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Nous sommes de fait condamnés & ne connaltre
qu'un univers de messages, et, au-dela, rien.
Mais nous avons du méme coup le privilége de 1i-
re 1'Univers sous forme de messages. Ces messa-
ges, c'est nous qui les fabriquons, sous le coup
d'impulsions dont nous ignorons la vraie nature,
bien que nous ayons un code pour les nommer. Ces
messages crépitent sur nos téléscripteurs mentaux;
ils sont brouillés, interférents, avec du fading,
des trous noirs; nous cheminons, nous errons, dans
la forét des symboles, '"qui nous observent avec
des regards familiers" ...

Edgar Morin

La Méthode
1. La Nature de la Nature




INTRODUCTION GENERALE

Le choix de la "titularisation en exercice" en tant qu'
objet d'une étude empirique obéit & une double préoccupation.
Il s'inscrit, tout d'abord, dans un effort d'éclaircissement
du sens d'une intervention personnelle que, pendant deux ans,
nous avons développée dans ce modéle de formation.des ensei-
gnants. Mais il prétend aussi contribuer & la réflexion sur
la problématique de 1l'innovation en éducation, celle-ci étant
toujours envisagée comme processus de formation d'un systéme
et de formation des acteurs sociaux engagés dans ce systéme.

Morphologiquement orientée par une perspective systémi-
que, cette étude s'est appuyée sur les contributions théori-
ques de la sociologie des organisations, de l'analyse insti-
tutiqnnelle et de 1l'interactionnisme symbolique. Ce sera dans
les "Préliminaires méthodologiques" qu'aprés une description
du modele de formation institué par la "titularisation en
exercice", nous réfléchirons de mode critique sur ces contri-
butions en vue de l'explicitation d'un cadre théorique d'ana-
lyse. Les justifications méthodologiques du choix des instru-
ments d'observation ainsi que de la délimitation de l'objet
de la recherche se référeront toujours a ce cadre théorique.

L'analyse empirique, nourrie d'un ensemble de données
méthodiquement rassemblées auprés des acteurs engagés dans
l'innovation, se divisera en deux parties

- dans une premiére partie, nous nous pencherons sur la
conception de l'innovation, en l'envisageant comme un proces-
sus résultant de la pratique d'acteurs sociaux institution-
nellement engagés et également comme un projet défini en méme
temps par un ensemble de principes pédagogiques et d'instru-
ments organisationnels. La restitution du sens de 1'interven-

tion des concepteurs dans ces deux moments de conception de




l'innovation sera analytiquement articulée & une réflexion

sur la cohérence interne du modéle de formation d'enseignants
qu'ils ont congu ;

- la deuxiéme partie du travail de rechercheﬂempirique se-
ra consacrée a l'exécution de la titularisation en exercice.
La distinction que nous avons proposée entre le processus de
structuration des réseaux de communication et le processus
de structuration des réseaux de formation correspond a la
préoccupation de caractériser la formation du systéme en mé-
me temps que l'on étudie les acteurs lorsqu'ils sont engagés
dans les activités formelles de formation.

Dans la mesure ou les réseaux de communication établis-
sent un systéme d'interactions sociales entre acteurs qul in-
terviennent dans des espaces de formation qui, du point de
vue institutionnel, ne sont pas réguliérement reliés, 1'étu-
de de leur processus de structuration peut nous permettre de
caractériser l'institutionnalisation de mécanismes de régu-
lation du systéme qui coexistent avec ceux qui sont formelle-
ment institués. C'est ce qui justifie le fait que le chapitre
VII de notre travail soit consacré a cette étude. |

L'instutionnalisation des réseaux de formation constitue
l'objet d'étude prioritaire de la derniére partie de notre
travail. Nous allons nous pencher successivement sur les stra-
tégies d'intervention des formateurs et des "se formant" pen-
dant les phases du processus de formation qui sont censées
aboutir a :

- la définition des objectifs inducteurs de formation H

- la planification et l'exécution des scéances de forma-
tion formellement organisées pour que les "se formant" puis-
sent s'approprier des compétences professionnelles qui leur
sont exigées ;

- l'explicitation d'un jugement de valeur sur les compé-
tences profesionnelles des "se formant".




Portant sur le développement d'un processus innovateur

et essayant de le saisir dans son développement historique,
le présent travail n'a pas la prétention d'épuiser la ré-
flexion portant sur les relations sociales quil s'établissent
4 l'intérieur d'une institution de formation engagée dans
une innovation pédagogique. Nous avons seulement voulu es-
quisser une perspective de recherche qui, articulant les pra-
tiques des acteurs aux contextes institutionnels de leur
production, s'inscrit dans un effort de dépassement des
perspectives fonctionnalistes qui dominent le champ de 1la
recherche sur la problématique de 1'innovation en éducation.
Centrant 1'étude empirique sur les structures et les acteurs
dinectement engagés dans 1'innovation, nous n'avons pas dé-
veloppé suffisamment un ensemble de dimensions analytiques
dont 1' importance n'est pas négligeable. En particulier,
les rapports entretenus entre le sous-systéme de 1l'innova-
tion et le systéme plus vaste dans lequel i1 s'intégre n'ont
pas été l'objet d'une étude suffisamment détaillée. Il est
par ailleurs nécessaire, & notre avis, d'établir des projets
de recherche qui soient susceptibles d'éclairer les détermi-
nants macro-structuraux qui influencent la conception et
1'exécution des processus innovateurs.

Il y a donc un vaste champ de recherche relativement au-
quel il faudra développer des efforts futurs. La délimitation
de problématiques pertinentes, la délimitation d'objets d!
étude empirique et leur analyse scientifique sont des con-
ditions nécessaires & l'approfondissement de la perspective
analytique que nous allons présenter.
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CHAPITRE 1

LA TITULARISATION EN EXERCICE : LE CONTEXTE, LES
PRINCIPES PEDAGOGIQUES ET LA STRUCTURE ORGANISATIVE

A - LA SITUATION PROFESSIONNELLE DU CORPS ENSEIGNANT AU PORTUGAL

Les transformations politiques vécues aprés le "25 Avril
1974" devront toujours constituer un point de référence obli-
gatoire pour toute étude concernant la réalité éducative por-
tugaise. Ce fut, de fait, en conséquence de ces transforma-
tions que des changements structuraux dans le systéme d'ensei-
gnement portugais furent possibles.

Les objectifs définis pour les différents niveaux d'ensei-
gnement furent modifiés qualitativement, on s'est efforcé de
retirer des contenus programmatiques les références explici-
tes ou implicites aux idéologies fasciste ou fascisante, on
a rendu plus souples les processus utilisés pour 1l'évaluation

des éléves et on a essayé de les rendre cohérents avec une

réelle démocratisation de l'enseignement; enfin la structure
méme des enseignements primaire et secondaire fut substantiel-
lement modifiée. |
Contrastant avec ces changements structuraux, la formation
de professeurs fut la rupture que l'on ne parvint pas a faire.
Sept ans apres la Révolution d'Avril, Hélia Pereira de Almei-
da constatait en effet que cette révolution "avec sa charge
de libération et de potentialités de changement n'a pas réus-
si, des lors, & s'occuper de la rénovation de la formation

des enseignants. Dans une réalité tout & fait nouvelle, il a



semblé plus important d'assurer le fonctionnement des struc-

tures déja existantes d'une fagon plus conforme aux nouveaux
esprits (...) (1)

La formation des professeurs constituait, cependant, un
des domaines ou la nécessité de changements structuraux était
ressentie avec le plus d'urgence. En 1973/1974, une grande
partie du corps enseignant portugais n'avait pas de qualifi-
cation profesionnelle (2) et ceux qui en avaient une, l'avaient
acquise dans un systéme de formation qui visait prioritaire-
ment 1'intégration idéologique et seulement de fagon subsi-
diaire une compétence professionnelle. (3)

Or, s'il est certain que, aprés le 25 Avril, il s'est pro-
duit un élargissement quantitatif du systéme de formation des
professeurs duquel on s'est efforcé de retirer les référen-
ces explicites a des contenus idéologiques expressément fasci-
sants, il n'en est pas moins vrai qu'en 1978/79, plus de
50 % des professeurs de l'enseignement secondaire n'avaient
pas de formation professionnelle et, légalement, 17,8 % de
ces professeurs de l'enseignement secondaire ne possédaient

(1) H.P. ALMEIDA. - "Formag¢do de Profepponep” in Sipiema de

Enpino em Portugad. - Fundag¢ao Calousite Gulbenkian, 1987,
P. 423 et LDL,

(2) Tavares Emidio monitne que, ceiie année-da, seudement 28,3 %
dep prolepseurs en exeacice dangs {d'enpeignement psecondaize
popgsédaient les compétences pédagogiquep et pcientifiquep
exigéend poun d'exencice de leun profeppion et que 27,2 %
des profepseurns ne popspsédalent ni L'une ni d'autre de ces
deux compétenceas. (Voin M.T. EMIDIO. - "Engino Secunddrio”
in Siptema de &ngino em Poatugad. - Fundag¢do Cadoupte Gud-
benkian, 7987, p. 2097 i

(3] Dang d'introduction du Decreto-lei 32.6.29 de 1973 qui né-
glementait da foimation deu profespeuns de d'enseignement
primaine, Lid était expiiciiement affiamé que cetite foamation
vigait "d'intégration des édévep danps d'atmopphére idéodo-
gique en vigueun”. Noup pouvons taouver d'autnes exempdeps
qui confinrment ce que noup avons alfiamé dans des oeuvaeps

de Luipa Conteplo : L. CORTESAO. - Epcoda/Sociedade : que
nedagdo., - Edig¢des Afnontamento, 1983, 235% p. e de M. Fido-
mena Monica : M.F. MONICA. - Educaglo e Sociedade no Poatu-
gad de Sadlazar. - &ditoriad Pregenca, 1978, 427 P
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pas méme la formation "scientifique" exigée (1). Les don-

nées dont nous disposons nous montrent méme que, en termes
absolus, le nombre de professeurs qui n'avaient pas de for-
mation professionnelle était supérieur a celui de 1973/1974,
méme si, en termes relatifs, il y avait eu une diminution.(2).
On peut, par conséquent, admettre que, dans le domaine de la
formation de professeurs, il fut possible de donner une répon-
se quantitative plus ou moins efficace a l'expansion du sys-
téme d'enseignement, bien que des problémes strcturaux iden-
tiques & ceux qui existaient dans la situation politique an-
térieure a la Révolution d'Avril continuassent a exister.

En plus du nombre extrémement élevé de professeurs qui ne
possédaient ni la formation pédagogique légalement exigée
ni méme une formation de caractére "scientifique", il con-
vient de mentionner encore l'existence de profondes inégali-
tés régionales quant a la distribution des professeurs possé-
dant une formation professionnelle. Ainsi, si en 1973/74,
dans les trois districts les plus développés du pays (Lisbon-
ne, Porto et Coimbra) ou se concentraient 51,8 % des profes-
seurs, on trouvait 64,2 % de professeurs ayant une formation
professionnelle et 38,7 % de ceux qui n'avaient pas la forma-
tion scientifique légalement exigée, pendant 1'année scolai-
re 1978/79, la situation de ces districts était la suivante

- concentration de professeurs : 48,4 %

- concentration de professeurs ayant une formation pro-

fessionnelle : 55,4 %
- concentration de professeurs ne possédant pas la for-

mation scientifique légalement exigée : 26,9 %

(1) Voin M.T. EMIDIO. - op. ciZ. - p. 209.

(2) Sedon les données de M.T. EMIDIO que nous avons utidipéep,
en 1973/74, 10 067 dep 14 033 profespeurs exipstanip pe
trouvaient danp cep conditionp, ce qui nepaépente un poun-
centage de 71,7 %. Pendant d'année pcodainre 1978/79, Le
pouncenztage de profeppeuns sans foamazion profeppionnedde
a baippé jupgu'a 50,5 % et pon nombre abpodu a augmenié
dupqu'a 12 311.
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Plusieurs années aprés la Révolution d'Avril, la tendance

a la concentration des enseignants légalement les plus quali-
fiés dans les grands centres urbains continuait & se vérifier.
Cela signifie qu'en termes de formation, la structure du corps
enseignant est qualitativement différente dans les centres
urbains de celle que nous trouvons dans les régions rurales.
Et, bien que 1'analyse que nous avons faite s'appuie sur des
données quantitatives relatives & 1l'enseignement secondaire,
il n'y a pas lieu de croire que dans l'enseignement prépara-
toire la situation soit structurellement différente.

Destiné aux professeurs de ces deux niveaux d'enseignement,
le régime de formation introduit par la titularisation en
exercice visait la production de changements structuraux de
la situation que nous venons de caractériser et se présentait
comme un systéme de formation pédagogiquement différent de
celui qui le précéda. Nous consacrerons une partie de notre
travail a la description de ce modéle, recourant fondamenta-
lement aux textes légaux qui le définissent et identifiant
quelques-unes des situations problématiques qui pourront
faire l'objet d'une étude systématique. Il s'agit, par con-
séquent, d'une description du modéle inastitutionneld éont 1la
problématisation se référe seulement a des situations ponc-
tuelles qui ne sont pas, pour le moment, articulables entre
elles ni méme articulables a un cadre théorique de référen-
ce. Cette description prétend seulement faire référence au
champ d'observation de notre recherche empirique qui, ainsi
que nous le verrons plus tard, ne coiIncide pas nécessairement
avec l'objet de la recherche.

Mais, avant de procéder a cette description sommaire du
modele de formation institué par la titularisation en exer-
cice, il est nécessaire d'examiher de fagon quelque peu
détaillée les caractéristiques du modéle de formation qui
l'a précédé et la maniére dont il s'articulait au trajet 4
acquisition de formation professionnelle du corps enseignant
au Portugal.



B - LE SYSTEME DE FORMATION PROFESSIONNELLE QUI A PRECEDE LA
TITULARISATION EN EXERCICE

Pour €tre professeur titularisé de l'enseignement prépara-
toire ou secondaire au Portugal, il est nécessaire d'avoir,
en plus d'une formation scientifique, une formation de carac-
tére pédagogique. Pour la grande majorité des professeurs,
ces deux types de formation sont acquis dans des institutions
séparées. En effet, 4 l'exception des étudiants des sections
éducation des Facultés des Sciences et des Nouvelles Univer-
sités du Minho, d'Aveiro et d'Evora qui préparent des licen-
ces en enseignement, pour &€tre professeur titularisé au Por-
tugal, il faut avoir une licence d'une Université et la fré-
quentation d'un stage pédagogique dans une école, ce stage
pédagogique ayant jusqu'en 1979 une durée d'un an. En général,
les professeurs terminent leur licence, enseignent comme pro-
fesseurs provisoires pendant de longues années de fagon a aug-
menter leur classification profesionnelle pour pouvoir avoir
accés aux places mises & concours pour le stage pédagogique.

Ces stages pédagogiques se réalisaient dans diverses éco-

les et etaient orientés par un professeur titulaire choisi

par le Ministére de 1'Education & travers les Directions Gé-
nérales d'Enseignement. La coordination des différents Cen-
tres de stages était assurée par ces Directions Générales aux-
quelles il revenait également de définir les lignes générales
des contenus de formation. Les professeurs qui fréquentaient
ces stages pédagogiques avaient un horaire d'enseignement ré-
duit (environ dix heures par semaine) et réalisaient périodi-
quement des séminaire sous l'orientation de leur orienteur

de stage.
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Une fois terminé avec succés le stage pédagogique, le
professeur acquérait le statut de professeur titularisé,
pouvant ainsi se présenter au concours pour la nomination
de professeurs effectifs qui se réalisait annuellement.
Participaient également & ce concours les professeurs déja
effectifs qui désiraient changer d'école. Le résultat du
concours était fonction de la classification professionnel-
le des candidats, elle-méme calculée & partir des notes
obtenues en licence et lors du stage pédagogique auxquelles
s'ajoutaient un point par année de service en tant que pro-'
fesseur titularisé. La classification lors du stage péda-
gogique avait par conséquent une grande importance pour la
classification professionnelle des professeurs et pour 1la
localisation de 1'école ou ils parvenaient & devenir ef-
fectifs, dans la mesure ou, en général, les places mises a
concours étaient en nombre inférieur a celui des candidats.

Au cas ou un professeur ne parvenait pas i faire son sta-
ge pédagogique, il se maintenait dans la situation de pro-
fesseur provisoire et son contrat était renouvelé annuelle-
ment. Le renouvellement de ce contrat dépendait de la possi-
bilité qu'avait le professeur d'8tre placé dans une école
en conséquence du concours de professeurs provisoires qui
se réalisait annuellement.

Voici donc, dans ses lignes générales, la situation du
corps enseignant au Portugal et la structure du systéme de
formation en vigueur jusqu'a 1'introduction de la titulari-
sation en exercice.

C - LA TITULARISATION EN EXERCICE

1. Finalités

Pendant 1l'année scolaire 1979/80, d'importantes altérations




furent introduites dans le systéme de concours pour pro-

fesseurs provisoires. Les candidats a ce concours purent,
désormais, opter en faveur de l'un des deux régimes suivants
de contratation :

- les contrats pluriannuels qui les lient pendant quatre
ans a une école et obligent le Ministére de 1'Education a
créer les conditions nécessaires pour qu'ils puissent se
titulariser tout en enseignant dans cette école

- les contrats annuels qui les lient pour la durée d'un
an & une école et qui ne permettent pas leur intégration
dans un systéme ou ils puissent garantir leur titularisation.

Le remplacement des stages pédagogiques par la titularisa-
tion en exercice s'intégre dans cette transformation du sys-
téme de concours.

Les stages pédagogiques d'un an de durée sont remplacés
par un régime de formation ou, pendant deux ans, les pro-
fesseurs enseignent entre 14 et 16 heures par semaine dans
l'école avec laquelle ils ont un contrat pluriannuel et se
trouvent dans une situation formelle de formation a la fin
de laquelle 1ils peuvent obtenir leur titularisation.

Cependant la titularisation en exercice prétend également
intervenir dans la résolution de certains des problémes struc-
turaux que nous avons évoqués ci-dessus. Le préambule du De-
creto-Lei n°519-T1/79 qui institue ce régime de formation,
mentionne en effet explicitement que la titularisation en
exercice s'insére dans un ensemble de mesures qui visent a :

"- Créer les conditions susceptibles de permettre & court
terme la stabilité du corps enseignant dans les établisse-
ments scolaires (...)

- assurer d'une fagon efficace et a court terme la
titularisation des enseignants (...)
- contribuer a la création d'une réelle égalité d'accéé

a l'enseignement, en décentralisant la formation des ensei-
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gnants et, de cette fagon, en allant & la rencontre des be-
soins des régions les plus défavorisées du pays ;

- Jeter les bases d'un véritable systéme de formation
continue." (1)

La titularisation en exercice s'insérait, par conséquent,
dans un ensemble de mesures parmi lesquelles étaient mention-
nées :

- la définition des carriéres professionnelles des
enseignants de 1l'enseignement non supérieur

- 1l'unification et 1'élargissement progressif des cadres
de professeurs "titularisés effectifs" qul devraient s'arti-
culer a la titulariéation, aprés la redéfinition de tous 1le
groupes de disciplines et des compétences exigées.(2)

Or, nous pouvons affirmer que pendant la période durant
laquelle la titularisation en exercice fut en vigueur, aucu-
ne de ces mesures ne fut prise. Seul le régime de formation
a persisté, le systéme de concours dans lequel il s'insérait
a lui-m@me connu des altérations ponctuelles qui en ont mo-
difié 1' esprit. En effet, le systéme des concours pluriannu-
els a été progressivement remplacé par un autre qui ressemblait
a ce qui était antérieurement en vigueur. (3)

Les modifications introduites par la titularisation en e-
Xercice ne se limitaient cependant pas au systéme de concours
et a l'augmentation du temps de formation d'un an & deux ans.
Elles portaient également sur la structure de gestion du
systéme de formation et sur son organisation pédagogique.

(1) Préambude dufecreto=Lei n® 519-T1/79 du 29 Décembae.
(2) Jdem.

(3] Le tait que ldep placep poun da titudaripation aient éité
migeg a concounp nend lde concounp poun dep contraitp plu-
rdiannuedp pitauctureldement identique au concounrp poun dep
ntagen pédagogiquep.
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2. Principes pédagogiques de formation

Dans la deuxiéme partie de notre étude, nous ferons une
étude détaillée du processus de conception des principes
pédagogiques de la titularisation en exercice. Nous montre-
rons alors qu'il s'agit d'un processus complexe qui ne con-
duit pas a une vision uniforme de l'imovation dans les diffé-
rents espaces isntitutionnels du systéme.

