment d’appartenance national et patriotique (Durkheim, 1922 ; Hofstetter,
1998 ; Hofstetter, Magnin, Criblez, & Jenzer 1999 ; Ruchat, 1999). Elle joue un role déterminant pour
I’économie, formant des professionnels qualifiés et les distribuant dans I’économie de marché, laquelle se
complexifie au travers des progres techniques et technologiques (Bouillé, 1988 /2006 ; Rochex, 1995 ; Brandli,
1999 ; Hofstetter, 1999 ; Spani, 1999 ; Forster, 2008).

L'Etat donne les moyens a son école de réaliser ses missions, notamment des moyens légaux, rendant I’école
obligatoire ; psychologiques, cette obligation s'imposant massivement! lors de I'enfance et de I'adolescence,
soit lorsque la construction identitaire est des plus sensibles (Blanchard-Laville & Nadot, 2000), idéologiques et
politiques, en ancrant I'école dans les mentalités et en faisant un instrument individuel et social indispensable,
ou encore financier, la rendant gratuite et assurant son fonctionnement.

L"école est donc le produit d’une société pour laquelle elle est investie de mandats et d’attentes, ainsi que de
fonctions précises. Ainsi, lorsque la société change, les mandats attribués a |'école viennent a changer
également, 'amenant a devoir s’adapter aux nouvelles attentes sociales (Crozier & Friedberg, 1977, p.389),
lesquelles sont de plus en plus exigeantes (Maradan, 2006).

En effet, « (...) le systéme scolaire ne peut rester immuable dans un monde qui bouge beaucoup et vite, dans
un temps ol les éléves ne sont plus ce qu’ils étaient » (Ducros & Finkelsztein, 1987, p.15). Métaphoriquement
illustré, « lorsque la société s’enrhume, I'école tousse » (Develay, 1996, p.8).

Or, de nos jours, « I'école publique n’est plus le pilier d’une société plus ou moins univoque portée par un idéal
partagé. Elle doit désormais fournir aux éleves des éléments leur permettant de s’intégrer dans une société en

11l n’est pas rare que I'enfant de 4 a 15 ans passe une majeure partie de son temps d’éveil sur les bancs d’école, a faire ses devoirs ou a
I'école a journée continue.
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mutation constante » (Périsset Bagnoud, 2004, p.56). Les attentes qui pésent sur I'école se complexifient et
s’intensifient (Veyrunes, 2017), notamment au niveau des savoirs et des compétences a enseigner :

Dans une société pluraliste, ol le consensus ne va pas de soi, ol s’affrontent de multiples intéréts et de
multiples stratégies, le changement du systéme éducatif est nécessairement une longue marche, une
entreprise en regard de laquelle envoyer un homme sur la lune est un jeu d’enfant. (Perrenoud, 1994,
p.89)

L’école, entre changement et inertie

Dans ce contexte sociétal en perpétuelles transformations, deux mandats de I'école semblent contradictoires :
le premier, d’origine économique (Cros, 1993), lui enjoint de former des travailleurs qui répondent aux besoins
des industries, lesquelles nécessitent de nouveaux savoirs. L'école serait ainsi une force de changement
considérable, grace a « une idéologie néolibérale triomphante qui promeut entre autres la marchandisation de
I’école, une économie du savoir, la formation du capital humain, la mise en ceuvre d'une éthique
entrepreneuriale » (Lenoir, 2008, p. 42).

L’histoire révele de nombreuses tentatives d’instrumentalisation de I'école : la Réforme, par exemple, a
largement été portée par les écoles protestantes et les universités. Les Libéraux du 19° siecle ont utilisé I'école
pour asseoir les démocraties et les pratiques citoyennes dans les consciences collectives. Les empires coloniaux
ayant pris part a la Deuxieme Guerre mondiale ont enseigné le patriotisme au peuple grace a I'école (Condette,
2014). Plusieurs grands noms de I'Education Nouvelle (Claparéde, Freinet) tout comme d’autres pédagogues
de renom (Pestalozzi, Tolstoi) ont tous développé leur pédagogie en vue de transformer les mentalités et par
extension la société (Duru-Bellat & Van Zanten, 2012). « Le processus de socialisation des jeunes générations
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assure la survie sociale: il n'est donc de “ social ” sans “pédagogique” au sens large du terme » (Filloux, 1978, p.

83).

L’école serait ainsi un levier du changement social, ayant pour fonction de donner a la nouvelle génération les
outils nécessaires pour maitriser les acquis de I'ancienne génération et la dépasser (Honoré & Bricon, 1981 ;
Dubet, 2002).

Une partie des auteurs considerent que I'école s’est résolument inscrite dans ce paradigme, cela 'ayant amenée
a changer profondément ces derniéres décennies :

Si un éléve ou un enseignant des années cinquante retournaient a I'école aujourd’hui, aprées une longue
hibernation, ils auraient l'impression d’avoir presque totalement changé de monde. lls ne
reconnaftraient ni leurs collegues, ni leurs camarades, ni les programmes, ni les modalités de contrdle,
ni les méthodes de travail, ni le chef d’établissement, ni le surveillant général, devenu conseiller
d’éducation (Dubet, 2000, p.408).

Mais Dubet (2000) constate également que d’autres auteurs n’arrivent pas a la méme conclusion :

Pourquoi, alors que I'école a si profondément changé, le sentiment de pérennité, de raideur, de
conservatisme, s'impose-t-il souvent ? Pourquoi ces changements sont-ils souvent percus comme une
longue décadence et non comme le résultat d’un projet de changement maitrisé ? (Dubet, 2000, p. 408)
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En effet, de nombreux auteurs semblent penser que I'école, bien que tiraillée par des « forces » internes et
externes qui I'amenent a s’adapter de gré ou de force (Baluteau, 2003), n’est pas touchée par de véritables
changements et est caractérisée par une forte inertie (Mollo, 1969 ; Van Zanten, 1998 ; Tardif & Lessard, 2004 ;
Houssaye, 2014b).

Cette inertie serait le fait d’'un deuxieme mandat, d’origine socioculturelle, qui demande a I'école d’unifier les
esprits et les consciences en suscitant une culture commune par la transmission de normes et de savoir
(Durkheim, 1922 ; Veyrunes, 2017). Ce deuxieme mandat met I'école devant une injonction contradictoire :
« I'école vit dans I'ambiguité : a la fois elle est gardienne de la tradition et de la conformité, et protestataire »
(Cros, 1997 p. 131).

Le seul but possible de I'enseignement est d’amener 'enseigné a participer le plus largement possible a
sa socialité telle que la définissent son pays et son époque, c’est-a-dire sa culture au sens ethnologique.
C'est par la que tout enseignement est profondément conservateur. C'est par la qu’il est profondément
libérateur, car les changements culturels sont le plus souvent I'ceuvre de ceux qui connaissent et
pratiquent bien la culture préexistante (Metz, 1961, cité dans Honoré & Bricon, 1981, p. 22).

L’école doit chercher sa voie entre deux missions contradictoires : préserver les valeurs «slres» d’une
société, et en méme temps dispenser un enseignement de plus en plus diversifié, de plus en plus attentif
a la rapidité des progres techniques. Selon que I'on s’attache a I'un ou l'autre de ces buts, on peut la
considérer comme répondant parfaitement a la tendance conservatrice de la société, ou au contraire
comme un anachronisme néfaste. [..]. C'est un musée des valeurs. La culture a |'école est
indéniablement un concept conservateur. L'école est prisonniere du passé culturel d’une société, des
valeurs abstraites qu’elle est chargée de maintenir hors du temps (Mollo, 1969, p. 257).

Meirieu (1992) avance ainsi que I'école est associée a des représentations sociales traditionalistes et dispose
d’une pesanteur institutionnelle conséquente, étant caractérisée par son fonctionnement bureaucratique, soit
comme un « systeme d’organisation dans lequel le circuit, erreurs-informations-corrections fonctionne mal et
ou il ne peut y avoir, de ce fait, correction et réadaptation rapide des programmes d’actions, en fonction des
erreurs commises » (Crozier, 1963, p. 229).

Cros (2004) corrobore cette analyse, considérant que méme lorsque I'école se transforme, les changements
sont dénaturés par la lourdeur du systeme et deviennent consensuels, perdant de leur saveur initiale. Les
changements scolaires ne sont ainsi considérés que comme superficiels, concernant les structures et
I'organisation, et non la culture et les valeurs de I'école (Veyrunes, 2017).

On observe cependant que I'enseignement, malgré les changements et les réformes des derniéres
décennies, malgré les nouvelles tendances actuelles qui se dessinent, a beaucoup de mal a échapper aux
formes établies du travail enseignant: apprentissage du métier sur le tas; valorisation de 'expérience;
métier a forte dimension féminine; classes fermées qui absorbent 'essentiel du temps professionnel;
individualisme en enseignement et donc peu de collaboration entre les pairs; pédagogie traditionnelle;
vision souvent statique du savoir scolaire; faible connaissance des cultures non européennes; etc. Ces
phénomeénes recoupent les conclusions de nombreuses recherches menées en France et ailleurs (Etats-
Unis, Canada, Grande-Bretagne, etc.) sur les pratiques pédagogiques des enseignants de métier (Tardif
& Lessard, 2004, p. 6).

En utilisant la méme expérience de pensée que Dubet (2000), Perrenoud (1999) développe un point de vue
radicalement opposé :
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Un voyageur revenant a la vie apres un siecle d’hibernation verrait la ville, I'industrie, les transports,
I'alimentation, I'agriculture, les communications de masse, les meoeurs, la médecine et les activités
domestiques considérablement changés. Entrant dans une école, au hasard, il retrouverait une salle de
classe, un tableau noir, un professeur ou un instituteur s’adressant a un groupe d’éléves. Sans doute le
professeur ne serait-il plus en redingote et le maitre d’école en blouse. Les éléves ne porteraient plus
des uniformes ou des sabots. Le professeur serait descendu de sa chaire et le visiteur trouverait les éléves
fort impertinents. Une fois la lecon engagée, il percevrait peut-étre quelques traces d’'une pédagogie
plus interactive et constructiviste, d’une relation plus chaleureuse ou égalitaire qu’a son époque. Mais
qu’il se trouve dans une école ne ferait a ses yeux aucun doute ! Peut-étre y aurait-il un ordinateur dans
la classe, connecté a un réseau. Mais le visiteur observerait qu’on s’en sert pour proposer des exercices
a I’écran et préparer des conférences en “surfant” sur le Web. Le triangle didactique serait en place,
immuable, et les savoirs savants a peine modernisés, la ol auraient passé la mathématique ensembliste
ou la nouvelle grammaire (para. 8).

Dubet et Perrenoud travaillent dans le méme champ et abordent un angle de recherche tres proche : leur
métaphore respective sont presque identiques, publiées a seulement quelques mois d’intervalle, et pourtant
elles soutiennent des conclusions antinomiques, exemplifiant I'absence de consensus scientifique sur le
changement de I'école.

L’école change-t-elle ?

A la question « I'école change-t-elle ? » Baby (2012) constate ainsi que deux réponses s’'opposent : « Pour les
uns, la réponse est évidente. L'école change, elle change trop souvent, elle change trop vite. Pour les autres,
I’école ne change pas, elle ne peut pas changer ; en tant gu’institution sociale, elle est en quelque sorte dotée
d’une inertie fonctionnelle » (p. 31). Cette dualité peut méme apparaitre dans les écrits d’'un méme auteur,
puisque Dubet (2002), dans « le déclin de I'institution », semble défendre un point de vue opposé a celui
proposé en 2000, déclarant que I'école n’a fondamentalement pas changé (p. 26).

Ces discours contradictoires sur le changement a I'école semblent étre autant I'apanage du sens commun
(citoyens, enseignants, politiques, médias, etc.) que du champ scientifique qui observe et analyse I'école. Or,
comme « un lien filial unit la société a I'Ecole, de sorte que tout ce qui affecte I'une rejaillit sur I'autre » (Develay,
1996, p. 8), I'enjeu de I'étude du changement de I'école est proéminent, tout comme sa prévision et son
accompagnement.

De nombreuses recherches ont ainsi pris comme objet un changement de |'école, cela produisant une
abondante littérature, alimentée par de nombreuses sciences différentes (notamment, par les sciences
humaines, I'histoire, la sociologie, la géographie, la psychologie, la didactique, etc.) et débouchant sur de
multiples tentatives de définitions, de développement, de paradigmes, d’approches et de méthodes, sans
aucun consensus.

Dans le champ des Sciences de I’éducation, le changement est ainsi une notion polysémique (Cros, 1997 ; &
Broussal, 2020 ; Saint-Jean & Seddaoui, 2013) qui semble résister a toute tentative de description (Alter, 2000
; Bernoux, 2010), confronté a des difficultés épistémologiques et théoriques importantes ; cela d’autant plus
que l'institution école est composée de multiples dimensions dans un enchevétrement de sous-systemes
(Dubet, 2000), alors qu’elle s’encastre dans un systeme social mouvant pour lequel elle remplit des roles
antagoniques et décisifs.



Introduction

Tout le monde parle de changement de I'école, souvent sans réellement prendre le temps d’expliciter ce qui
change, pourquoi, comment, qui, dans quel contexte ? A force d’étre utilisées a tout vent, les notions se
rapportant aux changements (jusqu’ici, nous avons utilisé innovation, transformation, évolution) deviennent
vagues et en perdent toute signification. Le changement est devenu un mot-valise qui s’applique a de multiples
objets et prend de multiples appellations, sans étre opérationnel. C'est une boite noire qu’il s’agit d’étudier et
de décortiquer (Ducros & Finkelsztein, 1987).

Devant ce « flou artistique », il semble nécessaire de poser un premier jalon : a I'aube de cette recherche, nous
décidons de considérer le changement comme un processus permettant a un objet de passer d’un état de
départ a un second état, différent du premier (Saint-Jean & Seddaoui, 2013).