Sans compromettre ce travail que nous considérons d'une
importance vitale pour notre recherche empirique, nous ten-
terons seulement & présent d'identifier les aspects qui dis-
tinguent ce modéle de celui qui 1l'a précédé. Dans un premier
temps, nous procéderons & la caractérisation de ces principes
selon quatre directions fondamentales qui sont :

- le processus qui conduit a la définition des objectifs
de formation

- l'articulation de la formation initialé et de la for-
mation continue

- la relation entre l1l'école et le milieu

- le r8le de l'innovation dans le processus de formation.
Dans un second temps, utilisant le concept de mode de travail
pédagogique de Marcel Lesne (1), nous caractériserons de

maniére plus détaillée le travail de formation.

/

Comme nous 1l'avons mentionné antérieurement, les profes-
seurs qui se trouvaient en formation, que ce soit dans le
cas des stages classiques comme dans celui de la titularisa-
tion en exercice, disposaient déja, dans de nombreux cas,
d'une grande expérience pédagogique. Or, si dans la plani-

—~——

(1) Danp pon oeuvae Travaid Pédagogique et Foamation d'Adud-
Lep, p.36, M. lepne délinii le mode de Zzavail pédagogique
comme étant "lep démanchew (...) opéréep par lep toama-
teurp danp da mige en oeuvze dep moyeng pédagogiquep”.
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fication des stages classiques cette expérience n'était pas
eéxplicitement prise en compte (1), la titularisation en exer-
cice la reconnalt explicitement comme 1'un des points de dé-
part pour cette planification. Puisque dans ce systéme de
formation, on prétend assurer "ile principe de la formation
inidividualisée, entendue dans un sens a la fois humaniste
et socialisant, c'est-a-dire une formation qui soit capable
d'assurer la poursuite d'un travail réglé par les intéréts
ou les carences individuels, mais profondément insérée dans
le milieu dans et a travers lequel le professeur regoit sa
formation"(2), il faut assumer explicitement un processus
d'analyse des besoins de formation.

Ce processus d'analyse des besoins, qui doit conduire a 1°
élaboration d'un Plan Individuel de Travail (PIT) pour cha-
que "se formant", est organisé autour d'un ensemble de ré-
férences qui sont trés souvent contradictoires. Au-dela de
ses "intéré€ts ou carences individuels" qui ressortent de
l'analyse de son expérience professionnelle, le professeur
en formation doit prendre en compte les objectifs de forma-
tion de son groupe de disciplines définis par le Ministére
ainsi que le plan de formation adopté par son école.

On prétend, par conséquent, instituer une formation indivi-
dualisée qui, en se centrant sur l'école, est qualitative-
ment différente des stages classiques puisque ceux-ci "n'
intégraient pas toujours les enseignants en formation dans
les problémes pédagogiques concrets de 1'école ni ne per-

A7) Danp ce rypieme de foamaition, lep contenup de fLormaition
€taient, en quedque monte, préprogrammép et définip pax
de Minamtéene, lep onrienteurs de plage pouvani, cependant,
procéder a deun individuadipation,

(2) CONSELHO ORIENTADOR DA PROFISSTONALIZACAO &M EXERCICIO. ~

: "Foamagdo de profepporens em exerncicio”,in Revipta da Uni-
veapidade de Aveino, Sénie : Cienciap da {ducagao n® 7712, -
Univenpidade de Aveino, 1987, p. 155.
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mettaient que celle-ci puisse s'assumer en tant que centre
de formation"(1l). En se centrant sur l'école, la formation
devrait contribuer & transformer les écoles en "centres 4!
action culturelle et sociale, liés aux familles, aux collec-
tivités locales et aux activités régionales, pour rendre les
personnes et les institutions conscientes de leurs respon-
sabilités, dans la t8che générale de 1'éducation." (2)

On prétend par conséquent instituer une formation décen-
traliséc, centrée simultanément sur le professeur en forma-

tion, 1'école et les relations de celle-ci avec la communau-

té et qui s'organise autour de Plans Individuels de Travail
construits en prenant en compte un ensemble de références

pas toujours convergentes.

Les références a cette problématique que nous pouvons
trouver dans la législation ne sont pas toujours claires méme
si elles sont nombreuses.

On peut, cependant, considérer que le type d'articulation
Que l'on prétend instituer concerne non seulement les conte-
nus de formation mais aussi l'organisation méme de la forma-
tion. Ainsi, pour chacun des professeurs en formation, "la
titularisation en exercice doit &tre envisagée comme la pre-
miére phase d'un long processus qui est celui de la forma-
tion continue du professeur" (4), ce qui signifie clairement

(1) Bespacho n® 358/80 du 22 Octobre 1980, p. 4.

(2) Despacho n° 358/80 du 22 Octobnre 7980, p. 5 et 6.

(3) Bien gqu'id ne poit pas complétement coanecit de dinze que
den profepmmseuns en foamation pe trouvent dans un pro-
cespus de Loamation initiade puinqu'ids dippopent déja
d'une expénience profleppionnedde, nous maintiendrons cet-
te dépignation afin de faciditen {'expopition. De poate
que, quand noup paadlons de Loamation initiale, noup noup
néférons au pyptéme loameld de Loamation dang dequed dep
"pe foamant” pont inpérép.

(4) Decreio-Lei 358/80 du 22 Octobre 1980, pe 1.
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que, en ce qui concerne les contenus de formation, ceux-ci
doivent €tre organisés dans une perspective de formation
continue.

Les références a l'organisation de la formation ne sont
déja plus si claires. Ainsi, et bien que 1l'on prévoie que
l'organe de gestion pédagogique de 1'école doit "élaborer
le plan de formation de toup pep enpeignanip, de fagon appro-
priée & la réalité scolaire" (1) et que ce plan de formation
est une des références que les "se formant" doivent prendre
en compte pour 1l'élaboration de leur PIT, les indications
qQue les Directions Générales d'Enseignement envoyaient aux
€coles étaient parfois contradictoires par rapport a cette
disposition. En effet, celles-ci disaient que, sans compro-
mettre une planification de 1la formation de tous les pro-
fesseurs de 1'école, il était important que ce plan soit
destiné aux "se formant" et porte sur les domaines du Sys;
téme Educatif et de 1'Ecole (2).

En plus de rendre difficile une articulation entre les
trois domaines de formation (Systéme Educatif, Ecole et Clas-
se), ces indications contiennent implicitement 1'idée que
les "se formant" sont {es peudp professeurs en formation &
1'école, ce qui, d'ailleurs, n'est pas contradictoire par
rapport aux autres indications fournies au niveau central.
Parmi celles-~-ci nous voulons souligner, du fait de leur im-
portance, celles qui sont formulées dans le ‘Despacho’ 3/81
qui définit les projets spécifiques de chaque groupe de disci-

(1) Deppacho n° 970/80 du 12 Novembre 1980, ant. 41 [ce qui
epit gouligné, {'epit de notre nepponpabiditél

(2) Lep objectifys de foamation définip pan de Minipténre
danp de Deppacho n® 3/81 du 9 Janviea 1981 pe aépartippent
entre tnoip ainep de foamation, & pavoin : Syptéeme Educa-
tif, Efcode et Clappe.
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plines.

A titre d'exemple, un plan de formation d'une école éla-
boré & partir de trois des objectifs de formation des "se
formant' est présenté dans ce document. Les stratégies pré-
vues pour atteindre ces objectifs sont, curieusement, formu-
lées de la maniére suivante : "engager les professeurs en
titularisation dans les activités de 1'école ..." sy '"stimu-
ler la participation du professeur en titularisation au Con-
seil de Groupe ..." , "proposer au professeur en titulari-
sation la réalisation d'enquétes ...", ce qui montre bien
que ce ne seraient pas les besoins de 1l'école qui détermi-
neraient les objectifs et les stratégies de formation, mais
que ce seraient les objectifs et les activités développées
par les "se formant" qui structureraient 1'élaboration du
plan de formation de 1l'école.

Les références a l'organisation articulée de la formation
initiale et de la formation continue sont, comme nous le
voyons, contradictoires. ' : . -

L'articulation de 1'école avec le milieu éocio-culturel
dans lequel elle s'insére et avec le Systéme Educatif duquel
elle fait partie, constitue un autre aspect de ceux que la
titularisation en exercice assume explicitement.

~ Les documents officiels consacrent méme le principe selon
lequel "la formation en exercice exige qu'on prenne en compte
l'expérience multiple de 1'école et sa capacité a réfléchir
sur ses problemes et leurs possibles solutions. (...) L'ex-
périence de ses cadres enseignants et enseignés et les pra-
tiques de la communauté dans laquelle 1'école s'insére sont
des éléments sans lesquels son enracinement ne sera pas

possible". (1) Cette articulation de 1'école avec sa communau-

(1) Deppacho n®° 358/80 du 22 Octobre 7980, p. 5.




té devrait se lier a l'intégration active dans le Syséme E-~

ducatif, ce qui exige la création "d'un nouveau style de
discours pédagogique" (1). Il s'agit d'un discours qui doit
"mettre en question chaque discipline, groupe ou sous-grou-
pe de disciplines, pour mettre en relief leurs insuffisances
et leurs complémentarités dans une perspective de formation
globale et permanente" (2).

Interdisciplinarité, relation école/milieu et participation
active de 1'école dans la structuration du systéme éducatif
sant donc des aspects complémentaires que le nouveau systéme
de formation prétend assumer dans leur complexité.

Projet innovateur, la titularisation en exerice veut aussi
s'affirmer comme systéme de formation susceptible de stimu-
ler la production d'innovations pédagogiques. L'une des fi-
nalités de la formation des professeurs est, en effet, de
"stimuler des activités de recherche suggérées par la pra-
tique éducative" (3) de sorte que, dans leurs Plans Indivi-
duels de Travail, les '"se formant" doivent indiquer 'les su-
Jets qui feront l1l'objet de recherches ou d'expérimentations
pédagogiques" (4). Cette intégration de la recherche dans la
formation a pour objectif de dynamiser 1l'école qui, "en de-

venant le centre de formation de ses enseignants, (...) aspire

(1) 7bid., p. 6.

(2) 7bid., p. 6.

(3) Jbid., p. 8

(4] Deppacho n® 3/81 du 9 Janvier 1981, p. 12,
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a la jouissance d'une nouvelle stratégie qui est celle de 1!
innovation en tant que volonté consciente et délibérée de
donner un sens différent au discours pédagogique." (1)

La formation des professeurs n'est donc pas congue dans
le cadre d'une école immuable mais est pensée de fagon a
€tre réalisée dans et par une école capable de produire des
innovations.

Le professeur en formation est ainsi considéré comme su-
jet de sa propre formation et comme agent producteur d'in-
novations. |

En derniére analyse, les documents légaux affirment pré-
tendre instituer un systéme de formation qui pourra servir
de base a un modéle de développement d'innovations. Le dis-
cours pédagogique ne congoit pas explicitement la repro-
duction d'un modéle d'innovation et crée un espace de 1é-
gitimation de l'émergence d'un processus de production d'
innovations.

3. Les modes de travail pédagogique

Une fois identifiées les poutres maltresses de l'organi-
sation pédagogique du systéme de formation, il devient néces-
saire de faire référence aux modes de travail pédagogique
que l'on prétend instituer, ou, en d'autres termes, au type
de relations de formation telle que nous pouvons la caracté-
riser a travers la lecture des documents légaux. Il s'agit,
évidemment, d'un travail réalisé a partir du modéle théori-
que défini dans les documents légaux et non d'une analyse
qui prenne en compte la pratique du modéle ou les implica-

tions pédagogiques des instruments organisatifs élaborés pour

(1) Despacho n° 358/80 du 22 Octobre 1980, p. 5.
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le mettre en pratique.

Bien que nous soyons tributaires du travail de Marcel
Lesne sur les modes de travail pédagogique dans la formation
d'adultes, nous ne suivrons pas rigoureusement les dimen-
sions prises en considération par cet auteur dans la carac-
térisation de la typologie qu'il nous propose. Nous considé-
rerons seulement que la titularisation en exercice assume : )

1. que les "se formant" sont, simultanément, sujets et
objets d'une formation qui doit s'organiser selon une pers-
pective interdisciplinaire, prenant en compte leur forma-
tion professionnelle antérieure

2. que la formation est organisée a partir d'un Plan In-
dividuel de Travail élaboré par les professeurs en forma-
tion eux-m&mes prenant en considération :

- = leurs itnéréts, aspirations et carences
- les activités que 1l'école se propose de réaliser dans
le domaine de la formation

- les objectifs généraux de la formation définis par le
Ministére de 1'Education ; |

3. que les objectifs et contenus de la formation devront
€tre répartis entre trois aires : Systéme Educatif, Ecole
et Classe

4. que la formation doit s'articuler 3 la recherche et
la théorie a la pratique

5. que la formation doit faciliter l'intégration des "se
formantdans une école

6. que les formateurs sont intégrés dans un processus de
formation continue

7. que l'exercice du pouvoir a 1'intérieur du systéme de
formation s'articule & 1l'exercice du pouvoir dans le cadre
d'une gestion démocratique de 1'école qui prévoit des mé-
canismes de participation des "se formant" eux-mémes.

On prétend, par conséquent, instituer un systéme de dis-
tribution des pouvoirs formellement démocratique qui assure-
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rait apparemment la participation de 1'école a tout le pro-
cessus de formation et serait le garant du développement

de mécanismes de auto et hétéro-évaluations réalisées par
les "se formant" eux-mémes. La question du pouvoir a 1l'in-
térieur du systéme est, cependant, bien plus complexe. Nous
aurons, en effet, l'occasion de montrer dans le cours de
notre travail que, si, d'un c8té l'on affirme un isomorphisme
structurel entre la distribution du pouvoir a 1l'intérieur du
processus de formation et & l'intérieur du processus d'éva-
luation, le systéme lui-méme introduit des mécanismes qui
annoncent le renforcement de formes autoritaires d'exercice
d'un pouvoir de légitimation des pratiques de formation. Le
modéle organisatif de la titularisation en exercice, si nous
l'analysons en détail, nous révelera en effet 1l'existence
d'une contradiction structurelle entre les principes péda-
gogiques que nous avons identifiés et les moyens mis a
disposition pour leur concrétisation. Sans prétendre nous
étendre excessivement sur les références a cette probléma-
tique, nous aimerions cependant souligner que ce modéle fut
congu & l'intérieur d'un systéme d'enseignement centralisé
et que les instruments organisatifs nécessaires a la con-
crétisation de ses prémisses pédagogiques ne pont paps né-
ceppairement compatiblep avec les formes adoptées dans la
gestion du Systéme d'Enseignement.

4, La gestion de la formation

Au contraire des stages pédagogiques dans lesquels la
gestion de la formation était assurée fondamentalement par
les Directions Générales d'Enseignement auxquelles revenaient
la conception des objectifs de formation et le choix des o-

rienteurs de stage, les structures de gestion de 1la forma-
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tion prévues par la titularisation en exercice se situent
aux différents niveaux institutionnels du systéme.

Ainsi, on peut lire 2 l'article 31 duDecreto-Lei 519-T1/
79 que :

"La coordination de la titularisation en exercice appartient

a) au niveau national : & un Conseil "Orientateur"

b) au niveau régional : aux Equipes d'Appui Pédagogique
de 1'Enseignement Préparatoire et de 1l'Enseignement Secon-
daire

¢) au niveau local : aux Conseils Pédagogiques des éta-
blissements scolaires."

Si nous ajoutons a cela que les "se formant" eux-mémes,
par leur Plan Individuel de Travail, jouent un rdle impor-
tant dans la gestion de leur propre formation, nous pouvons
dire que le systéme prévoit quatre niveaux de décision dans
la gestion de la formation. Dans le déroulement de notre
travail nous montrerons que 1l'articulation de ces niveaux
de décision se fait rarement de maniére harmonieuse, et que
la législation elle-méme ne définit pas clairement leur com-
position et leurs compétences; i

Ainsi, et a titre d'exemple, nous notons que le réglement
de la titularisation en exercice publié par une "Portaria"
environ un an aprés la publication du Decreto-Lei 519-T1/79
prévoit que les Directions Générales d'Enseignement jouent
un rdle important dans la coordination au niveau central
de la formation.

Voyons donc comment cette "Portaria'" définit la composi-
tion et les compétences des différents niveaux de coordina-
tion.

- La coordination au niveau central

Elle doit €tre assurée par le Conseil "Orientateur" et




27

par les Directions Générales d'Enseignement ainsi que par
un organe bicéphale qui intégre des représentants de ces
deux structures.

Le choix des membres du Conseil "Orientateur" et des
Directions Générales obéit & deux logiques différentes. Ain-
si, alors que le premier est formé par douze éléments

choisis sur la base d'un concours réalisé au niveau natio-
nal et portant sur leurs compétences acquises, les Direc-
tions Générales sont des structures qui pré-existaient a 1°
innovation, jouant un rSle important dans la coordination
des stages et qui sont constituées par des personnes qui
n'ont été soumises & aucun concours public.

Le Conseil "Orientateur" est considéré comme un "organe
de conception, d'accompagnement et d'évaluation du projet
de la titularisation en exercice" (1) auquel il revient éga-
lement de "définir les appuis a fournir au niveau documen-
taire, audio-visuel et direct et de puggérer les modalités
de leur mise en pratique" (2).

Les Directions Générales ont notamment les suivantes com-
pétences :

- "coordination directe de la programmation et de la ré-
alisation des actions de formation continue (...) articula-
tion de l'information et de l'orientation pédagogique entre
la formation continue et la titularisation en exercice" (3)

- "promouvoir les réunions nécessaires pour assurer 1°

efficacité des Orienteurs Pédagogiques du méme groupe de

(-1) Deppacho n°358/80 du 22 Octobre 1980, P. 9.

(2) Poatania n° 64/81 du 16 Janviea 1981 aat. 42 [ce qudi ept
poudigné, d'epst de notre negponpabiditél.

(3) Deppacho n° 358/80 du 22 Octobre 1980, p. 9 et 10.
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disciplines (...) (1);
- "Programmer et exécuter les actions de formation des O-

rienteurs Pédagogiques et des délégués" (2).

A l'organe qui intégre le Conseil "Orientateur" et les
Directions Générales est donné un ensemble de compétences
parmi lesquelles se trouve celle de promouvoir "la collabo-
ration des Equipes d'Appui Pédagogique en ce qui concerne
la concrétisation des projets spécifiques et la définition
des objectifs de formation par discipline, l'unification des
critéres d'accompagnement et d'évaluation et 1l'appui & don-

ner aux Conseils Pédagogiques et aux délégués." (3)

La coordination régionale devait &tre assurée par les
Equipes d'Appui Pédagogique qui intégrent les Orienteurs
Pédagogiques de chacun des groupes de disciplines de 1'En-
seignement Préparatoire et de 1'Enseignement Secondaire
d'une région pédagogique donnée (4). Leurs membres - les
Orienteurs Pédagogiques - avaient également été choisis au
niveau national sur la base d'un concours documentaire.

Leurs compétences étaient définies par le "Despacho"
n°® 358/80 du 22 Octobre de la maniére suivante :

(1) Portania n® 64/81 du 16 Janviea 1981, ant. 6. 3.
(2) Jbid., art; 6.4.

(3) Jbid., aat. 6.2.

(4) Le payp fut divipé en huit régiongs pédagogiquep (Poato,
Vida Read, Coimbra, Vipeu, Santanrem, Lipboa, Beja e Faro)
et dana chacune d'edde ept paévue une Equipe d'Appui
Pédagogique. Plus taad, des négions de Porto et Lipbonne
Lurnent diviaéeps en Boup-négiond,
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"au niveau de l'intervention régionale, l'action des Equi-
pes d'Appui Pédagogique - & travers leur vocation de dynami-
satrices de la relation entre organisation et entités natio-
nales d'une part et organisations et entités locales de 1!
autre - porte sur l'établissement de l'ensemble des pro-
cessus de formation, sur la programmation, 1l'accompagnement
et 1'évaluation des actions d'appui et de formation, la
concrétisation des objectifs spécifiques des différents grou-
pes de disciplines et 1'appui qu'elles doivent donner & 1°'
élaboration du Plan Individuel de Travail" (1).

Notons au passage que dans un document qui inteégre une
définition plus détaillée des compétences des Equipes d'Ap-
pui Pédagogique, leur intervention se limite pratiquement
& une attitude de collaboration avec les structures centra-
les et locales. Le verbe collabozes apparalt en effet dans
la définition de six de leurs huit compétences. Les deux
compétences ou il n'apparaft pas ont trait a l'unification
des criteéres d'évaluation des "se formant" et a la transmis-
sion d'informations aux organes de conception de la titula-
risation en exercice. '

L'article 7 du réglement de la titularisation en exerci-
ce considére, en réalité, qu'"il appartient aux Equipes 4!
Appuil Pédagogique de

7.1 coddaborer aux reformulations éventuelles du projet
global de formation ainsi qu'a sa concrétisation par groupe
de disciplines ;

7.2 promouvoir la réalisation coordonnée des actions
nécessaires a l'implantation de la titularisation en exer-
cice, en coddaborant notamment 3 :

7.2.1 la programmation et la réalisation des actions de
formation des délégués .

7.2.2 1l'appul & donner au Conseil Pédagogique pour 1'éla-

boration et/ou la concrétisation de programmes de formation

(1) Deppacho n® 358/80 du 22 Octobare 7980, p. 10,
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des enseignants & l'école

7.2.3 la définition des différents types d'appui a donner
aux délégués, aux groupes de disciplines et aux enseignants,
selon la situation spécifique de chaque école

7.3 coddaboren. avec les délégués en ce qui concerne l'ap-
pui a donner aux enseignants en titularisation pour 1'élabo-
ration de leur Plan Individuel de Travail

7.4 assurer l'unité de critéres dans le domaine de 1'éva-
luation des activités des enseignants en titularisation,
en recourant a divers moyens, en particulier a des réunions

7.5 collaboaéa avec les délégués a la définition des cri-
téres de classification des enseignants en titularisation.

7.6 fournir aux organes de conception et d'accompagnemeént:
du processus de titularisation en exercice 1l'information dont
ils ont besoin pour 1l'évaluation de ce processus'(1).

Nous ne ferons pas de références détaillées aux compéten-
ces définies pour les Orienteurs Pédagogiques, puisque celles-
ci sont identiques A celles des Equipes d'Appui Pédagogique
mais sont exercées auprés des délégués et des professeurs
en formation du groupe de disciplines auquel ils appartien-
nent.

C'est au Conseil Pédagogique qu'il revient d'assurer la
coordination des activités de 1la titularisation en exercice
au niveau de l'école.

Intégrant tous les délégués de groupes élus par les pro-
fesseurs de chacun des groupes de 1l'école et présidé par
le Président du Conseil Directif (organe collégial de ges-
tion de 1'école élu, en principe, par tous les professeurs
de 1'école), le Conseil Pédagogique n'était pas, dans le

(1) Portaria n® 64/81 du 16 sanviern 19871, art. 7 (ce qui ept
poudigne, dTenst de notre repponpabidité).
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systéme des stages pédagogiques, 1ié. structurellement aux
activités de formation. On prévoyait & peine qu'il devrait
"encourager et orienter les relations école/centre de sta-
ge dans les établissements ou il existe centre de stage'" (1)
et que dans le domaine de la formation continue il devrait
"proposer la réalisation dans l'établissement d'actions d!
actualisation et de perfectionnement des enseignants ayant
en vue la rénovation des méthodes et techniques d'enseigne-
ment" (2).

~ Une intervention systématique du Conseil Pédagogique au
niveau de la formation des professeurs n'était donc pas
prévue, pas plus qu'on ne prévoyait que les Orienteurs de
stage, choisis par 1le Ministére, feraient partie de cet or-
gane de gestion démocratique.

La titularisation en exercice élargit de fagon signifi-
cative ses fonctions, que ce soit dans le domaine de la for-
mation continue ou dans celui de 1la titularisation en exer-
cice. _

Il passe ainsi de structure qui intervenait de fagon
subsidiaire dans la formation des professeurs & "organe dyna-
misateur par excellence qui doit programmer les activités
de formation de 1'école a travers un plan susceptible de ser-
vir la réalité locale et encore orienter, coordonner et ac-
compagner les activités des enseignants en titularisation"(3).
Il cesse d'@tre une structure chargée d'"interpréter les
instructions et normes des services centraux" (4) pour de-
venir un organe qui "travaillera en liaison directe avec la
Direction Générale du degré d'enseignement et avec les Equi-

(7] Portania n° 676/77 du 8 Novembre 1977 arit. 3.2.6.
(2) J9bid., art. 3.1.10.

~ /
{3) CONSELHO ORIENTADOR DA PROFISSTONALIZACAO EMm EXERCICIO. -

"tormagdo de prolespores em exercicio”, Ln Revipia da Univexa-

didade de Aveinro, Série : Ciénciap da Educacldo n® 772.-
Univerpidade de Avesno, 1987, p. 755,

(4) Poataria n® 679/77 du 8 Novembnre 1977, axt,3.31.
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qQuipes d'Appui Pédagogique de la zone ou sous-zone". (1)
L'élaboration d'un plan de formation des professeurs de
l'école qui doit prendre en considération l'appui a fournir
aux professeurs en titularisation et le changement de style
des relations & établir avec les structures centrales con-
tient seulement deux des aspects qui résultent de l'élargis-
sement des compétences du Conseil Pédagogique. Au-dela de ces
aspects, il convient encore de signaler le rdle extrémement
important qu'il doit jouer dans 1'évaluation de ceux qui
sont dans une situation formelle de formation (2) et prin-
cipalement les modifications qui furent introduites dans sa
structure. Les Orienteurs de stage de la section éducation
(11é aux Facultés de Sciences) et des licences en Enseigne-~-
ment (liées aux Universités Nouvelles du Minho, d'Aveiro et
d'Evora) appartiennent désormais, en effet. au Conseil Pé-
dagogique ainsi que les délégués a la titularisation puis-
qu'ils cumulent ces fonctions avec celles de délégué de grou-
pe, l'exercice des fonctions de ces derniers étant formelle~
ment 1légitimé par leur élection au niveau du groupe de disci-
Plines et non par un choix effectué par le Ministére de 1°

Education ainsi que cela se produisait dans le systéme des

stages pédagogiques.

Dans la mesure ol le délégué ajoute & ses fonctions celles
de délégué a la titularisation, le Conseil de Groupe passe
également & jouer un rdle important dans la titularisation
en exercice. Cette structure doit, en effet, "contribuer,
par le débat, par la réflexion en commun et par l'échange
d'expériences, & la titularisation des professeurs du grou-
pe" (3) et "partager avec le délégué les taches d'animation

pédagogique'" (4).

(1) Poataria n® 970/80 du 12 Novembnre 7980.

(2] La "fortaria” n® 84/81 du 16 fanviern 1981, danw pon article
42.2 conpidéene en effet que {'évaduation de ceux qui pont en
tditudanipation nedéve de lda décipion du CP "soup fomme de
natification de da propopition paépentie par dels) dédéguél sl

(3) Portaria 84/81 du 16 sanvien 1981, ant. 171.1.
(4) Zéﬁg;L art, 17,2,
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Méme si le Conseil Pédagogique peut créer une section de

formation qui intégre obligatoirement tous les délégués a la
titularisation, nous pensons que la législation a laquelle
nous nous sommes reportés va dans le sens d'une liaison or-
ganique entre le Conseil Pédagogique et la formation de pro-
fesseurs, bien que, dans la pratique, il soit possible de
détecter des processus de retour au systéme de gestion des
stages pédagogiques.
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CHAPITRE 1I1I

LE CADRE THEORIQUE DE L'ANALYSE

A - LE ROLE DE LA THEORIE DANS LA RECHERCHE SCIENTIFIQUE

Sur la base d'une étude historique du processus de pro-
duction de connaissances scientifiques, Thomas S. Kuhn nous
propose une distinction entre l'activité de recherche qui
se développe a l'intérieur d'un paradigme accepté de maniére
consensuelle et celle qui s'inscrit dans des situations de
rupture par rapport a ces paradigmes. La premiére apparaflt
comme "une tentative opinidtre et menée avec dévouement
pour forcer la nature a se ranger dans des boftes conceptuel-
les fournies par la formation professionnelle" (1) et vise
a "étendre réguliérement, en portée et en précision, la
connaissance scientifique" (2). La deuxiéme, insérée dans
un processus de production d'un nouveau paradigme, se déve-
loppe selon une logique différente puisqu'elle est enformée
par une nouvelle théorie de référence et celle-ci '"quelque
particulier que soit son champ d'application, est rarement
ou n'est jamais un simple accroissement de ce que l'on con-

naissait déja." (3)

{7) 7.5, KUHN. - La structune dep névoduiionp pcientifiquep.-
Flammanion, 1983, p. 22.

(2) Fbid., p. 82.

(3) 7bid., p. 24.
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La production de la connaissance scientifique est ainsi

considérée, historiquement, comme un processus de confronta-

tion de conceptions du monde qui se distinguent par "leurs
maniéres incommensurables de voir le monde et d'y pratiquer
la science".(1)

sphére de la recherche scientifique, ne doivent pas &tre
confondues avec les conceptions idéologiques du monde. C'est
qu'elles sont le résultat "d'un processus de rupture avec les
pré-notions du sens commun" (2) et "avec les catégories de
1'immédiateté vécue et pergue" (3), se structurant autour
d'un ensemble articulé de concepts et de propositions, plus
ou moins abstraits, qui ne dérivent pas directement d'une
observation de la réalité. Elles se distinguent de 1'idéo-
logie dans la mesure olU celle-ci intégre des formes '"non
proprement de '"connaitre", mais de "reconnattre" en termes
pratiques le monde auquel on appartient, les "objets' qui
s'y distinguent et les relations que les individus entre-
tiennent avec le premier et avec les seconds." (4)

que de Thomas S. Kuhn. Karl Popper considére que "les scien-

ces empiriques sont des systémes de théories" (5) et Gaston

Ces conceptions, recherchant leur légitimation dans la

L'importance de la théorie dans la recherche scientifique
n'est pas seulement mise en évidence dans l'analyse histori-

{1)
(2)

(3)

(4]

(5]

Jbid., p. 21.

P. BRUYNE, J. HERMAN et M. SCHOUTHEETE. - La dynamiqgue de
da_snecheache en Sciences Sociadlew. - Pregpern Univerpitairnep
de taance, 7197%, p.%0.

P. GREMION. - Le pouvoin périphérique : bureaucrates et nota-
bles_dans de sypiéme poliiigue Zzancaip. - Zditiona du Seuid

AcS. NUNES., - Sobre o problema do conhecimento nas ciénciap
goclaip : mateaiain de uma expeniéncia pedagdgica (7& éd. ).
Inatituto de CLénclan Socilais da Univerpsidade de Litpboa, p. &

K. POPPER. - A dbgica da pepquipa cientifica (9é éd.). -
Editorna Cudtrix, 1985, p. 67,
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Bachelard pour souligner le r8le de la théorie dans le proces-
sus de connaissance scientifique suggére que celui-ci "a
bien peu de chances de se développer par une accumulation
d'observations naturelles". (1)

Le travail sur et dans 1l'instance théorique est ainsi
essentiel a la recherche scientifique, méme quand celle-ci
porte sur des situations concrétes de la réalité sociale.

De fait, puisque l'objet de recherche ne peut &tre défini

ou construit "qu'en fonction d'une paobdématique théonrigue
permettant de soumettre & une interrogation systématique les
aspects de la réalité mise en relation par la question qui
leur est posée" (2), ce sera dans 1l'instance théorique que
nous devrons chercher les fondements capables de transfor-
mer la "réalité" en un fait scientifique marquant. Mais ce
sera également dans cette instance que nous devrons trouver
les justifications des décisions prises dans le champ métho-
dologique "qui est normalement dans 1l'impossibilité de pren-
dre parti entre des théories éventuellement contradictoires".(3)

La théorie, dans la mesure ou elle détermine "le point
précis ou l'expérimentateur ou 1l'observateur qui pergoit
s'exclame "Et c'est cela que je pergois""(4), commande tout
le processus de recherche empirique qui, seulement lorsqu'il
se référe . A un cadre théorique, acquiert un statut sci-
entifique. Son évolution, et éventuellement sa rupture, est
cependant impensable sans un travail systématique et systéma-
tisé sur la réalité. Et, si ce dialogue entre la théorie et

(1) G. BACHELARD. - Le maténriadimwme nationned (3é éd.). -
Prespen lUniverpiZalines de France, 1972, p. 217.

f2) P. BOURDIEU, F.C. CHAMBOUDON et J.C. PASSERON. - Le métien
de Sociodogue (4& éd.). - Mouton, 1983, p. 54.

(3) F.F. ALMEIDA; J.Mm. PINTO. - A _inveptigagdo em cilnciap
pociaip (3é éd.). - &ditonial Prepenga, 1982, p. 52.

(4) G. DEVEREUX. -De d'angoipspe & da méthode danp dep. pcien-
cep du comportement. - Fdammarion, 7980, p. 146.
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la recherche empirique est caractéristique de tout le travail
scientifique, l'explicitation du cadre théorique d'analyse
devient une exigence lorsque le champ sur lequel porte 1'étu-
de n'est pas suffisamment structuré pour qu'il y ait un ac-
cord sur les concepts a utiliser et sur le contenu de ceux-~
ci. v

Or, comme nous le montrerons, dans le domaine de 1'inno-
vation en éducation, la disponibilité conceptuelle est limi-
tée, ce qui conduit & une indéfinition de l'objet de recher-
che lui-méme. D'une part, le concept d'innovation renvoit a
un ensemble de pratiques structurellement contradictoires
et d'autre part, le cadre théorique explicatif recourt fré-
quemment a la notion de résistance a 1l'innovation qui, au-
dela de contenir une référence implicite a des Jjugements de
valeur, tend & exclure du champ d'analyse tout le processus
de genése de l'innovation,

B - LA POLYSEMIE DU CONCEPT D'INNOVATION

Sans prétendre analyser de fagon exhaustive 1le champ sé-
mantique du concept d'innovation, il est toutefois intéres-
sant d'examiner de fagon quelque peu détaillée gquelques-unes
des définitions qui sont habituellement inscrites.

Un premier ensemble de définitions est constitué par
celles qui nous sont données par des auteurs comme De Land-
sheereet Frangois Viniscote et celles qui sont adoptées par
des institutions comme 1'UNESCO et 1'OQCDE.

De Landsheereconsidére l'innovation comme une "trans-
formation apportée intentionnellement et systématiquement a
un systéme ¢ducatif, en vue de réviser les objectifs de ce
systéme ou de mieux atteindre et d'une fagon plus durable
les objectifs déja assignés". (1) Pour Frangois Viniscote,

(1) G. LANOSHEERE. - Dictionnaine de d'évaduation et de la
nechesache en éducaition. - Paeppern Univenpitaineps de Faance,

17979, P. 150.
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"innover", c'est, par un acte volontaine, introduire dans le
systéme éducatif un élément de auptuse dans le but de produi-
re une amélionation mesurable dans 1'ensemble du systéeme"(1).

Pour ces deux auteurs, les pratiques innovatrices s'ins-
crivent dans les tentatives d'améliorer le systéme, et c'est
la raison powr'laquelle elles s'organisent autour des objectifs
du systéme ou d'autres qui ne soient pas contradictoires a-
vec ceux-ci. Une position semblable est partagée aussi bien
par 1'UNESCO que par 1'OCDE. Au Regional Meeting réalisé a
Bangkok en 1974, 1'UNESCO définit l'innovation comme un "chan-
gement intentionnel destiné & améliorer un Systéme Educatif"(2),
alors que 1'OCDE adopte une définition proposée par Miles qui
considére qu'une innovation est "un changement délibéré, ori-
ginal, spécifique qui est censé apporter une plus grande ef-
 ficacité dans 1l'accomplissement des objectifs d'un systeéeme."(3)

La perspective d'autres auteurs, comme Ryan, J. Choubaux
et méme Assogba, qui n'intégrent dans les pratiques innovatri-
ces que celles qui visent explicitement la transformation ou
l1'introduction de nouveaux objectifs dans le systéme, est
différente.

Ryan considére qu'innover est une "entreprise de change-
ment qui marque une rupture avec le passé et le présent et
qui vise un dépassement des moyens actuels en vue d'attein-

dre un objectif nouveau ou d'en provoquer 1l'émergence", (4)

(1) F. VINISCOTE., -"La Lormation deyw Inspecteunrs Départementaux
de d'Education Nationade et d'innovation pédagogique” in Re-
vue Francaipe de Pédagogie n® 68.- Tnptitut National de Re=
cheache Pédagogique, 7198%, p. 27.

(2) UNESCO. - Regionad Meezing : finad napport.- Les Prespep
de L'UNESCO, 7975, p. 72.

(3) CERT. - Etude de caw d'innovation danp d'enpeignement : 7V
slraldoden Jg dnnovailon _dang I erselongnent, -OCOE, 7973,
p L L

(4] RYAN cizé par Y. ASSOGBA. - "Modédle d'anadymse poun d'étude

pociodogique de d'innovation” in Revue de Sciences de L'
Cducation vod, VIF, n° 7. - S. éd., 1982, p.117.
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Pour sa part, J. Choubaux, aprés avoir accentué le caractére

conacient, réfléchi et vodlontaire des pratiques innovatrices,

mentionne que celles-ci sont "la manifestation d'un désir

de changement, reposant, en principe, sur une nouvelle défi-

nition des objectifs éducatifs i atteindre". (1) Il consi-

dére que c'est "cette prise en charge de nouveaux objectifs

qui nous parait constituer le critére premier de toute inno-

vation". (2)

Caractérisée a partir des objectifs qu'elle se propose d' -

atteindre, ce qui suppose qu'elle soit un acte planifié, 1!

| innovation est également définie par son caractére volontai-
re. Assogba insiste sur ce caractére planifié de 1'innova-
tion, considérant qu'elle est "une activité éducative nou-
velle et originale intenztionnelle et organipée et qui vise
un renouveau, un certain changement en éducation." (3)

On constate donc que le champ sémantique de 1'innova-

' tion est caractérisé par sa diversité, celle-ci pouvant &tre

’ attribuée & différentes maniéres de concevoir 1'articulation

| de ses objectifs avec ceux du systéme. Mais, malgré sa diver-
‘ sité, ce champ est marqué par une vision téléologique de 1!

‘ innovation, généralement accompagnée d'une vision opératoire
que Jacques Ardoino caractérise :

‘ "- par son.caractére empisique. Elle est liée & la réali-
sation et a l'expérimentation, beaucoup plus qu'a la réflexion

sur les conditions de son élaboration, en amont eten.aval ;
- par son caractére pegmentaise et paritied , en référen-

ce constante, implicite ou explicite, & des ensembles plus

(1) J. CHOUBAUX in C.0.P.7.&. - Ecodes de demain ?. -Deda-
chaux et Niepitdé, 1977, p. 12.

|
| (2) Jdem., p. 12.
‘ (3) Y. ASSOGBA. - "Modéelde d'anadyse poun d'étude pociodogi-

que de l'innovation” in Revue de Sciencep de {'Educa-

tion vod. VIJ n° 1. - S.ed., 1982, p. 112,
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vastes sur lesquels on renonce délibérément & s'interroger
- par son caractére mineus (de gravité minimale)". (1)

Cette vision opératoire de 1l'innovation conduit a 1la
définition d'un ensemble extré&mement rigide de modéles de
stratégies d'introduction de l'innovation, comme nous le ver-
rons par la suite,

Dans cette analyse, nous nous appuierons fondamentalement
sur l'oeuvre "Comment s'opérent les changements en éduca-
tion" de A.M. Huberman, cherchant & identifier les contri-
butions et les limites des conceptions qui sont ici expo-

sées,

C - LES STRATEGIES D'INTRODUCTION DE L'INNOVATION

L'oeuvre de A.M. Huberman représente un effort de systé-
matisation de nombreuses études empiriques réalisées dans
le domaine de 1l'innovation en éducation. Aprés avoir consta-
té que "dans le domaine de 1'éducation (...) nous nous préoc-
cupons moins de l'invention de nouvelles méthodes ou de nou-
veaux dispositifs que de leur utilisation ou de leur diffu-
sion dans le systéme scolaire. (...) Nous nous intéressons
par conséquent au processus suivant lequel le nouveau pro-
duit est rendu disponible et intégré dans les autres pra-
tiques." (2)

L'auteur exclut implicitement de son champ d'analyse 1!
étude des phénoménes qui accompagnent la conception de 1'in-
novation. Il s'agit d'une limite méthodologiquement cohéren-
te avec certaines définitions de 1l'innovation que nous avons

examinées précédemment et qui dérive de la constatation que

(1) F. ARDOINO. - Education et nedations : Lntnoduétion a une

anadygse pdurieldle des piituaiionns éducaitivep. - Gauthien-
Vidlarnp/UNESTD, 7980, p. 144,
(2) Al HUBERMAN. - Commenit s'opérent dep changements en édu-

catigﬁ; - UNESCO/BTE, 7973, p. 12.
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"la plupart des études portant sur 1l'innovation se centrent
sur la phase de diffusion d'un changement donné dans 1'ensem-
ble du systéme scolaire." (1)

Ce n'est donc pas une étude sur les procepspups de produc-
tion d'innovations que A.M. Huberman se propose de faire,
mais si la construction d'une typologie de stratégies d'in-
taoduction d'innovations qui, comme nous l'avons suggéré, se
confondent avec Jlep ptratégies de deurn diffupion. Définis-
sant stratégie comme "une série de principes servant de base
a des phases d'action spécifiques (des tactiques) qui doi-
vent permettre d'installer durablement une innovation déter-
minée" (2), il nous propose un regroupement des stratégies
en trois modeéles que nous examinerons en détail.