Cette définition tres simpliste nécessite d’étre travaillée et précisée pour amener 'identification de la nature
des états de départ et d’arrivée, des criteres qui permettent de dire qu’ils sont différents I'un de I'autre, mais
aussi des caractéristiques du processus en lui-méme. Plus encore, comme le changement s’opére sur un objet,
il s’agit de s’intéresser a cet objet et a son champ particulier. Or, notre objet du changement est la pédagogie,
laquelle n"existe pas en soi, mais au travers d’acteurs. L'ouverture de la boite noire révele ainsi un premier
subterfuge : I'école est incapable de changer par elle-méme, ce sont les acteurs qui la font changer.

Les enseignants comme acteurs principaux des changements

L'un des premiers « emballages » encombrant de la boite noire, c’est la personnification de I'école, qui laisse
dans I'ombre les acteurs et les interactions qui la composent, lesquels sont fortement diversifiés : politiques,
directeurs, enseignants, éleves, parents d’éleves, scientifiques, pédagogues, penseurs, philosophes, etc. tout le
monde ayant quelque chose a dire sur I'école et son évolution, chacun est concerné.

Ces groupes, de méme que leurs acteurs, ne sont pas unifiés, que ce soit au niveau de leurs agendas, leurs
préoccupations, leurs intéréts ou encore leurs cultures. Si I'école change ou résiste au changement, cela se
déroule au sein d’un réseau complexe d’acteurs qui participent plus ou moins activement au processus, et qui
habitent une institution avec ses regles, ses opportunités, ses limites.

Or, certaines recherches montrent que le changement de I'école s’effectue généralement au travers de
réformes dont I'impulsion provient d’'une source de « domination » (Cros, 1997), soit des politiques, des
décideurs, des supérieurs hiérarchiques, plutdt que par les enseignants, alors qu’ils sont les premiers concernés,
étant les agents du systeme (Bernoux, 2004). D’autres, par exemple Simon (1974), démontrent que certaines
réformes du systeme scolaire, en l'occurrence britannique, ont été provoquées notamment par les
mouvements ouvriers entre 1870 et 1920 qui ont incité les autorités aux changements.

Lors d’une étude de terrain, Huberman et Miles (1984) constatent en parlant des enseignants : « clearly, the
users were more targets than initiators. [...] The primary initiators and decision makers were central office
administrators» (p. 45). La majorité des enseignants explicitent leur entrée dans le changement par la présence
d’une pression administrative voire d’une certaine séduction envers leur hiérarchie : « the principal wanted it
in : we got the message » (p. 45).

Le fait que les enseignants ne sont que rarement a |'origine des changements proviendrait d’'une part du fait
qgue les bonnes volontés individuelles qui cherchent a innover sont victimes d’un « effet systeme » bien trop
lourd (Meirieu, 1992), d’autre part du fait que leur position dans l'institution les conduirait a défendre leurs
acquis, alors qu’Huberman et Miles (1984) expliquent cette attitude de par un rythme trop soutenu des
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réformes. Cros (2004) constate également un scepticisme généralisé des enseignants face aux changements,
Houssaye (2014b) les considérant méme comme les principaux responsables de I'inertie de I'école.

Méme si cette formulation est un peu radicale, on peut dire que les enseignants sont idéologiquement
progressistes, et professionnellement conservateurs. Il n'y a pas de réforme qui n'ait provoqué de
longues résistances et qui n’ait pas engendré des mobilisations. Idéologiquement, les professeurs sont
ouverts a I'école pour tous et a I'ouverture de sa culture sur le monde ; pratiquement, ils défendent leurs
conditions de travail, les programmes et les disciplines qui fondent leur identité. [...] Ainsi, I'école change,
mais elle le fait de mauvaise grace. Cependant, une fois les changements installés, ils deviennent souvent
un “acquis” qu’il faut défendre apres qu’il a été combattu. [...] dans le trés court terme I'école ne veut
jamais changer, a I'exception de minorités de militants pédagogiques, dans le moyen terme, elle connait
et finit par accepter de véritables révolutions. On peut réformer I'école, mais c’est un processus qui se
fait de biais, dans la nostalgie, et qui ne s'impose réellement que dans la mesure ou la réforme rejoint
les mutations sociologiques de I'école (Dubet, 2000, p. 409).

Les enseignants seraient donc enclin par leur role a résister aux changements de I’école tout en étant contraints
aux changements par la force des choses, cela les amenant a développer ainsi une grande souplesse et une
forte capacité d’adaptation (Dubet, 2000).

Reste que I'engagement et la motivation des enseignants sont centraux pour qu’un changement scolaire
s’effectue et puisse devenir réalité (Cros, 2004, p. 18?%) « le changement voulu d’en haut ne se réalisera pas sans
I’'adhésion des praticiens. Si sans doute ce ne sont pas aux enseignants de décider du changement, il ne peut se
faire sans eux ou contre eux » (Baluteau, 2003, p. 86).

S’il ne peut se faire sans eux ou contre eux, c'est que les enseignants, par leurs pratiques, réalisent I'école
(Baluteau, 2003 ; Cros, 2004). « Il est clair gu’au niveau de la classe, I'enseignant est un acteur important. La
transformation et I'amélioration de I'éducation dépendent donc principalement de ce que les enseignants
souhaitent et de ce qu’ils font » (Ducros & Finkelsztein, 1996, p. 29).

Le changement de I'école pourrait donc se réaliser et s’observer de maniéere concréete au travers de ce que les
enseignants souhaitent et de leurs pratiques (Cros, 2004), soit au travers de leur pédagogie, qui regroupe autant
leurs croyances, leurs objectifs que leur mise en pratique, cela autant au niveau didactique qu’au niveau de la
gestion de classe, ce qui englobe les relations et les réles au sein de la classe, entre les éléves et 'enseignant.

Dottrens (1964) constate cependant que les motifs invoqués pour légitimer les réformes ne sont que tres
rarement pédagogiques, mais plutdt d’ordre sociologique, économique ou politique. Dubet (2000) confirme,
considérant que les réformes du systeme scolaire ne concernent généralement que des composantes
« superficielles » de I'institution, soit ses normes, sa structure, son systeme, parfois les supports (contenu et
curriculum), sans que cela ne touche a ses finalités, a ses modes de socialisation, a ses significations, a son
systeme de role, soit a sa pédagogie et a son programme institutionnel.

Tant les militants que les administrations s’affairent depuis de nombreuses années et sans grand succes
a changer 'école, qu’il s’agisse de réformer I'enseignement, par le bas ou par le haut. L'expérience de

2 Pour certaines références, nous avons choisi d’indiquer le numéro de page précis ou les propos de I'auteur soutiennent notre
affirmation. L'objectif est de permettre au lecteur de retrouver plus aisément les sources, comme s'il s’agissait d’une citation directe.
Cette pratique n’est cependant pas applicable systématiquement, puisque certains propos ne sont pas spécifiquement écrits a une page
précise, mais émerge de fagon plus générale d’un ouvrage.
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ces trente derniéres années montre qu’aucune de ces stratégies n’exerce véritablement d’influence sur
les pratiques pédagogiques (Gather Thurler, 2000, p. 14).

Le changement pédagogique semble ainsi étre rare, ce qui provoque toute une série de questionnement : est-
ce que les changements superficiels, structurels ont-ils potentiellement aussi des impacts pédagogiques ? Le
cas échéant, comment une réforme modifie et s’installe effectivement dans les pratiques pédagogiques des
enseignants ? Quels sont les processus en jeux, les facilitateurs, les freins ? Et si un changement scolaire n’a
aucun impact pédagogique, peut-il vraiment étre considéré comme un changement ? Qu’est-ce qui permet
d’affirmer la présence d’un changement pédagogique ?

Notre recherche a pour but d’apporter quelques éléments de réponses a ces questions

Objectifs de la recherche et question de départ

L’objectif principal de cette recherche est ainsi de tenter de comprendre comment s’implémente, réussit ou
échoue un changement pédagogique au sein de l'institution scolaire. Il s’agit d’explorer le changement
pédagogique afin d’en développer une meilleure compréhension, au niveau de sa nature, de ses mécanismes,
de ses objectifs, de ses acteurs et de ses résultats.

Nous cherchons a comprendre comment les enseignants appréhendent le changement dans le cadre de leur
fonction dans l'institution scolaire, cela en analysant des réformes et en essayant de comprendre quels sont les
impacts de ces derniéres sur le sens construit par les acteurs ainsi que sur leurs pratiques. Nos objectifs peuvent
étre formulés en questions de départ :

e Comment conceptualiser le changement, et plus particulierement le changement pédagogique, quelles
sont ses composantes et ses dynamiques au niveau sociologique ?

e Quels sont les changements pédagogiques actuellement en cours dans l'institution scolaire de Suisse
romande, et quels sont leurs contextes sociohistoriques ?

e Comment les enseignants appréhendent-ils le changement de maniere générale, quels sens donnent-
ils aux réformes en cours et comment celui-ci contribue-t-il a une transformation des pratiques ?

e Quel est le I'état d’avancement d’une réforme en cours selon les enseignants, quels semblent étre sa
trajectoire et quelles pistes existe-t-il pour I'influencer ?

Plan du travail

Notre recherche a pour but d’aborder ces questions de départ, de les préciser et de les transformer en question
de recherche opérationnelle, puis de tenter d’y apporter des éléments de réponse. Cela nécessite le
développement d’un cadre théorique et d’'une méthodologie. Ce travail se divise ainsi en cing parties, elles-
mémes subdivisées en plusieurs chapitres.

La premiére partie, qui constitue notre cadre théorique, a pour but de proposer une conceptualisation du
changement pédagogique. Le chapitre 1 entame la construction du concept de changement social en mettant
en évidence I'importance déterminante de I'objet de changement et de son contexte pour la compréhension
et la construction du concept. Nous décrivons ainsi notre objet de changement spécifique et ses particularités,
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soit la pédagogie, ce qui nous améene a déterminer en quoi un changement peut étre considéré comme étant
pédagogique. Nous nous intéressons ensuite au contexte du changement, qui donne un cadre intelligible a ce
dernier tout en étant a chaque fois particulier, selon la maniere dont il est construit. Nous développons trois
échelles de contexte qui permettent de situer le changement dans I'univers social.

Le chapitre 2 plonge dans la littérature des sciences de I'éducation pour s’intéresser au champ conceptuel qui
porte et définit le concept de changement dans le contexte scolaire. Nous présentons les différents concepts
frequemment utilisés par les auteurs, comme ceux de réformes et d’innovations, nous identifions les
différences et les similitudes, nous discutons les définitions et I'argumentation, cela nous permettant de
présenter un état de la recherche et de confronter différentes théories et d’expliquer pourquoi nous avons
choisi d’utiliser le concept de changement plutdt qu’un autre. Nous utilisons ainsi plusieurs paradigmes et
approches qui ont tenté de 'appréhender pour construire un cadre théorique cohérent et pertinent du
changement social. Nous discutons des spécificités du concept, de son périmetre et de ses limites, pour
proposer une définition ontologique du changement social, qui permet de différencier le processus de
changement d’autres mouvements avec des critéres clairs.

Le chapitre 3 reprend la définition ontologique du changement social pour I'opérationnaliser : nous identifions
ainsi trois dimensions irréductibles, soit les acteurs et leur construction de sens et leurs apprentissages, les
organisations et leur systeme de rdle et leurs interactions, les institutions et leur systeme de normes et leurs
fonctionnements. Nous conceptualisons chacun de ces éléments et développons leurs liens et leurs
interactions, ces trois dimensions s’articulant pour permettre une compréhension globale et précise du
changement social a I'aide d’'un métissage théorique. Celui-ci permet d’identifier des indicateurs de nature
différente, qui aménent a la création d’une grille d’analyse, que nous présentons. Nous replacons ensuite les
apports théoriques développés et le concept de changement social dans le contexte de I'école, faisant les liens
et identifiant I'enseignant comme acteur, la classe comme organisation, I'école comme institution, avec
plusieurs niveaux de contexte, notamment la nation, le canton et I’établissement. Ce chapitre explicite nos choix
théoriques et leur implication méthodologique, notamment le fait que nous nous intéressons aux réformes
institutionnelles disposant d’un potentiel pédagogique, ce qui amene la nécessité de nous intéresser au
contexte sociohistorique de I'école pour comprendre sa dimension institutionnelle pour le changement
pédagogique ainsi que pour saisir son état actuel.

Le chapitre 4 replace le changement social dans son contexte, celui de 'institution scolaire. Nous définissons
ainsi notre acteur, I'enseignant, notre organisation, la classe et enfin notre institution, I’école, laquelle dispose
de plusieurs niveaux de contexte. Nous proposons également une perspective historique permettant d’une part
d’identifier les composantes institutionnelles avec lesquels I'enseignant doit composer (histoire, mythe,
tradition, fonctionnement) et d’autre part d’identifier les réformes récentes et en cours disposant de
composantes pédagogiques dans I'espace francophone bernois. Nous en choisissons trois dont nous explicitons
les enjeux, cela afin de préciser le contexte avant d’aller rencontrer les enseignants et leur demander comment
ils les vivent.

La deuxiéme partie constitue notre cadre méthodologique. Nous revenons dans le chapitre 5 sur nos questions
de départ pour en faire des questions de recherche et formuler quelques hypothéses a méme de guider notre
analyse. Le chapitre 6 explicite les outils méthodologiques choisis pour récolter nos données : nous présentons
notre méthode d’entretien, qui marie plusieurs approches différentes. Nous décrivons également comment
nous avons mené nos analyses et quels sont les biais potentiels.

La troisieme partie présente I'ensemble de nos résultats. Le chapitre 7 contient les analyses spécifiques et
approfondit de chaque cas, donnant a voir comment I"acteur vit le changement, quels sont les processus et les
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effets déclarés dans sa classe. Le chapitre 8 propose une analyse transversale pour les trois réformes identifiées,
en mettant en évidence des résurgences ou au contraire des cas particuliers. Il s’agit de synthétiser les résultats
pour tenter de mieux comprendre I'avancement des changements étudiés, d’identifier une potentielle
trajectoire et d’identifier les influences. Nous prenons également soin de discuter nos résultats et de proposer
des ouvertures et des prolongements. La conclusion résume les apports et résultats principaux qui émergent a

I'issue de cette recherche en revenant sur nos questions et nos hypotheéses et en proposant quelques
considérations plus personnelles.
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Introduction : objet et contexte

L'approche du changement en Sciences de I'éducation semble se faire en ordre dispersé, engendrant un flou
théorique et conceptuel conséquent (Cros, 2004 ; Bernoux, 2010). Dans la littérature, les auteurs utilisent un
florilege de notions ou de terminologies se rapportant au changement : innovation, mutation, novation,
réforme, rénovation, évolution, révolution, transformation, restauration, adaptation ou encore mouvement
sont autant de notions largement convoquées, sans étre toujours consciencieusement définies, différenciées
ou reliées.