1. Le_modéle de_recherche/développement_(modéle R/D)

Sont intégrées dans ce modéle toutes les stratégies qui
congoivent le processus de changement "comme une suite d'évé-
nements ordonnés, commengant par la définition d'un probléme
ou la naissance d'une idée, se poursuivant par la mise au
point (de solutions ou prototypes) et se terminant par la
diffusion & un groupe visé". (3) Dans ces stratégies, il est
possible de distinguer quatre phases qui se succédent dans
le temps, & savoir : recherche, développement, diffusion et
adoption.

Sousestimant les phases de diffusion et adoption, en con-
séquence de l'acceptation du principe selon lequel "1'inté-
rét personnel éclairé du praticien conduira, en fin de compte,

a l'incorporation de 1'innovation" (4), ces stratégies valo-

(7) Jdem., p. 73.

(2) Jdem., p. 73.

(3) Jdem., p. 78.

(4) Jdem., p. 82.
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risent surtout le rble de ceux qui congoivent 1'innovation.
La diffusion et l'adoption de 1l'innovation sont une consé-
quence d'un ensemble de procédés dans lesquels prédominent
les "communications unilatérales pour 1l'information et la
formation." (1).

Les stratégies intégrées dans ce moééle se caractérisent
par le fait d'accorder une grande importance a la diffusion
de 1'innovation. Elles partent de la prémisse selon laquelle
le projet innovateur peut seul &tre incorporé dans les pra-
tiques des utilisateurs s'il est facilement appréhendé par
ceux-ci.

La diffusion de l'innovation est congue comme un proces-
sus de '"circulation d'un message d'une personne & 1'autre et
d'un systéme & 1l'autre" (2) ol "la clé de l'adoption est "1'
interaction sociale" parmi les membres du groupe adoptant."(3)
Ces stratégies admettent, en effet, que 1l'identification d'
un individu "& un groupe ou avec un guide, joue un réle
important dans la diffusion d'idées nouvelles, car les in-
dividus adoptent et maintiennent les attitudes et les com-
portements qu'ils associent a leur groupe de référence." (4)

Bien que médiatisée par le groupe, 1l'adoption d'une in-
novation est fondamentalement le résultat d'une somme d'
attitudes individuelles dans laquelle chaque individu passe
par les phases suivantes : prise de conscience, manifestation
d'un intérét, bilan des avantages, mise a 1l'épreuve de 1'

innovation et adoption.

(1) Jdem., p. 73.

i s e e et

(2) Jdem., p. 70.

(3) Jdem., p. 84.

(4) Jdem., p. 87.
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Centrées sur l'utilisateur, les stratégies intégrées dans
ce modéle partent de la prémisse selon laquelle 1l'individu
"a plus de chances d'assimiler une innovation qu'il consi-
dére comme la sienne propre, comme quelque chose qu'il a,
par un choix libre et réfléchi, accepté pour répondre a son
besoin particulier (...) (1). :

L'innovation est congue comme une.réponse a des situa~
tions problématiques identifiées par les utilisateurs, trans-
mettant ces réponses a l'intérieur d'un systéme susceptible
de les intégrer dans son processus de fonctionnement. On re-
connalt, cependant, la nécessité de déclencher et d'accélé-
rer ce processus a travers l'intervention d'agents de chan-
gement qui aident l'utilisateur & "désapprendre" les attitu-
des individuelles et de groupe qui ont fait naitre les pro-
blémes" (2) et a "ajouter de nouvelles connaissances, compé-
tences, attitudes et pratiques". (3)

L'intérét du travail de A.M. Huberman est indéniable,
représentant un effort de synthése d'un ensemble dispersé
d'études empiriques. Il attire en effet 1l'attention sur 1'
existence d'une pluralité de modéles d'introduction d'in-
novations, relativisant 1'importance du modéle de Recherche/
Développement normalement considéré comme LE MODELE d'in-
troduction d'innovations. Par ailleurs, cette étude souligne
le r8le des utilisateurs dans les processus innovateurs.

Un examen détaillé de ce travail nous montre, toutefois,

que la typologie proposée est plus efficace comme cadre nor-

{71) Jdem., p. 90.

(2) Jdem., p. 91.

(3) Jdem., p. 91.
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matif pour la planification d'innovations en éducation, que
comme modéle théorique & utiliser pour la compréhension des
phénoménes qui accompagnent la production d'innovations.

C'est qu'en effet la conception de 1l'innovation est déli-
bérément exclue du champ de l'analyse et que la préoccupa-
tion d'inclure l'utilisateur dans ce champ - particuliére-
ment manifeste dans les modéles d'interaction sociale et
de résolution de problémes - ne se justifie que parce que
celui-ci est potentiellement un producteur de résistancesag
1'innovation. On peut affirmer que, en derniére analyse, les
stratégies d'introduction d'innovations caractérisées se
confondent avec les stratégies destinées & vaincre les ré-
sistances a leur diffusion.
Une typologie de stratégies de promotion d'innovation,
structurellement semblable & celle que nous avons caracté-
risée est celle qui nous est présentée par Bennis, Benne et
Chin. Ces auteurs établissent une distinction entre les
stratégies empirico-rationnelles, les stratégies normati-
ves-rééducatives et les stratégies politico-administratives.

Les premiéres définissent comme t&che principale de 1'
innovateur celle de "démontrer, & l'aide de la meilleure
méthode connue, la validité d'une certaine innovation en
fonction des bénéfices accrus qu'entralnera son adoption." (1)
Elles sont, dans leur essence, identiques a celles qui ont
été intégrées dans le modéle de Recherche/Développement.

Les stratégies normatives-rééducatives admettent que la
principale difficulté a 1l'innovation "n'est pas tant de re-
chercher 1'information technique adéquate, mais plutdt de

transformer les attitudes, les capacités, les valeurs et les

(1) C.E.R.J. - Exude de cas d'innovation danas d'engeignement:JV
Staatégies de I'innovaition dang d'enpelignement. -OCDE, 71973,
p. 57.
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relations" (1). Elles présupposent l'existence d'agents d'in-
novation dont la préoccupation prioritaire soit celle de
"discerner puis de mettre a jour et prendre en considération
les attitudes, les prémisses, les valeurs et les opinions

de l'utilisateur" (2). Il s'agit donc de stratégies sembla-=
bles a celles qui sont intégrées aux modéles d'interaction
sociale et de résolution de problémes.

Finalement les stratégies politico-administratives qui
n'ont pas de correspondance dans la typologie de A.M. Huber-
' man, se caractérisent par l'utilisation de 1'appareil coerci-
tif du pouvoir pour modifier "les conditions dans lesquelles
agissent les autres, en limitant leurs choix ou en fagon-
nant les conséquences de leurs actes" (3). Elles intégrent
un ensemble de démarches également utilisées, & plus ou
moins grande échelle, dans les stratégies empirico-ration-
nelles et normatives—rééducatives, mais se distinguent de
ces derniéres par le fait d'admettre que le pouvoir poli-
tico-administratif est le principal agent capable d'intro-
duire 1l'innovation.

On peut évidemment imputer & cette typologie les mémes
insuffisances que celles que nous avons imputées & celle
de A.M. Huberman. Toutes deux présupposent que 1l'innova-
tion vise a remettre de l'ordre & l'intérieur du systéme
et qu'elle s'institue en sous-systéme & l'intérieur duquel
le désordre et le conflit ne sont plus que des manifesta-
tions de . phénoménes de résistance au changement. Dans une
oeuvre écrite avec A.G. Havelock et publiée sept ans aprés
la publication de "Comment s'opérent les changements en édu-
cation ?", A.M. Huberman assume explicitement une concep-
tion téléologique de l'innovation & laquelle nous avons fait
référence ci-dessus lorsqu'il propose que le terme innova-

tion soit utilisé pour désigner un "renouvellement marqué
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de l'effort pour pazacheves ou pour créer un systéme" (1)
dans lequel l'acte de créer un systéme se référe exclusive-
ment a la situation des pays sortis d'une situation colonia-
le.

Le manque de précision conceptuelle de la notion d'in-
novation, l'exclusion du processus de comaeption du champ
de l'analyse de l'innovation et l'inexistence d'un effort
systématique visant & la compréhension du comportement des
acteurs a partir des contextes institutionnels dans lesquels
ils agissent, peuvent &€tre avancés comme quelques-unes des
insuffisances des typologies que nous venons d'analyser. El-
les constituent, comme nous 1l'avons déja mentionné, un ca-
dre normatif éventuellement utilisable par les planifica-
teurs en éducation, mais ne sont pas immédiatement utilisa-
bles comme cadre théorique susceptible de structurer, avec
la crédibilité scientifique désirable, une recherche em-
pirique sur l'innovation qui prétend restituer le sens
des pratiques développées par les acteurs.

D - DU CONCEPT D'INNOVATION AU CONCEPT D'INSTITUTION

L'articulation entre les concepts d'innovation et d'ins-
titution pourra constituer une proposition stimulante pour
le développement d'une '"pratique non empiriciste d'une re-
cherche empirique" (2) dans le domaine de 1l'innovation en
éducation. Elle peut, en effet, permettre de dépasser les
conceptions téléologiques de l'innovation et de remplacer
les présupposés normatifs qu'elles imposent a l'analyse par
un cadre théorique qui permette d'expliquer la complexité
des phénoménes & 1'étude.

(1) R.G. HAVELOCK et A.M. HUBERMAN. - Tnnovation ei problémep
de_d'éducaition : théorie et ndalité dann dep payp en déve-
doppement. - UNEICO, 7980, p. 50.

(2) g.m. PINTO. - "Queptdep de Méztododogia Sociolé@ica (71"
in Cadeanop de Cienciap Sociaip n® 1. - Edigbep Afrontamento
1984, p. 14.
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Sans assumer explicitement la nécessité de cette articu-
lation, Charles Delorme suggeére une distinction entre les
concepts d'innovation et de rénovation pédagogiques, prenant
en~ compte, dans cette perspective, la dimension institution-
nelle. Il propose que nous appellions rénovation pédagogique
"un changement interne & une structure (variabilité interne)
dans un processus de homéostasie, ce qui signifie que le point
d'équilibre reste le méme et que l'action de rénovation con-
siste précisément & procurer des effets de stabilisation au-
tour de ce point." (1) L'innovation se distingue de la réno-
vation, car, alors que celle-ci part de l'extérieur du sys-
téme et obéit & la logique intrinséque du systéme, celle-la
est gérée a 1l'intérieur du propre systéme et conduit, dans
son développement, non a une réorganisation mais & une trans-
formation structurale du systéme. L'innovation conduit a la
production "d'un élément nouveau en vue de transformer la
situation de telle sorte que son principe organisateur en soit
modifié, ce qui se traduit nécessairement par une rupture ou
par un dépassement d'un seuil car il y a changement de lo-
gique". (2)

La localisation institutionnelle des situations de chan-
gement et l'organisation des situations dans lesquelles les
pratiques se structurent sont, ainsi, les deux dimensions
utilisées pour distinguer 1l'innovation pédagogique de la ré-
novation,

C'est wune perspective semblable a celle-ci qui est déve-
loppée par P. Waltzlawick quand il constate 1l'existence de
"deux sortes de changement : l'un prend place a l'intérieur
d'un systéme qui, lui, reste inchangé ; l'autre modifie le
systéme lui-méme." (3) Le premier qu'il désigne de change-

(1) C. DELORME. - De_d'animazion pédagogique & da_recherche-
o action : penspeciives pour 4L'innovaztion scodaire.- Chro-
nique gociale, 1982, p. 783.

(2) Jdem., p. 183.

(3] P. WATZLAWICK, J. WEAKLANO, R. FISH. - Changements : para-
doxep et ppychothérapie. - Editionp du Seuil, 1975, p.28.
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ment 1 se fait dans le respect des régles qui gouvernent la
structure du systeéme et produit, normalement, une situation
paradoxale de changement dans laquelle "plus ga change, plus
c'est la méme chose". (1) Le second type de changement - le
changement 2 - s'inscrit dans un processus de ''changement

du changement'" (2) et porte sur le'niveau ou s'effectuent
les changements dans les régles gouvernant leur structure

ou leur ordre interne'".(3) Constatant qu'"il existe un é1é-
ment énigmatique et paradoxal dans le processus de change-
ment" (4), P. Watzlawick ajoute cependant que '"le changement
2 paralt imprévisible, abrupt, illogique, etc., seulement en
termes de changement 1, c'est-a-dire, lorsqu'on le voit de
l1'intérieur du systéme." (5) Par rapport au systéme et par
rapport aux acteurs impliqués dans le changement 1, les pro-
ducteurs du changement 2 seront non seulement dans une situa-
tion de conflit mais seront également vus comme personnes
qui se proposent de créer un conflit. En s'impliquant dans
ce processus de changement, ils "essayent de produire un
certain nombre d'effets, mais n'agissent pas en fonction d'
une 1loi pré-établie du systéme (...)" (6) et leur action ne
s'efforce pas nécessairement '"de retrouver une stabilité
perturbée ni de ré-introduire un fonctionnement normal." (7)
Leur conduite analysée en fonction de la logique de ceux qui
ont congu le changement 1 court, par conséquent, le risque

(1) Jdem., p. 30.

(2) Jdem., p. 29.

(3) Jdem., p. 30.

(4) Jdem., p. 103.

(5) Jdem., p. 42.

(6) S. MOSCOVICI. - "Réfiexions et Recheachep sur Ae changement
pociad” in Psychodogie et Education : Revue de Recheaches
du Laboratoine appocié au CNRS n° 259, vod., VIJ n® 7-2,-
Univenpité de Toudouse Le Mizaid, 7983, p.9.

(7) Jdem., p. 9.
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d'étre intégrée dans les dits phénoménes de résistance au
changement.

La nécessité d'introduire une dimension institutionnelle
dans 1'étude de l'innovation est également soulignée par
Raymond Boudon quand il constate qu'il est possible de trou-
ver '"dans toutes les théories du changement social une pri-
se de position par rapport (...) au rdle des conflits, ré-
le des idées, caractére "essentiellemeqt" endogéne ou non
du changement".(1) Cette introduction éeule peut, cependant,
apporter une certaine précision conceptuelle au champ séman-
tique de l'innovation, a condition que la notion d'insti-
tution ne soit pas chargée d'ambiguIté.

Or, comme le constate René Lourau, cette notion est en
méme temps polysémique, équivoque et problématique (2). El-
le est utilisée soit dans le sens Durkheimien pour désigner
les structures sociales établies qui s'imposent aux hommes
(se confondant avec le concept d'organisation), soit dans
une perspective proche de celle de Jean-Jacques Rousseau
se référant "& l'acte d'instituer, de fonder, de modifier 1le
systéme institué".(3)

S'efforgant de dépasser cette ambiguité et de retirer a
ce concept les limites qui lui sont imposées par certaines
perspectives fonctionnalistes, le courant de 1'analyse ins-
titutionnelle considére que l'institution "n'est ni une “cho-
se" (version sociologiste) ni un phantasme (version psycho-
logiste) mais un processus : le mouvement des forces histo-
riques faisant et défaisant les formes". (4) Considérée com-

me "l'organisation des rapports sociaux entre les individus,

(1) R. BOUDON. - La piace du désordre. - Pressen Universitai-
2ep de France, 798%, p. 35.

(2] Voin R. LOURAU. - L'Analypse Tnptitutionnedle. - Editionas
Minuit, 1970, 302 p.

(3] R. LOURAU. - L'Anadyse IJnetitutionnedde. - Editiona Minudii,
7970, p. 35.

(4) R. LOURAU. - L'Ezazt Jnconpcient. - Editionp Minuit, 1979,
p. 69.
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ou plus précisément, l'ensemble des normes qui régissent cet-
te organisation" (1), l'institution est un espace social

dans lequel s'articulent dialectiquement trois moments histo-
riques ou trois niveaux

"a) 1'institué (l'heure, la loi, le réglement, la convention
sont des institués) ;

b) 1l'instituant qui, sous la poussée des désirs ou de besoins,
demande qu'on crée de nouvelles normes (mais 1'instituant,
c'est aussi cette nouvelle norme qui émerge) ;

¢) l'institutionnalisation qui est la reconnaissance de la
nouvelle norme." (2)

Cette dialectisation du concept d'institution impose que,
dans un méme champ d'analyse, l'étude des structures objecti-
ves qui s'imposent aux acteurs sociaux soit dialectiquement
articulée avec celle de leurs pratiques instituantes. Raison-
ner en termes d'institution, c'est, comme le référe René
Barbier, raisonner 'simultanément (en termes de ) : institué/
universalité ; instituant/particularité ; institutionnalisa-
tion/singularité" (3). Mais raisonner en termes d'institution,
c'est également articuler dialectiquement une dimension sym-
bolique avec une dimension "matérielle'" ou organisative car
une institution est "un réseau symbolique socialement sanc-
tionné ou se combinent en proportions et relations variables

une composante fonctionnelle et une composante imaginaire."(4)

(7) R. HESS. - Lexique de d'analdyme institutionnedde” in
Pour n® 62/63. - G.R.E.P., 1978, p. 26.

(2) Jdem., p. 26.

(3) R. BARBIER. - La nechenche-action dans d'institution ddu-
cative. - Gauthien-Viddars, 1977, p. 97.

(4) €« CASTQRIADIS. - éiﬁgptitutéon imaginaire de da Société, -
- Edditiong dy Seuid,; 7975, p. 18%.
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E. L'INNOVATION INSTITUANTE ET L'INNOVATION INSTITUEE

Notre étude ayant trait au fonctionnement d'un systéme
de formation, le concept d'innovation a utiliser devra con-
tenir, en plus d'une dimension institutionnelle, une dimen-
sion pédagogique. Or, si du point de vue institutionnel, il
devient important de mentionner les interactions qui accom-
pagnent le processus de production de l'innovation et les
relations que celle-ci vise & instituer dans le systéme, du
point de vue pédagogique l'explicitation du concept d'in-
novation devra toujours €tre faite en se référant a ses va-
leurs et finalités. Nous pourrons en effet considérer comme
innovatrices les pratiques qui visent & introduire une
rupture dans les modes de travail pédagogique dominants dans
le systéme de formation, cette rupture cherchant & facili-
ter l'appropriation par les '"se formant" des déterminants
- sociaux des processus de production de savoirs. Cette ruptu-
re, caractéristique de 1l'innovation, n'est toutefois signi-
ficative que si elle se prolonge par un changement qualita-
tif des relations institutionnelles & l'intérieur du systé-
me, puisque c'est dans ces relations que se gérent, c'est-
a-dire, se produisent et reproduisent les pratiques pédago-
giques des acteurs.