De plus, certains auteurs utilisent des adjectifs pour spécifier les changements dont ils parlent, ceux-ci étant
plus ou moins profonds, plus ou moins vastes, plus ou moins importants ou durables, plus ou moins mineurs ou
majeurs, plus ou moins superficiels ou significatifs. Ces adjectifs présupposent I'existence d’échelles de mesure,
lesquelles ne sont que rarement explicitées (Baluteau, 2003 ; Boudon, 1984 ; Lahire, 1996 ; Grossetti, 2011).

Or, ces échelles sont déterminantes pour I'analyse du changement, puisqu’elles permettent de définir d’une
part I'objet de changement, d’autre part son contexte :

[...] les apports de connaissance en sciences sociales sont indissociablement liés a des contextes de
mesure ou d’observation de la réalité sociale et (que) ces contextes n’ont jamais, d’un chercheur a un
autre, d’une recherche a I'autre, le méme format. Outre le fait que les spécialistes des sciences sociales
ne cherchent pas tous les mémes choses (ils ne cherchent pas tous a prouver les mémes choses, a saisir
les mémes aspects ou les mémes dimensions des réalités sociales), les discussions et débats entre eux
sont notablement plus compliqués du fait de la variation des maniéres de construire les contextes
sociaux et notamment de la variation de I'échelle de ces contextes (Lahire, 1996, p. 389).

En effet, si nombre de recherches s’intéressent au changement a |'école, les auteurs ne se concentrent en
réalité que tres rarement sur le changement en soi ou méme sur I'école dans son ensemble, mais sur un objet
d’étude bien précis (les manuels, la pédagogie, le mobilier, I'égalité des chances, les lois, les enseignants, la
classe, etc.), lequel est considéré « en changement » (Cros, 1997 ; Alter, 2000 ; Baluteau, 2003 ; Guy, 2013).
De fait, les cadres théoriques et les concepts développés pour analyser le changement a I’école portent plus sur
cet objet que sur le changement en général, lequel n’est que rarement conceptualisé et théorisé pour lui-méme
(Baluteau, 2003 ; Cros, 1997).

Or, le changement n’est pas une « donnée naturelle », il est empiriquement ou théoriquement construit,
localement inscrit dans un certain contexte (Duru-Bellat & Van Zanten, 2012 ; Guy, 2013). Il s’agit donc pour le
chercheur de donner toute sa substance et son existence au changement, selon les criteres qu’il s’est fixés pour
I'identifier (Baluteau, 2003), soit selon la maniere dont il le conceptualise. Le changement n’est ainsi non pas
un simple objet, c’est un processus qui n’existe pas en soi (Ducros & Finkelsztein, 1987), mais en symbiose et
au travers de 'objet sur lequel il opére, ainsi que du contexte dans lequel il est inséré. Le changement ne peut
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ainsi « se comprendre qu’en considérant le contexte multidimensionnel (économique, politique, culturel, etc.)
et multiscalaire (local, national, mondial) dans lequel il se déroule » (Crevoisier, 2001, par. 23)

La construction du concept de changement semble donc nécessiter une double logique, spécifique et générale :
il s’agit d’'une part de préciser I'objet du changement et son contexte, puis d’autre part de conceptualiser le
changement en tant que processus. Nous avons autant besoin d’une théorie générale du changement social
gue d’une approche spécifique du changement pédagogique.

L'analyse du changement nécessite donc la construction d’un objet de changement et de son contexte, celui-ci
relevant des choix et du travail du chercheur, qui se doit d’argumenter pourquoi il définit ce qu’il observe
comme étant un changement (Baluteau, 2003 ; Guy, 2013 ; Cros & Broussial, 2020). Il ne fait en effet aucun
sens de dire qu’un objet change si I'on n’a pas préalablement défini I’état de départ de cet objet et explicité son
contexte. « Les changements, comme objets de connaissances, sont des objets théoriques locaux inscrits,
chacun, dans une ou a la croisée de disciplines spécifiques » (Guy, 2013 p. 139), cela impliquant que la
compréhension de chaque changement dépend de I'analyse de sa spécificité (Cros, 1997 ; Baluteau, 2003).

Les discours et recherches scientifiques contradictoires sur le changement a I'école (comme les citations de
Dubet, 2000 ; 2002 et Perrenoud, 1999 présentés en introduction) peuvent ainsi s’expliquer par les choix
différenciés des chercheurs quant a I'objet de changement, a sa conceptualisation et aux échelles d’analyses
convoquées (Cros, 1997 ; Baluteau, 2003 ; Baby, 2012), mais aussi de I'angle choisi par le chercheur, de
I'épistémologie dans laquelle il s’inscrit (Boudon, 1984, p.221). Les auteurs s’accordent a dire qu’il y a
changement et changement (Mollo, 1989), en fonction des objets choisis, lesquels n’ont ni la méme portée ni
ne touchent les mémes réalités, toutes choses n’étant pas égales par ailleurs (Gaglio, 2011).

Il ne s'agit pas de la méme innovation quand on change simplement de manuel scolaire ou quand on
change de pratiques pédagogiques qui mettent en jeu les relations instaurées avec les formés (Cros,
1997, p.141).

Devant ces multiples alternatives et I'absence récurrente d’explicitation, les mécompréhensions entre auteurs
sont fréquentes, lesquelles sont dommageables parce qu’elles semblent les empécher de discuter entre eux.
Elles limitent ainsi les articulations théoriques et rendent difficile pour le lecteur la saisie de toute la richesse
des analyses proposées et I'appréhension de toute la complexité du changement a I’école.

Ainsi, pour pouvoir comprendre le changement a I'école, il s’agit de procéder a une construction théorique et
conceptuelle du changement, puisque celui-ci n’existe pas en soi, mais comme un processus sur un objet dans
un contexte, celui-ci influencant largement la maniere dont les auteurs qualifient et conceptualisent le
changement (Cros, 2004). Pour mener a bien cette construction, nous choisissons d’entrer par le spécifique, en
commencant par expliciter I'objet de changement qui nous intéresse, soit la pédagogie, pour ensuite dresser
son contexte ainsi que les échelles d’analyses convoquées.
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Chapitre 1 : La pédagogie comme objet de changement, I’école comme
contexte

1.1. Extraction de I'objet de changement

La question de I'objet de changement est omniprésente dans la littérature, les auteurs construisant des
typologies de changement en fonction des différents objets concernés : Gaglio (2011) propose par exemple de
différencier les changements en fonction de ce qu’ils concernent des produits, des procédés, des modes
d’organisation, des services ou encore le monde social.

Le psychopédagogue Michaél Huberman (1973) s’est intéressé aussi aux « produits » des changements,
différenciant le matériel (dont les manuels scolaires), le programme, la méthode d’enseignement ou les
relations interpersonnelles, les deux derniers interrogeant directement ou indirectement les valeurs et la vision
des acteurs. Il distingue aussi les changements qui concernent les connaissances, les attitudes, les
comportements individuels ou les comportements de groupe, avec une graduation dans la complexité et la
durée du changement (Huberman, 1973, p. 13).

Cros (1993) sépare les innovations technologiques (technique et organisationnelle) et les innovations sociales,
jugeant que les innovations scolaires sont particulieres. Ciblant I’école, Havelock (1971) distingue également
quatre types de changement, soit les changements de masse, les changements nécessitant |'acquisition de
nouvelles compétences, les changements qui touchent les objectifs et finalement les changements qui
concernent les valeurs et la vision générale d’une organisation.

Williamson (2000) propose lui aussi quatre niveaux de changement, tout en précisant des temporalités : le
premier concerne les institutions, comme les coutumes, les traditions, les normes, les religions qui
demanderaient des siecles pour se modifier. Le deuxieme concerne I'environnement institutionnel, les regles
du jeu, soit les codes légaux, les systemes éducatifs, qui peuvent changer en quelgues décennies. Le troisieme
niveau est relatif aux organisations et a leur gouvernance, soit a la maniere de jouer le jeu — par exemple les
contrats -, ce qui peut changer en quelques années. Le quatrieme niveau concerne les changements constants
au sein de 'organisation, comme les allocations des ressources, I'emploi, le personnel qui ne cesse de se
transformer.

Dubet (2000) fait également le lien entre I'objet du changement et la temporalité, parlant de court, moyen et
long terme puis esquissant une échelle de la « grandeur » du changement, identifiant ainsi trois « types » de
changement qui se différencient selon I’échelle de contexte et I'objet d’étude choisi: les « petits » changements,
qui concernent le programme, les modalités d’évaluation ou encore les multiples directives, qui sont
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extrémement nombreuses et courantes (Dubet, 2000). Il y aurait ensuite des changements plus conséquents,
concernant le systeme scolaire dans son ensemble, lequel est notamment passé d’une école d’élite a une école
de masse ou encore d’une pédagogie centrée sur le savoir a une pédagogie centrée sur |'éleve. Le troisieme
type de changement serait plus global et donc encore plus important, il concerne le « programme
institutionnel », soit le mode de socialisation de I’école ainsi que sa nature en tant qu’institution, qui n’aurait
selon Dubet (2002) pas changé depuis des siecles, mais qui serait mis a mal dans la société actuelle.

Ces différentes propositions de typologie du changement mettent a jour toute la complexité de I'analyse du
changement et en particulier I'influence du choix de I'objet et de son contexte. Selon la maniere dont 'auteur
choisit de définir I'objet du changement, comme une institution, une organisation, un réseau de relations, un
contrat, des acteurs, du matériel ainsi que selon les critéeres gqu’il identifie — des normes, des valeurs, des
relations - le changement et sa conceptualisation peuvent prendre des formes tres différentes.

Plus encore, ces différentes typologies montrent que dans un méme objet, certaines composantes peuvent étre
concernées par un changement, alors que d’autres aucunement, cela conduisant a la question de la
construction du contexte. Cros (1993) avance ainsi que les innovations a I’école sont a chaque fois particulieres
et méritent d’étre étudiées en soi de par leurs spécificités (p. 119). Bernoux (2010) rejoint cette analyse,
considérant que chaque organisation dispose de ses logiques propres, lesquelles intégrent a chaque fois
différemment les composantes du changement.

Ainsi, selon la maniére dont I'auteur construit le contexte de son objet, en prenant en compte des périméetres
plus ou moins éloignés, la réalité du changement peut étre plus ou moins visible, plus ou moins explicite, plus
ou moins globale. Le contexte laisse apparaitre des mesures et des échelles spécifiques qu’il s’agit d’expliciter.

La constatation des variations d’objets et de contextes permet de mieux comprendre pourquoi les auteurs ne
se rejoignent pas toujours en parlant du changement a |'école, voir semblent se contredire eux-mémes a
I'exemple de Dubet (2000). D’une part, ils ne parlent pas toujours des mémes objets, d’autre part, ils ne
prennent pas en compte les mémes contextes. Un méme objet peut étre considéré comme changeant ou inerte
en fonction de la maniere dont il est défini et du contexte pris en compte (Baluteau, 2003). C'est donc au
chercheur que revient le soin de définir son objet de recherche et d’expliciter les échelles de contexte qu’il
choisit de retenir.

Ainsi, lorsque le changement est I'objet de recherche, il est nécessaire de développer un cadre théorique non
seulement pour le changement de maniere générale et pour lui-méme, mais également pour I'objet spécifique
sur lequel le changement s’opere (Baluteau, 2003 ; Guy, 2013 ; Cros & Broussial, 2020), celui-ci ayant une
influence sur la conceptualisation méme du changement.

Dans le cas de notre recherche, nous avons choisi comme objet de changement la pédagogie, laquelle s’inscrit
dans le contexte de l'institution scolaire. Il s’agit dés lors dans la suite de ce chapitre de conceptualiser cet objet,
d’expliciter et de circonscrire son ou ses contextes, afin de pouvoir ensuite travailler sur le concept de
changement pour lui-méme et proposer un cadre d’intelligibilité.

Dans la suite de ce chapitre, nous commencerons par définir la pédagogie comme objet de changement, puis
dans une seconde partie, nous explicitons le(s) contexte(s) que nous prendrons en compte, cela en décrivant
et utilisant plusieurs échelles de mesure.

Dans un deuxieme temps, nous travaillerons et construirons le concept de changement pour lui-méme en
développant un cadre théorique plus global, idéal typique, cela afin d’expliciter méthodiquement et
précisément ce a quoi le concept de changement correspond dans le cadre de notre recherche.
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1.2. La pédagogie comme objet de changement

1.2.1. Qu’est-ce que la pédagogie ?

La question est posée par nombre d’auteurs (Soétard, 2001 ; Vellas, 2008 ; Houssaye, 2014b) sous-entendant
que la pédagogie n’est pas si aisée a définir, alors qu’elle souffre d’un déficit de reconnaissance dans le monde
de I'éducation et plus généralement dans le monde social (Soétard, 2001 ; Vellas, 2008). La pédagogie est une
notion équivoque et ambigué (Altet, 1997 ; Hameline, 2001 ; Vellas, 2008), son utilisation dans une recherche
nécessite donc des précisions et une tentative de définition.

Nous prenons comme point de départ les propos de Durkheim (1887) ou de Houssaye (2014b) qui inscrivent la
pédagogie dans une réflexion éducative caractérisée par une relation entre un ou des enseignants et un ou des
enseignés dont I'objectif est 'apprentissage par ces derniers de savoirs déterminés en vue d’un but supérieur,
social, politique, idéologique. Or, la conscientisation, la systématisation et la théorisation de cette relation sont
un événement historiquement identifiable et signifiant, la définition de la pédagogie nécessitant un recours a
I"histoire (Hameline, 2001).