Les dimensions pédagogiques de 1l'innovation doivent &tre,
de cette fagon, analytiquement articulées au systéme rela-
tionnel qu'elle produit et a celui qui émerge & 1l'intérieur
de son processus de développement. Puisque les relations
qui s'établissent entre les concepteurs et les exécutants
du projet innovateur méritent, & notre avis, une attention

particuliére, nous nous proposons, dans le déroulement de

notre travail, de distinguer les innovaitionas ingtitudes des
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innovations inpiituantep.(l) Les premiéres peuvent &tre ca-
ractérisées par le fait d'induire des relations institution-
nelles telles que les exécutants n'exercent pas une influen-
ce directe et immédiate sur les concepteurs du projet d'in-
novation. Dans le cas de ces innovations, il est possible
d'identifier avec clarté le centre concepteur et la périphé-
rie exécutante dont les relations sont, en général, média-
tisées par des structures intermédiaires dont le rdle dans
la régulation du systéme est déterminant. Ces structures
secrétent, de fait, un ensemble de pratiques et de normes
qui tendent a s'instituer comme un systéme de légitimation
aussi bien des pratiques développées au centre que de celles
qui se structurent a la périphérie du systéme. (2)

Les innovations instituantes, normalement produites a
la périphérie du systéme, se caractérisent par 1l'existence
d'une coincidence. institutionnelle entre le centre concep-
teur et la périphérie exécutante ou tout au moins par 1le

fait que celle-ci puisse exercer un contrdle direct et immé-

diat sur celui-ci. On peut considérer que ces innovations ont

(1) La diptinction entare concepteurps et exdcutants n'a qu'une

valeun heuniptique, puipque, comme noup aurong d'opportunizté

de de montren, de travaid d'exécution componte toujounns
un travaid de conception,

(2) La distinction entre centre et périphérie ne pe 2éféne pans
uniquemenz a da topodogie inptitutionnedlde du syptéeme. Edde
nepoge égademenit pun dep caracténripiiquens ptructunales dep
pituations probdématiques que dep acteurs doivent aflronten,

Ainpi, par exemplde, quand de Min&otére prend des mepures

qui intenférent dinectement danp e travaid dep Conpeids
Pédagogiqueps des écodes, ceux-ci pe componrtent comme pe

nituant a da périphérie du nysteme. Malp quand Les Conselidp

Pédagogiquen décident sun les activités que ceux qui se
titudarigent doivent aéadipen, ids agiprwent comme centre
du systéme de décipion. La ztypodogie proposée doit, poun

cette naipon, mentionnen Zoujours dep caracténinstiques ppé-

cifiques dep décipions auxqueddes edde pe référe.
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un effet de subversion de la logique institutionnelle de
fonctionnement du systéme et de son propre processus de
changement, introduisant ainsi un changement dans le proces-
sus de changement lui-méme. (1)

Il est évident que les innovations instituantes peuvent
surgir, et surgiront éventuellement plus fréquemment dans
le cadre d'une innovation instituée. Quelques-unes des ca-
ractéristiques de la titularisation en exercice suggérent
méme que celle-ci prétend se présenter: comme une innovation
instituée dont la concrétisation exige la production d'inno-
vations instituantes a la périphérie du systéme.

L'augmentation de la capacité de production d'innovations
instituantes en conséquence de l'introduction d'une inno-
vation instituée n'est toutefois pas une caractéristique
spécifique de la titularisation en exercice. L'introduction
d'une innovation instituée lest. de fait une réponse a une
situation d'instabilité se présentant comme '"une source
d'indétermination" (2) qui est génératrice d'un processus
complexe de réajustement des relations de pouvoir a 1'inté-
rieur du systéme. Les conflits qui accompagnent ce réajuste-
ment ne sont donc pas un épiphénoméne des processus innova-
teurs mais une de ses caractéristiques intrinséques qui peut
se traduire par la production de pratiques capables d'intro-
duire des ruptures dans les espaces institués de conception
et d'exécution. Le fait que ces pratiques qui émergent soient
traditionnellement classifiées comme manifestations de phé-

noménes de résistance au changement et associées a d'autres

qui visent explicitement la reproduction de modéles qui pré-

existaient a l'innovation, ne fait que montrer 1'insuffisance

(1) Guy Bergen et Laounswick dans deun oeuvae, "L'Educateun et
* d'abordage pypsitémique”, adoptant des caiténes pemblables ¢
ceux-ci, propogent une dipiinction anadytique enire stratégi
~ d'innovation e conduite d'innovation. La premiéne esit canrac
téniptique des macro-pystémep qui ont une ptauctusre identiqu
a cedde de L'innovation inptituéde. La conduite d'innovation
e produli danp des micro-pyptémep, piaucturedldemenit ideniti-
quep a d'innovation inptituante. Noup n'adopitons pap da clap
pificaiion proposée pan cep auteuns dans da mepure ol edde .ne

ruggene pas que noup noup trouvonp face & deux proceppup qua-
ditativement difftérentus qui peuveni coexipter de fagon haamo-
nieupe a d'intérieun d'un méme pyptéeme.
(2) R. THOM. - Pardbodap e catdpirofes. - Pub. D. Quixote, 1985,
Oy T A AT AT T G G G RN (I G (IS pmm — g m_m —“95— B
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théorique de ce concept et la pertinence de la distinction

gue nous avons proposée.

F — CONTRIBUTION A UNE DELIMITATION D'UN CADRE THEORIQUE
D!'ANALYSE DES INNOVATIONS

Bien qu'ils centrent l'essentiel de’ leurs efforts, res-
pectivement sur 1'étude des phénoménes bureaucratiques et
sur la caractérisation des institutions totalitaires, la so-
ciologie des organisations et l'interactionnisme symbolique
ont forgé un cadre comceptuel et délimité une méthodologie
de recherche qui peuvent contribuer de fagon décisive a 1'
explication de 1l'innovation en éducation.

En réalité, que ce soit les études d'un auteur représen-
tatif dans le domaine de la sociologie des organisations com-
me Michel Crozier montrant 1l'importance des relations infor-
melles dans la régulation des systémes bureaucratiques, ou
que ce soit celles d'Erving Goffman - référence obligatoi-
re de l'interactionnisme symbolique - caractérisant la vie
clandestine qui coexiste avec la structure formelle d'une
institution, ces études attirent l'attention sur 1'importan-
ce du rdle des acteurs sociaux dans la production d'espaces
institutionnels dans lesquels s'inscrivent leurs pratiques.

Erving Goffman mentionne explicitement que 1'analyse so-
ciologique doit considérer 1'individu comme un &tre '"ca-
pable d'adopter une position intermédiaire entre l'identi-
fication et l'opposition & l'institution et, prét, a la
moindre pression, a réagir, en modifiant son attitude dans

un sens ou dans l'autre pour retrouver son équilibre." (1)

(1) & GOFFMAN. - Apides. Etudes sun da condition pociade dep

madades mentaux ei autnes secdus. - &d. Minust, 1968, p. 273.
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Pour leur part, les études empiriques de Michel Crozier

qui ouvrirent de nouvelles perspectives a 1'étude sociolo-
gique des organisations, partent du présupposé selon lequel
"l'acteur individuel dans toute organisation dispose d'une
marge de liberté irréductible dans la poursuite de ses acti-
vités (...)" (1) raison pour laqguelle la rationalité des
organisation n'est pas un point de référence exclusif pour
leur étude sociologique.

Admettant que la conduite des acteurs sociaux n'est pas
structurellement identique a celle qui leur est prescrite
par l'organisation, l'explicitation des processus de struc-
turation de ces conduites devient une des tiches les plus
importantes de la recherche scientifique. Celle-ci doit,
de fait, non seulement rendre compte des caractéristiques
structurales du systéme dans lequel s'insérent les acteurs
et les groupes d'acteurs, mais également de la forme parti-
culiére dont ceux-ci organisent leurs pratiques, recréant
les r8les qui leur sont distribués et instituant, a travers
un systéme informel de relations, des mécanismes de régula-
tion qui co-existent avec l'organisation officielle, éta-
blissant avec elle des relations de complémentarité et d'

antagonisme.

1. La rationalité stratégique des acteurs

Si l'on peut admettre qu'une organisation n'est jamais
un espace social stable, il faudra admettre également gque
l'introduction d'une innovation en méme temps qu'elle gére
une situation d'instabilité, crée un espace potentiel de
re-structuration des relations de pouvoir & l'intérieur du
systéme. Pouvant €tre empiriquement caractérisé par des zo-

nes d'incertitude organisationnelle qui persistent a 1'inté-

(1) M. CROZIER et &. FRIEDBERG. - L'acteun et ALe aynstéme, -
Editiongs du Seuid, 1977, p. 39.
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rieur de toute organisation, cet espace est une source d'in-
détermination d'un systéme qui doit &€tre considéré analyti-

guement comme un'"mélange de déterminisme et d'indéterminis-

me" (1).

Les projets d'innovations, dans la mesure ou ils se pré-
sentent comme des systémes pré-programmés permettent 1'iden-
tification de facteurs structurels qui constituent des sour-
ces de détermination de la conduite des acteurs et qui s!
inscrivent dans la définition de champs sociaux qui "se pré-
sentent a l'appréhension synchronique comme des espaces
structuré de positions (ou de postes) dont les propriétés
dépendent de leurs positions dans ces espaces et qui peuvent é€-
tre analysés indépendemment des caractéristiques de leurs
occupants (...)" (2). Dans la mesure ou ils distribuent un
ensemble de ressources aux acteurs et leur prescrivent des
systémes normatifs autour desquels ils doivent organiser
leurs pratiques, ces facteurs structuraux définissent un sys-
téme hiérarchisé de relations entre acteurssociaux, c'est-
a-dire, définissent un systéme de relations de pouvoir.

Cependant, puisque ces facteurs "n'agissent pas directe-
ment sur le comportement social, mais sont médiatisés par
des processus d'interaction sociale (...)" (3) et que ceux-
ci, bien que "limité(s) et canalisé(s) par divers facteurs
structuraux, donne(nt) origine & des qualités et événements

émergeants" (4), l'analyse de la dynamique des innovations

(1) R, THOM. - Pardbodas e catdsitrofes. - Publicacles 0. Qui-
xote, 7985; po 70-

(2) P. BOURDIEU. - Quesitions de Sociodogie. - Editionps Minudi,
1984, p. 113.

(3) L.A. COSER. - Estrutuzna e confdito in Introdug¢do ao estudo
da estrutura pocial. - Zahar Editorep, 1977, p. 232.
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devra se centrer aussi sur l'acteur social dans le complexe

interactionnel qu'il est capable d'engendrer. C'est d'ail-
leurs dans ce complexe interactionnel que les acteurs se gé~
rent en tant qu'é@tres capables "d'élaboration mentale de
données sociales, de construction d'identité, de décision et

d'action modificatrice sur le social" (1).

organise autour d'une rationalité qui ne dépend pas seulement
des caractéristiques du contexte institutionnel dans lequel
elle se structure. (2) Dans une situation d'innovation, 1la
conduite des acteurs n'est pas immédiatement déductible de

la structure du systéme car celui-ci n'est jamais fermé ni
complétement structuré. A 1l'intérieur du systéme se créent

en effet des zones d'incertitude organisationnelle (c'est-a-
dire des espaces sociaux oU la configuration des relations

de pouvoir est incertaine) et nous pouvons admettre que les
acteurs organisent leur action pour assurer le contrdle
stratégique de ces zones ou augmenter 1'importance stratégi-
que que les zones qu'ils contr8lent ont pour 1le systéme. Ces
zones d'incertitude organisationnelle seront probablement

des zones de grande concentration stratégique puisque les
acteurs qui "par leur situation, leurs ressources ou leurs
capacités (qui sont bien entendu toujours personnelles et so-

ciales, puisqu'on ne peut pas concevoir de champ non structu-

ré)

Tendant a 1'intentionnalité, la conduite des acteurs s'

sont capables de les contrfler, utiliseront leur pouvoir

(1)

(2)

P. AMERTIO. - "Place du duget, pldace de da théonie" in Budie-
tin de Psychodogie, tome XXXIX, n° 374. - Buddetin de Psycho-
dogie, 7985786, p. 270.

Nous préférons d'utidisation du zeame conduite a cedde du
terme comportemenit can, comme de propose Adfred Schutz dana
son oeuvre "Phénoménodogie et Redations Sociades”, de con-
cepi de conduie nenvoie a des "expériences de aignification
pubjective qui émanent dans notre vie pociade (...)" (p.25)
adons que dang pon ugage couranit de teame de componrtement
incduzt "égadement des manifestationp pubjectives de ppontanédi
té non significatives teddes que les réfdexes” (p. 125). Ce
méme - auteua propose que "da conduite qui epit prévue, c'ept-
a-dine basée pur un projet pré-congu pena appedée action”( p.
125/,
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pour s'imposer face aux autres'" (1), c'est-a-dire, seront
ceux qui auront la plus grande probabilité "d'imposer leur
propre volonté, dans une relation sociale, contre toute ré-
sistance, quelque soit le fondement de cette probabilité." (2)

Si 1l'on admet donc que la stratégie est "1l'art de répartir
les ressources dont on dispose" (3), ou mieux, l'art de "jou-
er avec la régle du jeu jusqu'aux limites, voire jusqu'a
la transgression, tout en restant en régle" (4), on peut
admettre également que la rationalité qui structure 1l'action
des acteurs est.stratégique, l'innovation constituant de cet-
te fagon un réseau de rationalités et de pratiques contra-
dictoires, ou méme, conflictuelles.

Imputer une intentionnalité stratégique aux acteurs ne
signifie pourtant pas que l'on admette que tous leurs actes
soient organisés selon la logique .de la recherche des moyens
les plus efficaces pour atteindre des fins déterminées.

Les fins ne sont pas toujours présentes dans la conscien-
ce des acteurs et les actions qu'ils développent sont, par-
fois, "objectivement orientées par rapport & des fins qui peu-
vent ne pas €tre les fins subjectivement poursuivies". (5)

Il faut admettre que 1l'intentionnalité stratégique puisse
aussi s'organiser autour d'une rationalité pour laquelle le
bilan entre gains et risques se superpose a la rationalité

téléologique du choix des moyens en fonction des fins.

(1) M. CROZIER et £. FRIEDBERG. - L'acteur et de systeéeme. -
Editions du Seuid, 1977, p. 20.

(2] M. WEBER. - Fundamentos da Sociodogia. - Rés Editona, 1983,
p. 173,

(3] N HERPIN. - Les Sociodogues Américaings et de Siécde. - Pres-

sep Univensitaines de France, 1973, p. 96. [(se nélérani a
d'intenactionnisne symboldique

(4) P. BOURDIEU. - "Habitus, code et codificaiion’” in.Aetep de

de {d"Homme, 71986, p. 471.

(5) P. BOURDIEU. - Quepiions de Sociodogie. - Editions Minult,
1984, p. 119.
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Ainsi, '"nous ne pouvons pas parler d'un acte rationnel

L404é si nous voulons dire par la un acte résultant d'un
choix délibéré, mais nous pouvons parler d'un aysteme d'ac-
tes rationnels" (1), c'est-a-dire, d'un systéme organisé .
selon une logique déterminée qui, structurant la conduite
des acteurs, ne structure pas nécessaizement chacun de leurs
actes pris isolément. C'est donc dans 1l'articulation des
actes et non dans l'acte en soi qu'il est nécessaire de
discerner la rationalité stratégique. des acteurs.

2. La régulation du systéme et le systéme de régulation des

acteurs

Une fois esquissée l'orientation générale du cadre théo-
rique de recherche, il devient nécessaire d'expliciter les
concepts de systéme et de régulation du systéme dans la me-
sure ou nous allons les utiliser fréquemment et qu'ils pa-
raissent incompatibles avec cette orientation générale.

Dans la mesure ou, de fait, on accepte normalement qu'
un systéme puisse &tre caractérisé par les relations qui s'
établissent entre ses éléments et que celles-ci sont déduc-
tibles des fonctions et finalités de celui-la, l'utilisation
du concept de systéme paraft n'é@tre pas compatible, notamment,
avec l'attribution d'un sens stratégique a la conduite des
acteurs. De méme, si 1l'on considére que les conflits gérés,
en particulier dans les zones d'incertitude organisationnel-
le, sont caractéristiques des systémes innovateurs, on. ne
pourra pas considérer que ceux-ci sont régulés par des méca-
nismes informationnels qui recueillent 1'information a la
sortie du systéme et la transmettent & son entrée en vue de

rétablir l'ordre en son sein.

(1) A. SCHUTZ. - Fenomenodogia e rneda¢les pociais, - Zahanr Edi-
tores, 1979, p. 137. lce qui epi soudigné, d'est de notzre
repponaabidiité).
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Admettant cependant que le concept de systéme ''me renvoie
pas a une "chose", mais & un ozdze des choses entre des phé-
noménes, des variables, etc." (1), il peut &tre utilisé dans
l'interprétation de la conduite des acteurs et dans 1'étude
des inter-relations établies entre eux, méme quand celles-ci
sont structurées par des situations de conflit. Dans ce cas,
"l'emploi du concept de systéme reléve davantage de ce que
l'on pourrait appeler un mode de raisonnement que d'une thé-
orie générale et particuliére" (2), permettant l'abordage
systémique soit par une analyse synchronique soit par une
analyse diachronique de 1'innovation.

Comme concept d'intégration, théoriquement important pour
la compréhension des processus innovateurs, 1'idée de systé-
me n'est pas associée seulement & 1'idée d'"harmonie, fonc-
tionnalité, synthése supérieure ; elle porte en elle, néces-
sairement, la dissonance, 1l'opposition, 1'antagonsime."(3)
Elle renvoie a des totalités contingentes et alléatoires,
relativement auxquelles nous nous trouvons face & des ensem-
bles caractérisés par un minimum d'interdépendance entre
acteurs sociaux "dont l'association & la fois complémentaire,
concurrente et antagoniste, devient régulation et organisa-
tion."(4)

Régulation et organisation ne sont donc pas synonymes de
stabilité et ordre. L'organisation se référe a un ensemble
complexe de mécanismes qui ne se confondent pas avec "l'en-
semble des reégles d'assemblage, de liaison et d'interdépen-
dance que 1l'on congoit sous le nom de structure" (5) et 1la
régulation est 1'établissement d'inter-relations entre dif-
férences et non leur annulation. Ces inter-connexions peuvent

faire place & ce que Henry Atlan désigne de "hasard organi-

(1) P. BRUYNE, 5. HERMAN et M. SCHOUTHEETE. - La dynamigue de
da necheache en Sciences Sociales. - Pressecs Univensitalizens
de trance, 7974, p. 177.

(2) P. GREMION. - Le pouvain peériphérique. Lunreaucnates et nota-

bdes dang ALe dyateme podiiique trancaip., - &diiions du Seuid,

7976, p. 1760,

(3) €. MORIN. - La Méthode. La Nature de la Natunre. - Editionas

du Seudid, 1977, p. 121.
(&) Jdem, p. 120.

(5) Tdem- T p. 733.
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sationnel" responsable de l'apparition de "mécanismes d'or-
dre par fluctuations" par lesquels les systémes instables
évoluent vers des états oscillant dans le temps, 1'espace.
ou les deux.'" (1) Co-existant avec l'organisation formelle
du systéme et construits sur la base de 1l'interdépendance
des interventions stratégiques des acteurs, ces mécanismes
d'ordre par fluctuations peuvent transformer un "systéme ma-
croscopiquement homogéne en un systéme macroscopiquement hé-
térogéne" (2). | '

On peut ainsi considérer que la régulation du systéme
n'est pas assurée seulement par les mécanismes prévus & cet
effet, mais qu'elle est un processus polycentrique qui aug-
mente la variété et la complexité du systéme participant a
la création d'un désordre potentiellement organisateur.

Et comme, de fait, il n'est pas "suffisant de savoir
comment est fait un systéme pour savoir comment il fonction-
ne" (3) , la recherche empirique devra se préoccuper non
seulement des mécanismes & travers lesquels la totalité sys-
témique agit sur les acteurs qui 1l'intégrent, mais également
des mécanismes & travers lesquels ceux-ci agissent sur cel-
le-la. La recherche devra se centrer sur les contextes in-
teractifs par lesquels le systéme conditionne les acteurs
et ceux-ci conditionnent le systéme induisant des relations
de pouvoir dont la configuration ne se confond pas avec cel-
le quil est inscrite dans le modéle institué pour 1'innova-
tion. Plus qu'a la distribution de la capacité de contrfle
sur les moyens de coercition, 1'étude de ces relations de

pouvoir nous renvoie 2 la dynamique de l'utilisation des

(1) H. ATLAN. - Entre de crisitad et da fumée. Eppsai sur d'on-
ganisation du vivani. - &ditiona du Seuld, 1979, p. 104,

(2) Jdem., p. 106.