Afin d’inscrire la pédagogie dans son histoire, nous avons cherché a constituer un état de la recherche étendu,
cela nous menant a nous intéresser a I’histoire de I'école, a celle de la formation des enseignants et enfin a celle
des sciences de I'éducation. Ces apports historiques sont disponibles dans les annexes n° 1.7 et n° 23.

1.2.1.1. Breve histoire de la pédagogie

Partant d’un regard philosophique, Soétard (2001) considére que la pédagogie émerge lorsque Rousseau initie
dans Emile ou de I’Education (1762) une rupture épistémologique en proposant un nouveau réle émancipé a
I'enfant ; cela étant repris par la philosophie kantienne lorsqu’elle propose une « révolution copernicienne »*
consistant a mettre le sujet au centre de la théorie de la connaissance plutdt que la connaissance en elle-méme.
Cette « théorie pédagogique » (Soétard, 2001) devient véritablement pédagogie lorsqu’elle est concrétement
mise en pratique, notamment par Pestalozzi, qui symbolise pour Soétard (2001) I'idéal type du pédagogue,
lequel laisse ses essais-erreurs transformer ses idées de base”.

Adoptant un regard plut6t sociohistorique, Durkheim (1922) et Gauthier (2012a) considérent que la pédagogie
émerge au 16° siecle pour des raisons plutdt pratiques quoiqu’en partie morale : alors que traditionnellement,
I'enseignement se déroule de maniére individualisée, les éléves passant tour a tour devant I'enseignant, les
écoles des congrégations religieuses sont confrontées a une massification de leurs effectifs d’éleves. Sous
pression, les enseignants développent a grande échelle I'enseignement simultané, cela pour les enfants et en
tenant compte de leur particularité et de leur besoin (Aries, 1973). Ces techniques d’enseignement sont
soigneusement réfléchies, travaillées, systématisées puis compilées et transmises au travers des premiers

3 'annexe 1.7 présente un résumé des différents historiques en analysant les transformations pédagogiques de I'age grec au 20¢ siecle,
alors que I'annexe 2.1 contient un historique détaillé de I'école, I'annexe 2.2 propose un historique des sciences de I’éducation et de la
pédagogie, et enfin I'annexe 2.3 aborde I'histoire de la formation des enseignants depuis le 19¢ siecle.

4 Expression utilisée notamment par Edouard Claparede (1912) qui considérait Rousseau comme le « Copernic de la pédagogie ». Voir
également I'origine et I'évolution de I'expression dans Ottavi (2005).

3 Cette réflexion pédagogique de Pestalozzi peut notamment se voir dans les écrits Meine Nachforschungen iiber den Gang der Natur in
der Entwicklung des Menschengeschlechts (1797, trad. En frangais 1997 par Mes recherches sur la marche de la nature dans I’évolution
du genre humain) et le Chant du cygne (1826 ; 2010) préfacé et considéré par Soétard comme le testament pédagogique de Pestalozzi.
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ouvrages proprement pédagogiques, qui proposent des réflexions approfondies sur 'enseignement, ses
méthodes et ses pratiques (Gauthier, 2012b).

Ces pédagogues explicitent leur savoir pédagogique, leur savoir dans I'action, fruit de nombreuses
années d’expérience d’enseignement. [...] Fondamentalement, on I'a vu, on met en place ce nouveau
savoir pédagogique pour conjurer le hasard, éliminer le désordre, source de péché, en régulant chaque
aspect de I'enseignement. Tout est prévu, calculé, minuté. Cette pédagogie, tant pour les catholiques
que les protestants, veut soumettre les corps et les ames aux bonnes meceurs en faisant de chaque enfant
un sujet policé, instruit et chrétien (Durkheim, 1922 p.73).

La systématisation, la théorisation et la diffusion a large échelle de ces techniques d’enseignement ainsi que la
prise en compte des réalités et des besoins de I'enfance constituent selon Durkheim (1922) et Gauthier (2012c)
les arguments permettant d’identifier les débuts de la pédagogie. Si ces pratiques existent précédemment de
maniéere isolée, elles se généralisent et se globalisent a cette époque.

Bien que partants d’analyses différentes, les auteurs s’accordent pour dire que la pédagogie émerge au 16°
siecle et constitue une nouvelle facon de penser, de concevoir et de pratiquer I’éducation, cela dans le cadre
de l'institution scolaire.

Veyrunes (2017) parle de la pédagogie comme d’une nouvelle technologie, qui rationalisent 'espace, le
matériel et 'horaire, qui hiérarchisent et identifient les matiéres scolaires, introduisant la division du travail et
I'enseignement simultané des matiéres — plutdt que successivement — (Gauthier, 2012c). La pédagogie organise
le parcours scolaire, lequel est divisé en niveau d’enseignement. Elle est accompagnée de méthodes
d’évaluations rigoureuses, développant un systeme de sanction-récompense, utilisant I’'émulation comme
méthode motivationnelle (Gauthier, 2012c).

La pédagogie s'apprend a I'époque par imitation aupres de maitres expérimentés, dont les actions sont
ritualisées, exécutées machinalement (Gauthier, 2012c). Ainsi, la reléve suit scrupuleusement ce savoir, elle
enseigne comme elle a été enseignée, les méthodes pédagogiques se transmettent assez fidelement
d’enseignant a enseignant, rendant I'enseignement particulierement uniforme d’un endroit a I'autre pour une
méme congrégation : « Ainsi se cristallise progressivement un code uniforme des savoir-faire, une tradition
pédagogique composée d'un ensemble de réponses, de prescriptions, de rites quasi sacrés a reproduire »
(Gauthier 2012b, p.74). La pédagogie semble donc dés ses origines intrinsequement liée a I'école et a
I'enseignant, pour lequel elle fournit a la fois un répertoire de pratiques et leurs justifications. Elle semble
également se stabiliser sous forme de traditions, lesquelles pourraient donner a voir des états de départ
permettant l'identification de changements.

Gauthier (2012a) considére que cette tradition pédagogique se perpétue sans trop de modifications jusqu’au
début du 20° siecle. En effet, des le premier tiers du 19° siecle, dans de nombreux cantons suisses, les radicaux
font passer le contrdle de I'école de I'Eglise a IEtat, ils laicisent le systéme, tout en reprenant en grande partie
les acquis et dispositifs pédagogiques des congrégations, laissant la forme scolaire en grande partie intacte, si
ce n’est que les préceptes chrétiens cedent le pas a une science morale, la science de I’éducation (au singulier),
appelée a constituer un corps de doctrines et de valeurs libérales cohérentes pour encadrer 'action éducative
de I'Etat (Hofstetter, Schneuwly & Criblez 2007).