(3) R. THOM. - Pardbodas e catdﬁt&oﬁea. - Publicaggeﬂ 0., Qui-

xote, 1985, p. 11712,
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"moyens que 1l'individu ou le groupe peuvent utiliser pour
exercer une influence sur les autres".(1l) Une influence qui
"ne se définit pas seulement par une capacité de modifica-
tion du comportement d'autrui (...)"(2) mais qui'réside
aussi dans la capacité & intervenir en des points et en des
lieux auxquels autrui n'a pas accés". (3)

Dans cette perspective, il devient nécessaire de procéder
a une distinction analytique entre les relations de pouvoir
quil sont induites par le systéme et celles que les acteurs
produisent lorsqu'ils interviennent stratégiquement dans
les zones d'incertitude organisationnelle de celui-ci, cet-
te distinction ayant comme toile de fond une vision rela-
tionnelle du pouvoir qui nous conduit & "négliger le con-
tenu apparent des relations de pouvoir - souvent évoqué
dans une perspective Jjustificatrice - et a mettre 1'accent
sur les relations de pouvoir en tant que telles" (4).

Dans cette analyse relationnelle du pouvoir, la problé-
matique de la légitimation d'un certain ordre et, par con-
séquent, d'une certaine forme d'exercice du pouvoir, devra
faire 1'objet d'une attention particuliére. C'est que, si
le principe de domination légitime se fonde sur "la corréla-
tion entre la croyance en la légitimité des décisions et
leur potentiel de justification d'une part, et leur vali-
dité effective de 1l'autre" (5), 1l'ordre qu'une innovation

vise & instituer ne trouve pas de justification dans le dis-

(1) S.Mm. LIPSET. - "Estautura Sociad e Mudanga Sociad” in In-
taodug&o ao esitudo da esitruitura sociald. - Zahar Editoreas,
1977, p. 207.

(2) P. GREMION., - Le pouvoir périphérique. Bunreaucrates et no-

tabies dans de asysiéme poldiiique Zrancais. - &diiilons du Seud
1976, p. 247.

(3) Jdem., p. 247.

(4) T. JBANEZ. - "Pouvoinx, empinre et auito-oaganisation” in BLud-

detin de Paychologie, tome XXXIX n® 374, - Buddetin de Pagcho-

dogre, 1985/86, p.239.
(5) F. HABERMAS. - Raison et dégiztimité. probiémes de dégitima-
tion dans de capitadliasme avancé. - Payot, 1978, p. 13%.
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cours du systéme dans lequel elle est introduite pulsgueccet-
te introduction dérive de l'acceptation tacite que le systé-
me n'a pas été capable de résoudre les problémes qu'il crée
lui-méme. Et bien que 1l'innovation soit, en général, accom-
pagnée d'une discours qui la légitime, la pratique des ac-
teurs et principalement leurs pratiques discursives, s'ins-
crivent dans une recherche de légitimation, c'est-a-dire,
dans une dynamique d'appropriation des valeurs symboliques
nécessaires a l'exercice d'un pouvoir légitimé, d'un pouvoir
qui, lorsqu'il s'exerce, ne s'affirme pas comme pouvoir.

Visant & cacher les relations réelles de pouveir, ces pra-
tiques discursives légitimantes apparaissent en général com-
me des pratiques qui justifient une certaine représentation
de l'innovation et des pratiques développées par d'autres
acteurs. Leur caractérisation n'est possible que si 1l'on
articule analytiquement les facteurs objectifs qui condi-
tionnent 1l'action des acteurs avec 1l'inventaire du comple-
xe de significations subjectives de l'action qui, constituant
les intériorisations d'une extériorité, nous permettent 4’
appréhender 1l'innovation comme un espace de production et
circulation de sens et sa structure comme un ensemble com-
plexe d'intériorisationsextériorisées.

En derniére analyse, la conception relationnelle du pou-
voir mentionnée précédemment exige que 1l'on procéde & une ar-
ticulation entre un raisonnement systémique et un raisonnement
stratégique quant a l'interprétation des données de 1'obser-
vation. Le premier, partant du systéme "pour retrouver avec
l'acteur, la dimension contingente, arbitraire et non natu-
rel de son ordre construit" (1) s'insére dans un effort de
caractérisation des régles du jeu selon lesquelles les acteurs
sont supposés agir et d'identification des ressources dont

ils disposent. Dans cet abordage systémique, dans lequel on

{7) M. CROZIER ez &. FRIEVBERG., - L'aciteur et de systeme. -
dditions du Seuid, 1977, p. 148.
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s'efforce de caractériser la réglementation des relations
sociales on devra "examiner toujours et sans exception, a
quel type de personnes elle offre les plus grandes possibi-
lités de domination, par 1l'intermédiaire du jeu de facteurs
objectifs et subjectifs de sélection" (1). Cependant, puis-
que pour les acteurs, ces régles sociales constituent "de
simples cadres & l'intérieur desquels ils se singularisent'(2),
le raisonnement systémique devra &tre complété par un autre
qui, partant de 1l'acteur, découvrira le systéme, ou mieux
la représentation qu'il se fait du systéme qui "seule peut
expliquer par ses contraintes les apparentes irrationalités
du comportement de l'acteur.'" (3)

Cette articulation dialectique entre 1le systéme et 1!
acteur nous permet de dépasser simultanément une vision du
systéme qui considére celui-ci comme un tout harmonieux et
une autre vision qui le considére comme un espace qui se
désagrége chaqua fois que se gérent des conflits de pouvoir.
La morphologie structurale du systéme innovateur sera ana-
lytiquement considérée comme une unité interactive "d'ensem-
bles coopératifs différents, chacun d'eux contenant des élé-
ments conflictuels auxquels il impose une sorte d'harmonie
en vue du conflit avec d'autres ensembles." (4) Ainsi, bien
que la perspective adoptée soit interactionniste, notre é-
tude portera fondamentalement sur les interactions qui s'é-

tablissent entre les différentes classes institutionnel-

(1) M. WEBER. - Sobre a teoria das ciencias aqoclala. - Editoriad
Presenga, 7979, p. 157.
(2} N. HERPIN. - Les sociodogues américains et de Siscde. - Pres-

ses Univensitalres de France, 1973, p. 179. [se nélérant a L'
interactionnisme aymbodiquel.

(3] M. CROZIER et E. FRIEDBERG. - L'acteun et le syatene., - Edi-
tiona du Seuild, 1977, pe 197.

(4) C. COOLEY cité par L.A.COSER. - Les fonctions du confdii

pociad. - Presses Univenpitaires de France, 71982, p. 66.
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les (1) recourant & 1'étude de celle qui s'établissent a 1°

intérieur de celles-ci chaque fois que cela s'aveére nécessai-
re a la compréhension de celles-1a. On fera, au fond, une
utilisation du droit scientifique & 1l'abstraction mentionné
par Pierre Bourdieu en fonction duquel "on fait abstraction
d'un certain nombre de choses et 1'on travaille dans 1l'es-

pace qu'on s'est défini". (2)

3. La présentation et la représentation des acteurs

Espace social de production de pratiques hétérogénes, 1°'
institution d'une innovation est également un espace de
production de significations ou de représentations rela-
tives a ces pratiques qui les structurent et sont struc-
turées par elles. Admettant, en effet, que les intéréts des
différents groupes institutionnels intervenant dans 1'inno-
vation ne sont pas convergents et que chaque groupe '"tend

a4 avoir du monde une vision rassurante qui procure 3 ses

membres une image justificatrice de leur situation et in-
formante pour ceux qui restent au-dehors" (3), nous devrons

attribuer & ce réseau de représentations un rdle important

(7) Le concepzt de cLaduse ou de groupe dingsiitutionned a é1é intno-
dui par Gérard Mended poux désignes d'ensembie de pensonnes
Gui ont le méme atatut institutionned et da méme Lonction
au pein d'une inptitution., Lep acleuns qui 4intenviennent
dana da titudazripsation en exercice sun e terrain d'appdica-
tion peuvenit éitre regroupeép en troip cdasses : dea OP qud
interviennent dans un espace inteamédiaire entzre da concepiio
- et Jd'exdcution et des OT et ET qui inieaviennent de mode
prioritaine dans d'espace d'exécution. '

(2) P. BOURDIEU. - Questions de Sociodogie. - Editions Minuit,

1984, p.108.
(3) & GOFFMAN., - Aaides, Etudes sun da condition sociade deas
madades menitaux ei auires neclug. = Cdidtions Minuit, 7968,

p. 38.
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dans la production de 1l'innovation. Son statut est, comme 1!

a montré Serge Moscovici, "celui d'une production de compor-
tements et de rapports & 1'environnement d'une action qui
modifie les uns et les autres, et non pas d'une neproducition
de ces comportements ou de ces rapports, d'une réaction a un
stimulus extérieur donné". (1) Ces représentations ne doivent
donc pas €tre vues comme expressions subjectives d'une réa-
1lité sociale concréte extérieure au sujet exprimant une vi-
sion plus ou moins faussée de cette réalité, mais comme 1'un
des éléments constitutifs de la réalité sociale elle-méme
qui participe & son processus de production. Conformément au
modele théorique que nous avons explicité, les représenta-
tions que les acteurs construisent des pratiques développées
a l'intérieur du systéme, ne s'intégrent pas seulement dans
un processus d'attribution de sens a ces pratiques bien

que, comme nous l'avons vu, l'attribution de ce sens puisse
Jouer un rdle important dans la légitimation des pratiques.
L'intérét scientifique de leur étude empirique provient du
fait qu'elles traduisent "la fagon dont le groupe se pense
dans ses rapports avec les objets qui 1'affectent" (2) et
qu'elles se constituent comme modéles -organisateurs des
"processus de formation des conduites et d'orientation des
communications sociales". (3)

Ce rdle actif dans 1la production de la réalité qu'elles
représentent exige que, pour des raisons analytiques, on
distingue clairement les représentations des images. Représ
senter un processus social "c'est le reconstituer, le retou-

cher, lui en changer le texte" (4) alors que l'image est, en

(1) §.mOSCOVICI. - La prychanadlyse, son pubiic et son image. -
Presses UniversiZaizes de trance, 7976, p. 48&.

(2) & DURKHEIM. - Les négldes de da méthode sociodogique (16¢&
€d. ). - Presases Univensitainres de France, 1967, p. XVI7.

(3] S. mOSCOVICI. - La prychanadyase, son publdic et son image. -
Presseps lniversiZtaires de France, 1976, p.75.
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général, caractérisée par le fait d'€tre une "reproduction
passive d'un donné immédiat" (1), méme si cette caractérisa-
tion répugne a ceux qui, comme nous-méme, nadnérent pas

aux conceptions empiricistes.

Représenter, c'est donc se présenter dans les relations
qui se maintiennent avec l'objet de la représentation. Et,
si l'acteur représente un processus social dans lequel il
est engagé, cette représentation sera influencée non seule-
ment par la structure de son intervention dans ce processus
mais également par les "contraintes'" que la réalité sociale
impose au développement de cette intervention.

Toute représentation est de la sorte '"une forme de con-
naissance par le truchement de laquelle celui qui connailt
se replace dans ce qu'il connaft" (2) dont la structure
présente deux faces aussi peu dissociables que le sont le
recto et le verso d'une feuille de papier : la face figura-
tive et la face symbolique" (3).

Oans la mesure ou elles ont une dimension symbolique, les
représentations ne peuvent &tre caractérisées empiriquement
sur la seule base des discours que les acteurs produisent
sur l'objet de la représentation. L'importance de ces dis-
cours dans la recherche empirique ne provient en effet pas
du fait qu'ils constituent une explication de la conduite
des acteurs, mais du fait qu'ils se présentent comme 1'un des
aspects a expliquer dans ces conduites.

Or, quand la finalité de la recherche est de restituer
l'organisation signifiante des pratiques développées dans
le processus innovateur, le fait d'avoir "comme objet 1'ins-
tance de 1l'événement discursif, objet rigoureusement démarqué

de la langue et de la pensée, exige (...) le recours a d'

(1) Tbid., p. 45.
(2) Jbid., p. 63.
(3) Jbid., p. 63.




autres systémes non discursifs" (1) capahle de permettre no-
tamment la caractérisation du contexte social de 1l'acteur
qui a produit le discours et de la structure de la situation
dans laquelle il fut produit. C'est seulement en articulant
un travail d'observation qui permette cette caractérisation
avec un travail portant sur les pratiques discursives qu'il
est possible d'appréhender la dimension symbolique de la
représentation et de reconstruire sa cohérence interne,

pour pouvoir ensuite déterminer le sens des pratiques déve-

loppées par les acteurs.

4, L'individu et 1l'institution : discours et pratiques

Nous avons déja mentionné les relations possibles qui
s'établissent entre les pratiques sociales développées par
les acteurs et le discours qu'ils produisent a leur pro-

pos et a propos de celles qui sont développées par d'autres

acteurs avec lesquels ils sont en interaction. Ainsi que
nous l'avons suggéré, la restitution du sens des pratiques
par l'intermédiaire des discours ne sera possible que si
leur interprétation prend en ligne de compte le contexte
social de l'intervention de 1l'acteur.

Il convient de souligner maintenant gque les contextes
sociaux de l'intervention des acteurs qui intégrent un méme
groupe institutionnel étant semblables, les représenta-
tions auxquelles nous avons fait référence concernent les
différentes classes institutionnelles et non les acteurs
pris isolément. L'analyse des représentations sera, dans
cette perspective, une analyse comparative et portera sur
les "groupes dont la position sociale englobe une relation

particuliére avec 1l'objet de la représentation" (2). Le

(1) G.F. ALMEIDA ez G.Mm. PINTO. - A investigaglo em ciencias
docials (3e éd. /). - Editordiad Presenga, 71982, p. 25.

(2) 3. VALA, - "Sobnre ap nepresentacoes sociaia. Para .uma
epilstemodogia do senaso comun” in Cadeanos de Clencias

Sociainw n® 4. - €diggka Afrontamento, 1982, p.25.
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degré de cohérence avec les contextes institués pour leur
intervention que les discours produits par les acteurs pré-
sentent, constituera un critére qui nous permettra de clas-
ser certains aspects de ces représentations comme caracté-
ristiques d'une classe institutionnelle déterminée. On n'
exigera donc pas qu'ils soient présents dans la majorité
des éléments qui intégrent cette classe car "ce qui diffé-
rencie deux ou plusieurs populations les unes des autres
est rarement la présence ou l'absence exclusive de 1l'un ou
de plusieurs des aspects étudiés, mais, le plus souvent,
des différences de fréquence des mesures a leur sujet." (1)
Malgré leur importance, la caractérisation des représen-
tations sera, dans notre cas, seulement un instrument pour
la compréhension de son processus de structuration et pour
la restitution du sens institutionnel de 1'action des ac-
teurs. Ce sens, il convient de le dire, n'est pas normale-
ment explicité dans le discours de 1l'acteur pulsque celui-
ci "ne connalt pas toujours les motifs de son action" (2),
et n'est pas non plus discernable & travers une succession
d'actes d'observation puisque "l'observateur est moins en-
core capable de le deviner intuitivement : il doit le cher-
cher afin de distinguer entre le vraisemblable et le vrai"(3).
Sa restitution exige un travail de reconstruction et d'impu-
tation d'une intentionalité qui n'est possible que s'il se
référe a un cadre analytique dans lequel une démarche com-
préhensive doit s'articuler a une démarche explicative, ou
mieux, & l'intérieur duquel il est possible de développer
une compréhension explicative et une explication compréhen-

sive, ainsi que le mentionne HMax Weber.(4)

(7) M. GILLY. - NMalztre-éldeve : nddes institutionneds el repré-
sentationas, — Presses Universltalres de Farance, 1980, p.37.
(2) R. ARON. - Les étapes de La pensée sociodogique. - &ditions

Gaidimand, 7967, p.505. (ae aélérnant a Max Webeal)
(3) Jdem., p. 505.

(4) A propos de ces concepts voin P, GRUYNE, G. HERMAN et M.
SCHOUTHEETE, - La dynamique de da recheache en sciences 40-
ciales. - Presses Univensikaines de France, 1974,240 p., en

particudien p. 1371 a 139 et p.157 a 156.



http://Ln.atJLtu.tLotuie.-l*
http://4e.atatlon.-i
http://Tn.an.ce
http://aocLol.og.Laue

70

CHAPITRE III

L'OBJET DE RECHERCHE

Aprés avoir explicité, dans ses lignes générales, le ca-
dre théorique de l'analyse et mentionné quelques questioris
de caractére épistémologique, il nous est désormais néces-
saire et possible de caractériser 1l'objet de recherche em-
pirique.

Au contraire de ce qui est parfois défendu par certaines
analyses positivistes, la structure de cet objet est quali-
tativement différente de la structure du champ d'obsefvation
a partir duquel il est construit. Si nous pouvons, en effet,
considérer que la titularisation en exercice est le champ
d'une observation qui porte sur les aspects structuraux et
sur les acteurs qui y interviennent, alors l'objet de re-
cherche devra &tre caractérisé a partir de l'explicitation
des aspects de ce champ qui seront soumis & un ensemble d'
interrogations systématiques et articulées théoriquement.

Le contrdle épistémologique indispensable des méthodes et
techniques utilisées de méme que de l'interprétation des
données de l'observation devra de la sorte se référer

aux caractéristiques de 1l'objet de rechercne et seulement
indirectement & la structure du champ d'observation. La dé-
limitation de 1l'objet de recherche et le processus complexe
de l'aborder ne peuvent, en réalité, "s'effectuer légitime-
ment gu'a partir d'une logique gue {La théosdle souiend e con-

Ligure.” (1)

(1) Q.Mv PINTO., - Eptruituras Socialp e P&éticag Simbédico-ima-
ginarias nos campos. demenios de teoala e pesquisa emplL-—
adica. - &dig¢les Alaontamento, 1985, p. 19.
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Or, le cadre théorique explicité antérieurement exige

que la titularisation en exercice soit mise en question aus-
si bien au niveau de son processus de conception comme a
celui de son processus d'exécution. En effet, le rdle des
acteurs dans la production d'un systéme n'est pas terminé
quand ceux-ci sont induits & exécuter un projet d'innova-
tion mais il se prolonge par le processus de définition des
lignes maltresses de ce méme projet.

La,en effet, agissent des acteurs sociaux, qui structu-
rent un espace relationnel d'ou les conflits de pouvoir ne
sont pas absents et ol la nature de la tache ne garantit
pas, au départ, une cohérence entre les différents produits
de leurs pratiques. En ce sens, il faudra admettre que le
processus de conception de la titularisation en exercice est
un objet d'étude pertinent qui devra nous éclairer sur la
structuration du champ institutionnel ou il s'est développé
et sur la cohérence entre les différents aspects qui font
partie du projet d'innovation. Ce second aspect devra évidem-
ment &tre pris en compte dans 1'étude du processus d'exé-
cution de l'innovation.

En réalité, bien que l'on ne puisse pas affirmer que 1!
organisation des pratiques des acteurs qui interviennent
dans ce processus d'exécution soit déterminée par le pro-
jet d'innovation, on peut toutefois admettre que celui-ci,
induisant une structure relationnelle donnée de 1l'espace
social d'exécution, exerce une influence sur cette organisa-
tion. ,

De cette maniére, si 1'on admet que le processus d'
exécution dispose d'une certaine autonomie relativement au
processus de conception, il faudra admettre également que
les caractéristiques du projet d'innovation et les relations
de pouvoir existant entre ceux qui sont centralement char-
gés de le coordonner, définissent les limites et la confi-

guration de cette autonomie. L'existence de cette autonomie




impose, cependant, que l'exécution de 1l'innovation soit en-

visagée simultanément comme un processus de production de
mécanismes de régulation du systéme dans lequel 1l'innovation
se développe et comme un processus de production de prati-
ques et de situations formelles de formation, puisque c'est
un systéme de formation de professeurs que 1l'innovation vi-
se a institutionnaliser.

Ces deux dimensions seront prises en compte dans 1'étude
empirique gque nous nous proposons de réaliser. Il convient
toutefois de mentionner que les instruments utilisés pour
son abordage sont qualitativement différents de ceux qui
ont été utilisés lors de 1l'abordage du processus de concep-
tion.

A partir du moment olu on admet que, dans 1l'exécution
de l'innovation, les acteurs et les inter-relations qu'ils
établissent entre eux Jjouent un rdle important, le champ
de l'observation de ce processus a été limité pour pouvoir
avoirla garantie que les différents groupes institutionnels
qui agissent en son sein établissent des interactions direc-
tes entre eux. Nous avons centré par conséquent notre étude
sur l'espace institutionnel dans lequel s'exerce 1'influen-
ce de l'une des huit Equipes d'Appui Pédagogique,‘ayant dans
ce but lancé une enquéte auprés des OP de 1'Equipe d'Appui
-Pédagogique 1-A et des enquétes semblables auprés des DT et ET
des écoles intégrées dans la région pédagogique de cette égui-
pe. |

Le questionnaire de 1l'enquéte réalisée auprés des OP a
été distribué et recueilli par nous-méme, alors que les for-
mes adotpées pour la distribution et le recueil du question-
naire d'enquéte auprés des DT et des ET ont été diversifiées.
Par cette diversification nous avons cherché a atténuer les

déviations qui pourraient résulter des conditions institu-




tionnelles de distribution et de recueil.