(...) il n’y a pas eu de changement important et durable dans les pratiques pédagogiques entre le XVlile
et le XIXe siécle. (...), la pédagogie, que I'on suppose étre née au XVlle siecle s’est maintenu d’une
maniere relativement stable jusqu’au XlIXe siécle pour se constituer en tradition pédagogique en
Europe (Gauthier, 2012c, p. 92)
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Les finalités de I'école s’orientent vers les nouvelles visions du monde portées par les Libéraux et plus
généralement par les Etats-nations démocratiques, qui valorisent le progres et I'utilité sociale (Raillon, 2007 ;
Ruchat, 1999). L'idéal chrétien devient un idéal citoyen —lesquels ne s’excluent pas I'un I'autre — et les pratiques
pédagogiques restent sensiblement les mémes, I'Etat libéral laissant la forme scolaire intacte (Gauthier, 2012c ;
Belkaid & Hameline 2000) cela en I'établissant comme instrument de pouvoir (Hofstetter & Schneuwly, 2007b),
soit comme un dispositif spécialisé de connaissances et de techniques qui vise la « transformation des
personnes », véritable science du gouvernement des ames, se voulant étre I'ceil de la raison, suscitant des
regles, des attitudes, des comportements rationnels et raisonnables chez le citoyen-éléve (Novoa, 2002, p. 243).

Entre la fin du 19¢ siécle et le début du 20° siécle, alors que I'Etat rend I’école obligatoire, universelle et gratuite,
que les effectifs augmentent et que I'échec scolaire devient peu a peu un probléme social (nous revenons plus
en détail sur ce phénomeéne et son historique en annexe 1.8), I'Etat enseignant a besoin de développer de
nouvelles connaissances pédagogiques, ce projet s’extrayant de la pédagogie a proprement parler pour devenir
le fondement d’une nouvelle discipline scientifique, la (les) Science(s) de I'éducation (I'annexe 2.2 détaille
I"histoire de ce champ disciplinaire).

Lors de son cours de 1904-1905, Durkheim (1938a) propose en effet de séparer pédagogie et Science de
I’éducation, le premier étant un objet moral, le deuxiéme un objet empirique (Durkheim, 1922 ; Develay, 2001 ;
Lussi Borer & Criblez, 2007). La pédagogie serait ainsi prescriptive, tournée vers I’avenir et guidée par la morale,
intrinséquement axiologique. La Science de |'éducation au contraire aurait vocation a étre descriptive et
compréhensive, visant a expliciter et décrire ce qui est dans le présent (Develay, 2001, p. 18). La pédagogie
pourrait alors s’appuyer sur des théories issues de travaux scientifiques pour se développer, tout en évitant que
la morale ne contamine le champ scientifique de I’éducation (Develay, 2001).

Cette Science de I'éducation est principalement alimentée par la psychologie et articulée autour de quatre
guestionnements centraux, soit comment les connaissances s’accroissent-elles, quel est le réle médiateur de
I'adulte, comment interagissent langage et pensées, et comment la formation de la personnalité et I'affect
interagissent avec la formation des connaissances (Plaisance & Vergnaud, 2012). Plusieurs courants
scientifiques voient le jour et alimentent les pédagogies, notamment le behaviorisme de Skinner, le
constructivisme de Piaget ou le socioconstructivisme de Vygotski (Plaisance & Vergnaud, 2012). Les chercheurs
préferent alors nommer leur champ au pluriel, les Sciences de I'éducation dénotant la pluralité des approches,
la revendication de scientificité et I'éloignement d’avec toute doctrine dogmatique.

Les Sciences de I'éducation atteignent leur apogée lorsqu’elles sont investies par le mouvement de I'Education
Nouvelle, qui I'instrumentalise afin de réformer I'école et sa pédagogie traditionnelle (Lussi Borer, 2017) : « a
la destination sociale des éléves de I'école traditionnelle, I'Education Nouvelle® propose I'autonomie de I'enfant,
I"activité libre, au service de la culture générale et pour le progres humain » (Danvers, 2007, p.165). Cependant,
cet essor est de courte durée, freiné par la montée du fascisme, par les préoccupations nationalistes puis par
les grands conflits mondiaux.

Avec I'Education Nouvelle, les Sciences de I’éducation vivent aussi le contrecoup des guerres. Alors que de
grands espoirs étaient placés en elle, autant les politiques, les scientifiques que les professionnels semblent
ressentir un profond désenchantement, lequel n’a pas encore été complétement expliqué (Hofstetter &
Schneuwly, 2001). Entre le début de la Premiére Guerre mondiale et la fin de la Seconde, les réformes de I'école
ne concernent pas la pédagogie, mais plutot les structures (Veyrunes, 2017), alors que les Sciences de

6 Cette appellation étant orthographiée de maniére diversifiée par les auteurs, nous avons choisi de privilégier les deux majuscules sur
le conseil d’Etiennette Vellas, membre du GFEN, puisque c’est la décision qui émerge des discussions de ce mouvement suite a une
recherche historique.
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I’éducation perdent de leur prestige jusque dans les années 1970 (Develay, 2001 ; Talbot, 2008 ; Lussi Borer,
2017).

Apres la Seconde Guerre mondiale, I'école traditionnelle est contestée, notamment pour son rble dans
I’exacerbation des nationalismes (Condette, 2014) —elle joue pourtant a nouveau ce réle durant la Guerre froide
(Laot & Rogers, 2015) -. Les enseignants, les hommes d’Etat, les experts, bref, la société toute entiére appelle
de leurs veeux un retour a une science pour I'école, non pas cette fois-ci pour légitimer un modéle nouveau
(Develay, 2001), mais plutdt pour éclairer les potentiels méfaits du systeme en place et les corriger (Develay,
2001) ainsi que pour s’assurer que les valeurs de démocratisation, d’égalité des chances et d’esprit critique
puissent étre transmises. « L’éducation, au coeur des débats d’apres-guerre, se trouve enrdlée, avec
I’économie, dans la bataille pour I'édification d’'un monde meilleur » (Laot & Rogers, 2015, p.9).

Des réformes d’envergure sont lancées ; certaines convoquant des apports de I'Education Nouvelle, qui malgré
elles participent a I'amélioration de la pédagogie traditionnelle sans la faire fondamentalement changer
(Soétard, 1995 ; Houssaye, 2014b). Alors que la société se modernise, devenant pluraliste, séculiere et
progressiste, de nouvelles réformes scolaires sont menées, celles-ci ne concernent cependant que tres
rarement les aspects pédagogiques (Forster, 2008 ; Lussi Borer, 2017). Dans les années 1980-1990, la
psychologie et le courant de la pédagogie différenciée initient des réformes pédagogiques au sein des systemes
scolaires, sans toutefois parvenir a s'imposer (Houssaye, 2014b).

Alors qu’elles étaient destinées a nourrir et fonder la pratique enseignante moderne (Hofstetter & Schneuwly,
2000 ; 2007), les sciences de I'éducation n’ont pas eu |'effet escompté sur les pratiques, qui leur restent
réfractaires (Mialaret, 1976 ; Desgagné, 1997 ; Hofstetter & Schneuwly, 2000 ; Avazini, 2008 ; Lison, 2018), bien
gu’elles aient amené des connaissances sur I'enfant et I'apprentissage : « telle qu’elle s’est développée dans
les laboratoires et les universités, la psychologie de I'enfant n’a pourtant pas abouti a une modification globale
des attitudes pédagogiques » (Mayeur, 1981, p. 666).

Les systémes scolaires ont une longue histoire d’organisation qui s’appuie sur le mythe de la classe
homogéne (Doudin et Lafort