Or, si les raisons que nous avons mentionnées ci-dessus
Jjustifient que le champ d'observation du processus d'exé-
cution soit 1limité & la zone d'influence d'une Equipe d'

Appui Pédagogique, ces mémes raisons imposent que, en ex-
tension, le champ d'observation du processus de conception

ne soit en aucune maniére restreint. Ce processus est, en
effet, le produit d'un ensemble d'acteurs qui établirent en-
tre eux des interactions directes et qui, par conséquent,
doivent €tre intégrés dans le champ d'observation. Les res-
trictions de ce champ d'observation sont seulement liées 2
des questions techniques qui ont trait a 1l'administration
des instruments utilisés et n' incident pas directement sur
l'extension du champ.

A .= LE PROCESSUS DE CONCEPTION.DE LA. TITULARISATION EN EXERCICE

Le processus qui conduit a 1'introduction d'une innova-
tion est rarement explicable si l'on prend seulement en
considération les facteurs qui sont directement liés & son
fonctionnement, ou plutdt, au "disfonctionnement" du systé-

me au sein duquel on prétend innover. Ce processus doit, de

fait, toujours &tre mis en relation avec la structuration

des relations de pouvoir entre les acteurs qui sont appelés
a identifier les problémes de fonctionnement du systéme et
a y rechercher des solutions. Le type de situations identi-
fiées comme problématiques et le type de solutions trouvées
ne dérivent pas en effet exclusivement du fonctionnement qd'
un systéme qui s'imposait aux acteurs chargés d'assurer sa

régulation, mais sont le résultat de la forme particuliére

dont chacun des acteurs se relationne avec le systéme et
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de la structure des relations de pouvoir qu'ils établissent
entre eux.

En méme temps qu'elle est le résultat de 1'établisse-
ment provisoire d'une corrélation de forces donnée, 1'in-
troduction d'une innovation induit une situation dans laquel-
le, potentiellement, des projets de promotion individuelle
et collective de ceux qui décident de son introduction peu-
vent €tre réactivés. Elle est, par conséquent, le résultat
d'un équilibre instable de forces qui crée une situation de
déséquilibre potentiel. _ ' _

Lors de la conception de la titularisation en exercice,
dans laquelle intervinrent des structures liées au Minis-
tére de l'Education et d'autres extérieures a lui et qui
défendaient des intéréts formellement contradictoires, 1!
influence des relations de pouvoir entre les concepteurs
Joua un rdle déterminant. En effet, le modéle congu pour la
titularisation en exercice est plus le résultat d'une conver-
gence provisoire d'intéréts contradictoires que le résultat
d'une recherche de solutions efficaces du point de vue pé-
dagogique aux problémes que pose la formation des professeurs.
Malgré cela, il convient de mentionner que du point de vue
pédagogique, elle conduit a la création d'un ensemble de
situations potentiellement innovatrices & 1l'intérieur des-
quelles il fut possible de trouver des solutions originales
et créatives.

La création de telles situations n'a pourtant pas .cons-
titué 1l'objectif principal des acteurs qui intervinrent dans
la conception de ce modéle de formation. Comme nous allons
le montrer & travers 1l'analyse des discours produits par les
différents concepteurs, ceux-ci pensent la titularisation en
exercice de maniéres structurellement divergentes qui sont,
d'une certaine fagon, cohérentes avec le type de relation

organique qu'ils entretiennent avec leurs institutions d'ori-
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gine et que celles-ci entretiennent avec la problématique

de l'Education au Portugal. Cette analyse des discours que
les concepteurs ont produits au sujet de l'innovation qu'ils
congurent eux-mémes nous permettra, par conséquent, de carac-
tériser 1l'ensemble des pratiques stratégiquement contradic-
toires qui se développérent a4 1'intérieur du processus de
conception de l'innovation et de vérifier Jusqu'a quel point
ces concepteurs produisirent non un projet d'innovation mais
une diversité de projets. ' '

La restitution de 1la dynamique du processus de conception
ne peut cependant se limiter a la restitution du sens des
pratiques développées par les concepteurs. Elle doit en ef-
fet s'articuler & . une étude qui, portant sur les caracté-
ristiques des espaces institutionnels dans lesquels ces pra-
tiques se développent et a4 une autre qui, centrée sur 1l'ana-
lyse des produits, permette de problématiser le degré de
cohérence existant entre les différentes dimensions qui
font partie du projet d'innovation.

Dans notre étude empirique, nous considérons qu'il est
possible d'identifier dans le projet de titularisation en
exercice une dimension de caractére pédagogico- philosophi-
que et une autre de caractére instrumental/organisatif. Nous
avons donc fait, du point de vue analytique, une distinction
entre le processus de conception philosophique et le pro-
cessus de conception instrumentale de 1'innovation.

A travers l'analyse des discours des concepteurs men-
tionnée précédemment, nous avons caractérisé le projet péda-
gogico- philosophique de 1'innovation ainsi que 1l'interpré-
tation que s'en faisaient les différents concepteurs, ce
qui nous a permis de dessiner la structure dynamique du champ
institutionnel dans lequel ce processus s'est développé.

Pour 1l'étude empirique du processus de conception ins-
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trumental, nous avons procédé a une analyse de contenu des
cing projets de réglement de la titularisation en exercice
soumis a la discussion des Orienteurs Pédagogiques et nous
avons mis en relation le contenu de ces documents avec les
caractéristiques structurelles des espaces institutionnels
dans lesquels ils furent discutés. Nous avons cherché, par
cette étude, a analyser les produits intermédiaires qui ont
précédé la définition du modéle organisatif de la titulari-
sation en exercice et a établir les corrélations entre
ceux-ci et le projet . pédagogico-philosophique d'une part,
la structure des relations de pouvoir existant entre les
concepteurs de ces projets de réglement d'autre part. Les
projets de réglement furent ainsi considérés comme des "a-
nalyseurs" des conflits de pouvoir qui se produisirent a
l'intérieur du champ institutionnel de conception et des
effets que ces conflits produisirent sur l'objet congu.

En synthése, nous pouvons dire que le processus de
conception de 1l'innovation a été problématisé en prenant.
en considération trois de ses dimensions analytiques, a
savoir :

- la structure des stratégies d'intervention des concep-
teurs ; _

~ la dynamique institutionnelle du processus de concep-
tion philosophique et du processus de conception instrumen-
tale ainsi que l'adaptation stratégique des concepteurs a
la structure des situations dans lesquelles ces processus
se développérent ;

- la cohérence entre les principes pédagogico-philoso-
phiques et les principes instrumentaux-organisationnels
intégrés dans le projet de titularisation en exercice.

Malgré leur interdépendance, ces trois dimensions ont
été étudiées, comme nous l'avons mentionné, en recourant a

des instruments d'observation différents. Dans l'introduc-
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tion a la premiére partie de notre travail, on trouvera la
Justification méthodologique de l'utilisation de ces ins-
truments ainsi qu'une description des restrictions qui ont

influencé notre choix.

B - LE PROCESSUS D'EXECUTION DE LA TITULARISATION EN EXERCICE

L'existence d'une autonomie relative entre les espaces .
institutionnels de conception et d'exécution, justifie que
1'étude du processus de structuration de ce dernier ne soit
pas seulement mis en référence avec les caractéristiques
du projet congu. Cela implique que l'exécution d'une innova-
tion dans un systéme de formation ne soit pas vue seulement
comme un processus de production de pratiques formatrices
que l'on peut rapporter a celles qui sont définies dans le
projet innovateur. Elle doit, en effet, €tre vue comme un
processus institutionnel de production du systéme innovateur
lui-m&me et de ses mécanismes de régulation et comme un pro-
cessus, au sein duquel les acteurs, disposant d'une auto-
nomie relative, produisent des pratiques formatrices dont
le sens peut seulement &€tre explicité en recourant au systé-
me d'inter-relations qu'ils établissent entre eux.

Il devient donc utile d'établir une distinction analy-

tique entre le processus de production des mécanismes in-

formels de régulation du systéme (1) et le processus de pro-

(1) Nous considérons ces mécanismes comme infoameds puiaqu’idp
sunrgdssent paraddéedement aux mécanismes fLormeddlemenit inp-
titués (bien qu'ids puispsent necounrin en partie & cep méca-
nipmeas) qui structurent les espaces de négudation qudi permei
tent da néadapitation des pratiqueps développées. (Ces mécanip-
mep ne poni pas nécepspairemenit différents de ceux qui pe pro-
dulsent dors des praitiques de formation mais émengeni gpouven.
dep nedations qud p'étabdispent ¢ cette occasion ptaucturant
un sypteme de foamation informed qui penmet & chague acteun
d'appropriation d'un pavoin sur pa propre ingititution de
Loamation,
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duction des pratiques formellement orientées vers l'organisa-

tion de 1l'acte de formation, ou encore, de distinguer 1'ins-
titution formelle de formation de 1l'institution du systéme
de formation, cette derniére étant vue comme mécanismes de

régulation du systéme et des pratiques des acteurs.

1. Les réseaux de communication

L'idée selon laquelle 1l'introduction d'une innovation
instituée peut gérer des pratiques instituantes qui annon-
cent l'apparition d'un nouvel ordre institutionnel pourra
€tre confirmée empiriquement a travers 1'identification et
la caractérisation de mécanismes informels de régulation du
systéme. En réalité, ces mécanismes, lorsqu'ils sont cons-
truits par les acteurs durant 1le processus d'exécution de
l1'innovation, obéissent & une logique institutionnelle qua-
litativement différente de celle qu'il est possible de
découvrir dans la structure des mécanismes formels de régu-
lation. Cette régulation formelle, comme nous allons le
montrer, est, en fait, assurée par des forces centripétes
qui visent a rétablir 1l'ordre et l'harmonie entre les diffe-
rents éléments du systéme et & assurer que les relations entre
eux soient en cohérence avec les finalités prescrites pour
le systéme. Il s'agit donc d'une régulation pré-programmée
qQui vise a homogénéiser le systéme et & diminuer la proba-
bilité de l'apparition de conduites divergentes et hétérogeé-
nes en son sein. Les mécanismes informels de régulation,
au contraire, se présentent comme un réseau complexe de for-
ces centrifuges qdi, tout en étant structurées par.les acteurs
autour d'intéréts stratégiques divergents, sont contradictoi-
res par rapport a l'homogénéisation du systéme et aux fina-

lités mémes de celui-ci. Ces forces centrifuges, comme nous




le montrerons, ne peuvent €tre entendues comme une somme de

pratiques divergentes qui légitimeraient l'action des méca-
nismes formels de régulation. A travers elles, chaque clas-
se institutionnelle structure des espaces de régulation du
systeme a 1l'intérieur desquels 1'échange et le développe-
ment d'hétérogénéités deviennent possibles. Dans cette pers-
pective, il est légitime de parler de l'existence de méca-
nismes informels de régulation qui échappent au contrdle

des mécanismes formellement institués et non d'un ensemble
dispersé de pratiques hétérogénes qui tendent a s'homogénéi-
ser sous l'action de celles-ci. E

La vérification empirique de cette hypothése de travail !
exige que nous soyons capables de :

1. caractériser les mécanismes formels de régulation et
identifier la logique institutionnelle a laquelle son or- \
ganisation obéit. L'étude du réglement de la titularisation
en exercice nous permettra de montrer que pour les OP, DT
et ET . ont prévus des réseaux de communication qui leur per-
mettent de prendre contact avec les activités développées
dans les différentes écoles et dans les différents groupes
de disciplines. La structure de ces réseaux prescrit certai-
nes relations de pouvoir qui sont plus adaptées au dévelop-
pement de pratiques de légitimation (évaluation) et de
prescription de conduites qu'a 1'établissement d'un réseau
d'échange des différences

2. caractériser les réseaux de communication utilisés
par les OP, les DT et les ET dans les différentes situations
de communication dans lesquelles ils sont engagés et montrer
que ces réseaux de communciation jouissent d'une certaine
stabilité et d'une logique intrinséque.

Pour cette étude, nous nous baserons sur les réponses
des OP, DT et ET aux questionnaires qui leur ont été distri-

bués et qui seront analysés en faisant attention aux carac-
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téristiques spécifiques des contextes institutionnels. dans
lesquels ces classes institutionnelles s'insérent. Il nous
sera possible par cette analyse de montrer que les réseaux
utilisés par les OP ne coincident pas avec les réseaux uti-
lisés par les DT et que ceux de ces derniers ne coincident
pas non plus avec ceux des ET. Nous montrerons aussi que

la structure de ces réseaux est explicable seulement si 1!
on prend en considération le fait que chacune des classes
institutionnelles s'efforce de recueillir une information
qui lui soit stratégiquement utile, c'est-a-dire qui 1lui
permette de prévoir le comportement des autres acteurs tout.
en conservant le sien imprévisible.

Finalement, nous nous pencherons sur 1'influence exercée
par le processus de socialisation des ET dans la structura-
tion de leurs réseaux de communciation. Admettant en effet
que les acteurs structurent stratégiquement leurs conduites
et admettant également que la permanence des ''se formant"
dans le systéme de formation s'accompagne de 1'appropria-
tion d'un savoir sur le fonctionnement du systéme-de for-
mation lui-méme, il est facile de prévoir que les réseaux
utilisés par les ET de la premiére année de formation ne
sont pas identiques & ceux que leurs collégues utilisent a
la fin du cycle de formation.

Il est, de fait, légitime de s'attendre a ce que le pro-
cessus de socialisation des "se formant" ne conduise pas
a leur intégration progressive dans les mécanismes formels
de régulation, mais que, au contraire, il se traduise par
l'augmentation de leur capacité & utiliser de maniére stra-
tégiquement utile les ressources informatives disponibles
et a rechercher systématiquement de nouvelles ressources

informatives.
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2. Les réseaux de formation

L'ensemble des procédés utilisés par les formateurs et
les "se formant'" dans 1l'organisation d'activités qui visent
explicitement 1l'acquisition de certaines compétences profes-
sionnelles seront 1l'objet d'une étude systématique dans cet-
te derniére phase de notre recherche empirique.

Avant d'aborder les instruments utilisés et d'expliciter
certaines des hypothéses de travail, il nous semble impor-
tant de faire une référence globale a4 la problématique a 1°'
étude.

Un systéme de formation peut toujours &tre décomposé en
trois phases articulées selon une succession chronologique
dans laquelle chacune d'elles est dépendante de celle qui
la préceéde. Du point de vue pédagogique, il est de fait ad-
missible que la planification et l'exécution des activités
de formation et que les procédés d'évaluation soient dépen-
dantes des objectifs de formation définis précédemment. Il
est donc possible de trouver une hiérarquisation pédagogique
de procédés a laquelle correspond un réseau de dépendances
pédagogiques dans lequel on suppose que le systéme de for-
mation est techniquement dépendant des objectifs de forma-
tion. Le discours pédagogique du courant de la pédagogie
par objectifs (1) est seulement 1l'exemple le plus complet

de ce que nous venons d'affirmer, ce n'est pas le seul. En
général, on distingue en effet clairement trois phases dans

la planification du processus de formation (définition des

{71) J& convient de menzionner que donsque nous utidisons da dé- |
pignation de pédagogie pan opjectifs, nous ne nous neportong
pas a un quedconque counanit pédagogique mains & arie foame dé-
terminée de gegtion de d'acte de foamation. Jd serait pax
gonpéquent plus correct de pander de gestion pédagogique
par objectifs, da dépignation adoptée ne pe justifianit que
par d'usage qui en ept habituedlement fadit.
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objectifs, planification des stratégies de formation et é-
valuation), chacune d'elles posant des problémes technico-
pédagogiques spécifiques pour lesquels on utilise par consé-
quant des compétences pédagogiques spécifiques qui structu-
rent des relations entre acteurs ayant une configuration
seulement déterminée par les caractéristiques techniques

des problemes pédagogiques. Cette "technologisation'" de 1
acte de formation, en méme temps qu'elle conduit & une ra-
tionalisation extréme, présuppose évidemment que les acteurs
se conforment & un systéme normatif légitimé par un discours
pédagogique, ce qui rend difficile l'explicitation des di-
mensions institutionnelles qui interviennent dans la struc-
turation des relations établies entre les acteurs. Dans
notre recherche empirique, nous nous préoccuperons fondamen-
talement de cette dimension institutionnelle sans que cela
signifie que les déterminants de caractére technico-pédago-
gique soient absents de l'analyse. Ainsi, nous admettons

que les dimensions de caractére technico-pédagogique, en
hiérarquisant, par leur importance, les ressources institu-
tionnelles et pédagogiques dont disposent les divers acteurs,
induisent 1'établissement d'un certain type de dépendances
hiérarchiques entre eux, encore qu'elles déterminent partiel-
lement la configuration de ces dépendances. Il ne suffit
donc pas de faire l'inventaire des ressources pédagogiques
des acteurs et de les mettre en relation avec la structure
des problemes pédagogiques qu'elles sont appelées & résou-
dre pour expliciter le systéme de relations qu'elles établis-
sent. Ce systéme doit &tre considéré analytiquement comme

un systeme complexe et dynamique dans lequel les conduites
des acteurs et les espaces institutionnels dans lesquels
elles se produisent ne sont pas explicables si 1l'on ne prend

pas en considération les représentations que les acteurs se
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sont construites d'eux-mémes et des autres acteurs qui sont
directement en relation avec eux. Le systéme de dépendance
pédagogique auquel nous avons fait allusion précédemment ne
coincide par conséquent pas forcément avec le systéme de
dépendance institutionnelle bien qu'il puisse 1'influencer.

Dans le cas de la titularisation en exercice, dans la-
quelle le systéme de formation est supposé &tre organisé
autour d'un processus d'analyse des besoins de formation,
nous verrons que ce processus aussi bien que l'organisation
des actions de formation sont institutionnellement dépen-
dants des pratiques de légitimation, c'est-a-dire du proces-
sus d'évaluation. Que ce soient les relations de pouvoir a
l'intérieur du systéme, que ce soit l'organisation des stra-
tégies d'intervention des différents acteurs, ou que ce soit
encore la structure pédagogique des problémes avec lesquels
les acteurs se débattent, rien de cela n'est explicable si
l'on ne tient pas compte de cette dépendance institutionnel-
le.

L'existence de cette idépendance institutionnelle ne si-
gnifie pourtant pas que la structure des relations établies
' par les acteurs a l'intérieur du processus d'analyse des
besoins de formation et lors de la planification et de 1
exécution des actions de formation soit isomorphe de celle
qu'ils établissent pour évaluer les "se formant". D'une part,
ce processus d'évaluation est également un processus conflic-
tuel de sorte que sa configuration institutionnelle est
plus ou moins imprévisible, et d'autre part, 1l'importance
acquise par les facteurs de caractére symbolique justifie
en elle-méme que les relations formelles de pouvoir soient
parfois inverses de celles qui s'établissent réellement. Il
est par conséquent important d'analyser chaque phase du pro-
cessus de formation, en s'efforgant de trouver l'explication

des conduites s&inguliéres qui y sont adoptées par les acteurs.




Apparemment la détermination d'objectifs inducteurs de

formation est une opération fondamentalement structurée par
une dimension technico-pédagogique. Quand on considére, de
fait, que la planification de la formation doit &tre pécé-
dée d'une analyse des besoins, la dimension déterminante de
cette opération est celle du choix des instruments qui fa-
cilitent l'expression de ces besoins et leur traduction en
objectifs de formation.

Or, comme nous 1l'avons déja mentionné, l'un des princi-
pes pédagogiques institués par la titularisation en exerci-
ce est précisément celui de l'organisation de la formation
autour d'un processus d'analyse des besoins. On admet, en
effet, que les "se formant" disposent d'une expérience pro-
fessionnelle qui leur permet, tout en prenant en considéra-
tion le projet spécifique de formation de leur groupe de
disciplines élaboré par le Ministére de 1l'Education et le
Plan de Formation élaboré par le Conseil Pédagogique de
leur école, d'élaborer un Pl.an Individuel de Travail dans
lequel sont planifiées les activités de formation dont ils
ont besoin,

Le processus d'analyse des besoins de formation devrait,
par conséquent, conduire & la formalisation d'une demande
de formation & partir de laquelle devrait s'organiser 1l'of-
fre de formation. La recherche de cohérence entre les be-
soins de formation identifiés par les '"se formant" et les
exigences de formation de l'institution qui les emploie ex-
primées dans les projets spécifiques et la structuration
d'une offre de formation suffisamment souple et hétérogeéne
pour répondre aux expériences professionnelles nécessaire-

ment hétérogénes des '"se formant" sSont, en gros, les pro-
g




blémes pédagogiques fondamentaux qui traversent ce processus.

En réalité, une observation empirique méme non structurée
méthddiquement nous montre que le processus est bien plus
complexe et conduit parfois a des résultats inverses de
ceux que l'on pourrait attendre en ne considérant que sa
dimension pédagogique. Les situations d'incertitude vécues
par les "se formant" lors de 1l'élaboration de leurs PIT et
l'uniformisation de leurs demandes de formation ne sont que
deux exemples de ce que nous venons d'affirmer.

Il devient donc indispensable de restituer la complexi-
té de ce processus et de l'analyser non seulement dans sa
dimension pédagogique mais également dans sa dimension ins-
titutionnelle.

Dans notre étude empirique, nous nous efforcerons de
caractériser les contextes institutionnels qui ont une in-
fluence sur sa structuration et d'interroger.les pratiques
développées & 1l'intérieur de ces contextes. Comme hypothése
de travail, nous admettons l'existence d'une offre de for-
mation pré-programmée qui détermine, dans une large mesure,
la structuration des demandes de formation. Ce processus de
détermination qui réduit considérablement le pouvoir des
"'se formant" sur le systéme de formation ne peut &tre ex-
pliqué si 1l'on ne tient pas compte du pouvoir que les forma-
teurs sont supposés détenir dans le processus d'évaluation.
Il convient de mentionner, toutefois, que cette détermina-
tion de la demande par l'offre laisse un espace & la for-
mulation de demandes hétérogénes puisque les stratégies d'in-
tervention de ceux qui sont supposés formaliser 1l'offre ne
sont pas obligatoirement convergentes. L'exercice du pou-
voir par les Conseils Pédagogiques et par les Délégués & la
Titularisation . conduit en réalité & des s._tuations de
conflit avec les COP qui, ayant participé a la conception de

projets spécifiques, formulent leur offre de formation & par-




tir des exigences de formation de 1'institution employeuse,
Notre étude empirique, centrée sur 1'E.A.P. 1-A, se fon-

dant sur les réponses des OP, DT et ET aux questionnaires

qQue nous avons mentionnés ci-dessus et sur des données d'

observation directe, essaiera de restituer les stratégies

d'intervention des acteurs dans ce processus et de les inter-

préter a la lumiére des stratégies qu'il serait prévisible

qu'ils développent dans le processus d'évaluation prenant

en considération la structure des situations auxquelles

ils se confrontérent. Dans 1l'introduction au chapitre

on pourra trouver une explication plus détaillée de la pro-

blématique que nous nous proposons d'analyser et une discus-

sion portant sur les techniques et les instruments utilisés.

S'il est théoriquement pertinent d'admettre que l'analy-
se des besoins de formation conduit & 1'établissement de
relations déterminées entre 1'offre et la demande de for-
mation, il est vrai aussi que la nature de ces relations ne
constitue pas une base suffisamment solide a partir de la-
quelle on puisse faire des prévisions fondées sur les rela-
tions qui s'établissent entre les formateurs:et les '"se for-
mant", dans l'acte de formation.

En particulier dans une situation d'innovation dans la-
quelle 1les espaces institutionnels de formation ne sont pas
complétement pré-structurés, mais sont en structuration, 1la
structure des relations entre 1'offre et la demande n'est
pas nécessairement analogue a celle que les acteurs établis-
sent lors de la planification et de 1'exécution des actions
de formation. Entre ces deux espaces relationnels il existe

en réalité des relations d'interdépendance mais non de subor-




dination. En effet, le fait de montrer que la structuration

des relations entre l'offre et la demande peut &tre caracté-
risée par une subordination de celle-ci par rapport a celle-
la ne signifie pas nécessairement que ce sont les acteurs
institutionnellement chargés de formaliser une offre de for-
mation qui jouent le r8le le plus important dans la plani-
fication et 1l'exécution des actions de formation. Quand ces
acteurs sont supposés jouer un rdle particuliérement impor-
tant dans le processus d'évaluation, l'offre de formation peut,
en derniére instance, ne jouer qu'un rdle d'explicitation
des compétences qui feront l'objet de 1'évaluation. Dans ce
cas extréme, on pourrait dire qu'il n'existe pas d'espace

de formation mais seulement un espace d'évaluation dans le-
quel sont émis des jugements de valeur sur les compétences
et capacités qui se sont exprimées dans des situations qui
sont structurellement différentes de celles dans lesquelles
elles sont supposées venir 3 s'exercer.

Cette situation qui ne sera pas commune dans les systémes
de formation initiale dans lequel l'évaluation incide tempo-
rellement sur les compétences acquises pendant une période
déterminée de formation, peut &tre légitimée dans des systé-
mes de formation dans lesquels on admet explicitement que
les '"se formant" disposent de compétences spécifiques acqui-
ses durant la période qui précéde leur entrée formelle dans
le systeéme. La permanence de ceux-ci dans le systéme peut
se transformer en une permanence dans un processus de légi-
timation de compétences professionnelles pré-acquises qui
peut subsidiairement induire 1'appropriation de nouvelles
compétences. Un systéme ayant ces caractéristiques exige,
évidemment, que les "se formant" jouent un rdle particulié-
rement important dans la planification et 1l'exécution des
actions de formation puisque celles-ci constituent les es-
paces privilégiés dans lesquels les formateurs recueillent

les informations nécessaires & 1'évaluation des compétences




professionnelles des "se formant". Le systéme induit par

conséquent une tendance & l'inversion des r8les institués
sans que cela mette en cause la légitimité du pouvoir ins-
titué dans le systéme de formation.

Cette situation est évidemment une situation extréme ou
un type idéal de situation qui, comme nous le montrerons,
est tendantiellement présent dans la titularisation en e-
Xercice. En particulier, dans les actions de formation qui
portent spécifiquement sur les domaines du Systéme Educatif
et de 1'Ecole qui ne trouvent pas dans le modéle de forma-
tion qui a précédé la titularisation en exercice une struc-
ture stable pour leur organisation, il est prévisible que
la tendance a l'inversion des r8les institués mentionnée pré-
cédemment se produise. La confirmation de cette hypothése
de travail exige que nous soyons capables de caractériser
le travail de formation développé par les formateurs comme
un travail qui incide fondamentalement sur le domaine de la
classe et aussi que soit les formateurs, soit les "se formant"
admettent que ces derniers jouent un réle particuliérement
important dans la planification et 1l'exécution des actions
de formation dans les domaines du Systéme Educatif et de 1
Ecole,

En plus de ces tendances globales, il est nécessaire at
identifier d'autres tendances subsidiaires.

En premier lieu, si le systéme de formation est vécu par
les "se formant' comme un systéme d'évaluation, il est pro-
bable que ces deux tendances seront plus accentuées parmi
les "se formant" qui sont sur le point de terminer leur cy-
cle de formation que parmi ceux qui en sont a son début. En
second lieu, ce déplacement des fonctions exercées par le
systéme doit s'accompagner d'une tendance a ce que le rdle
Jjoué par les formateurs dans la dynamisation du systéme et
celui qu'ils jouent dans la planification et 1'exécution des
actions de formation n'aient pas la méme importance. Les for-




mateurs étant institutionnellement responsables du fonction-

nement du systéme, ils peuvent jouer un rdle important dans
la dynamisation du systéme sans que cela se traduise par
une intervention déterminante dans la planification et 1!
exécution des actions de formation. Enfin, puisqu'une telle
situation, bien que n'étant pas illégitime, pose nécessai-
rement des problémes de légitimation, nous pouvons nous at-
tendre a ce que les formateurs produisent un discours légi-
timant relativement au fonctionnement du systéme, c'est-a-
dire a ce qu'ils alent tendantiellement une image d'eux-mémes
plus favorable que celle que les '"se formant" se construisent.
Voici donc, dans ses lignes générales, l'ensemble de pro-
blemes que nous nous efforcerons d'éclaircir par notre re-

cherche empirique.

c) l'institution de_1'évaluation

Les pratiques développées dans le processus de production
des Jjugements de valeur sur les compétences professionnelles
des '"se formant'" seront l'objet d'une étude privilégiée dans
la derniére phase de notre travail. ‘

Nous distinguerons analytiquement dans ce processus deux
aspects particuliérement marquants. Le premier concerne le
r8le joué par les différents intervenants dans la conception
du référentiel institué centralement pour &tre utilisé dans
la production de ces jugements (1l'instrument d'évaluation) ;
le second aspect porte sur la caractérisation de la fagon
dont ce référentiel est utilisé et réinterprété par les
différents acteurs et sur leur intervention dans la défini-
tion des situations d'évaluation. .

L'adoption de cette perspective suppose que la structu-

ration de l'espace institutionnel d'évaluation ne soit pas




pré-déterminée mais qu'elle soit traversée par un réseau

complexe de conflits dont certains sont inscrits dans la
propre structure du systéme et d'autres résultent des as-
pects contradictoires des stratégies d'intervention adop-
tées par les acteurs. La maniére dont les acteurs qui agis-
sent & la périphérie du systéme se comportent face & 1'in-
tervention directe ou indirecte du centre ou des structu-
ctures intermédiaires..du systéme pourra constituer 1'un

des "analyseurs" de ces conflits de pouvoir. L'analyse
empirique devra, de cette fagon, recourir & un ensemble de
données qui permettent de caractériser

1. la perméabilité du centre du systéme par rapport aux
sollicitations de la périphérie qui, les Orienteurs Péda-
gogiques constituant la structure centrale institutionnel-
lement la plus proche de la périphérie, pourra &tre illustrée
par l'intervention de ces derniers dans la conception de 1!
instrument d'évaluation.

2. la perméabilité de la périphérie & 1'intervention
directe du centre matérialisée par 1'intervention des Orien-
teurs Pédagogiques dans les trois aires d'évaluation des
"se formant" : le Systéme Educatif, 1'Ecole et la Classe.

3. la perméabilité de la périphérie a 1'intervention in-
directe du centre manifestée & travers l'analyse du discours
que les Délégués a la Titularisation (DT) et ceux qui sont
en titularisation (ET) produisent au sujet de 1'utilisation
la plus opportune de 1'instrument d'évaluation.

L'étude de ces aspects nous permet non seulement de ca-
ractériser les relations qui s'établissent entre le Cen-
tre et la Périphérie mais également d'intégrer & l'analyse
le processus de structuration des conduites hétérogeénes qui
émergent & la périphérie du systéme.

Le fait que ce soit la dimension isntitutionnelle qui soit
privilégiée dans 1'étude du processus d'évaluation ne signi-

fie toutefois pas l'absence de références aux dimensions pé-




dagogiques. Dans la mesure ou celles-ci agissent dans la

structuration des relations entre les acteurs et que ceux-
ci cherchent a légitimer leurs pratiques par un discours
pédagogique, le recours aux aspects pédagogiques de 1l'éva-
luation est non seulement analytiquement nécessaire mais
également enrichissant. Il convient, cependant, de réaffir-
mer que nous nous centrons fondamentalement sur les stra-
tégies d'intervention des acteurs dans ce domaine spécifi-
que de leur activité et sur la structuration des espaces
institutionnels dans lesquels ces stratégies se développent.

Or, ces stratégies étant structurées a 1l'intérieur du
systéme - ce qui implique que les caractéristiques des rd-
les distribués aux acteurs soient insuffisantes pour les
caractériser -, il s'impose que nous accordions une atten-
tion particuliére a 1l'influence qu'exerce la socialisation
des ET sur la structuration de leur intervention dans le
processus de leur évaluation. S'ils jouent en effet un rdle
particuliérement important dans la planification et 1l'exé-
cution des actions de formation, il est prévisible que 1le
systéme de formation soit progressivement considéré comme
un systéme d'évaluation, ce qui signifie que 1'importance
attribuée a la problématique spécifique de 1'évaluation
augmente progressivement.

En conclusion, il est important de réaffirmer que, bien
que 1l'évaluation vise la production d'un jugement de valeur
sur les effets exercés par les activités de formation sur
"se formant", elle ne sera pas analytiquement vue comme la
derniére phase du processus de formation. Comme nous y avons
déja fait allusion précédemment, l'évaluation traverse tout
le processus, influengant non seulement la définition des
objectifs inducteurs de formation mais également la struc-
turation des espaces institutionnels de formation. De la sorte,

elle sera considérée comme un processus global dont 1l'étude




est indispensable pour que l'on puisse restituer le sens

des pratiques des acteurs et caractériser la structure réel-
le des relations de pouvoir a 1l'intérieur du systéme. Son
étude est, par conséquent, également une étude rétrospecti-
ve, temporellement élargie a l'ensemble du processus de

formation.
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IIéme PARTIE

LE PROCESSUS DE CONCEPTION

DE LA TITULARISATION EN EXERCICE
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AVANT-PROPOS

En général, les études sur 1l'innovation en éducation
portent fondamentalement sur l'analyse du fonctionnement
des structures qui interviennent dans l'application de 1'
innovation.

L'analyse des résistances a 1'innovation, l'identifi-
cation des points d'intervention pour vaincre ces résistan-
ces, la caractérisation des stratégies les plus efficaces
pour la diffusion de l'innovation et, éventuellement, 1'
évaluation des résultats de l'innovation, constituent le
noyau des préoccupations concernant l'analyse des innova-
tions. Parfois, on essaye de pousser l'étude plus loin, en
articulant les objectifs de l'innovation avec les straté-
gies de leur diffusion ou le type de résistances a son adop-
tion qu'elle rencontre. Dans ce cas, on pense qu'il existe
des corrélations significatives entre certaines des carac-
téristiques de l'innovation et la résistance que le systéme
d'accueil oppose a son introduction. '

Mais dans un cas comme dans l'autre, le travail de
conception de l'innovation n'est pas tenu pour assez impor-
tant pour mériter une réflexion plus ou moins approfondie.
Méme quand on considére la conception dans l'analyse de 1'
innovation ce n'est pas tant pour comprendre les spécifi-
cités du travail de conception, mais plutdt pour examiner
les qualités intrinséques de l'innovation, son degré de
pertinence avec le systéme ou l'on veut l'introduire, ou
sa pertinence avec les changements qu'on veut introduire

dans le systéme.
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La conception de l'innovation intéresse seulement en
tant que produit et non pas en tant que processus qu'il fau-
drait problématiser.

Dans cette perspective on admet implicitement que le
travail de conception, au dela d'un certain produit matéria-
lisé par un projet, aboutirait aussi a une uniformisation
des significations que prend ce projet pour les acteurs qui
l'ont congu. C'est, d'ailleurs, cette uniformisation ou,
au moins, l'existence d'un consensus entre les acteurs/con-
cepteurs sur les aspects les plus importants de 1l'innovation
qui garantirait la possibilité d'un choix "rationnel" des
moyens organisatifs et des techniques nécessaires a la
diffusion du projet innovateur.

Le choix des stratégies nécessaires pour vaincre les
"résistances au changement" serait toujours référencié a
un systéme d'interprétation accepté par tous les acteurs/
concepteurs, implicitement défini dans le projet innovateur
lui-méme.

Dans l'interprétation du processus de développement
de l'innovation, la rationalité implicitement définie dans
le projet innovateur et le concept de résistance au chan-
gement jouent donc un rdéle central.

Le chercheur, en considérant, sans l'expliciter, une
certaine rationalité comme étant la rationalité universelle
ou universalisable, aura '"tendance a interpréter le compor-
tement de l'observé comme résultant d'une mystérieuse et
irrationnelle '"résistance au changement" 1la ou il s'agit
d'un comportement rationnel par rapport a la situation de
l'observé lui-méme'(1l).

En dernier ressort, le chercheur peut identifier ces phéno-

ménes de résistance a l'innovation, il peut certainement

(1) R. BOUDON et F. BOURRICAUD. - Dictionnainre caitigue de
Sociodogie. - Prespes Univeapitaires de France, 1982, p. 450.




construire une typologie, mais il ne peut sfirement pas com-

prendre les processus de 1leur production.

Autrement dit, en considérant 1'innovation en fonction
d'un systéme d'interprétation caractéristique du centre
concepteur de 1l'innovation, le chercheur n'envisage la pé-
riphérie du systéme qu'en tant que champ de production de
réactions irrationnelles au changement, c'est-a-dire, com-
me un champ producteur de comportements déviants par rap-
port & la rationalité de l'innovation qu'il universalise in-
consciemment. '

Or, dans les différents moments et niveaux d'interven-
tion d'un systéme innovateur interviennent des acteurs his-
toriquement déterminés, c'est-a-dire des acteurs qui ont par-
couru un trajet institutionnel et qui, probablement, sont
porteurs d'un projet de trajet institutionnel futur. Dans
ces conditions, le systéme innovateur peut &tre vu comme un
réseau de rationalités ou de systémes d'interprétation, qui
agissent tous comme systéme de référence pour 1l'interprétation
des phénoménes et comme guide d'action pour chacun des ac-
teurs. Ce systéme d'interprétation constituant pour chacun
des acteurs '"ce signifié-signifiant central, source de ce
qui importe et de ce qui n'importe pas, origine de surcroit
d'€tre des objets d'investissement pratique, affectif et
intellectuel” (1), institue et structure des actiong sitraté-
pinatégiquens selon d'autres rationalités que celle du pro-
Jjet innovateur.

L'anadlype du projet innovateun ne peut donc pe fainre qu’
en uiidisant un naiponnement capablde d'intégren une pLuni-
nationadiié. Cela exige qu'on ne considére pas les différentes
rationalités qui émergent du systéme innovateur comme des
rationalités qui expriment une vision faussée de 1'inno-

vation ou comme une attitude de refus du changement, mais

(1) C. CASTORIADIS. - L'inptitution imaginaire de da sociétd.-
Editions du Seuid, 1975, p. 103,
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"a chercher dans le contexte organisationnel la rationali-
té de l'acteur et a comprendre le construit organisation-
nel dans le vécu des acteurs."(1)

Sur la base de ces.présupposés méthodologiques, il ‘devient
évident que la recherche ne peut se borner au processus d!
exécution de l'innovation. Le processus de conception de
"l'innovation est également problématique, c'est-a-dire qu'
il constitue un objet d'étude au moins aussi important que
- son exécution. Des acteurs institutionnellement déterminés
Yy agissent aussi en développant des stratégies singuliéres.
Nous n'avons donc pas, au départ, la garantie de 1'émergen-
,ce‘d'un systéme d'interprétation unique au centre du systéme,
construit éu cours du proééséus de conception et capéble
de s'imposer aux systémes d'interprétation spécifiques des
acteurs/concepteurs. Ainsi, il est fort probable que ceux-
ci valorisent des aspects différents du projet innovateur
et, pour cela, envisagent des stratégies diverses pour le
développement de l'innovation. Et, lorsque la dynamique de
l'innovation conduit & une interpénétration entre les struc-
tures formelles de conception et les structures de coordi-
nation centrale de l'innovation, 1l'étude du développement
de l'innovation ne peut pas se passer de 1l'étude de son
processus de conception.

Quant au systéme de conception de la titularisation
en exercice, les acteurs qui ont joué un r8le central dans
son exécution ne faisaient pas partie, au départ, de struc-
tures jouant un rdle de conception & 1l'intérieur du Minis-
tére. En outre, la structure formelle du systéme de con-
ception des principes, disons, philosophiques de 1'innova-
tion n'a pas été la méme que celle du systéme qui a congu
les principes organisatifs de la titularisation en exercice.

(1) M. CROZIER et &. FRIEODBERG. - L'acteur et le systéme. -
Editions du Seudid, 1977, p. 49.
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C'est pour cette raison que, d'un point de vue analytique,
nous avons considéré l'existence de deux phases de concep-
tion dans la titularisation en exercice : une phase que nous
avons nommée de concepiion philosophigue et une autre de
concepition instaumentade.

Les péripéties de ces deux phases de conception font 1!
objet d'études séparées, avant de nous pencher sur la
problématique de la "cohérence" entre les deux produits.
Or, malgré les différences structurelles entre le processus
de conception philosophique et le processus de conception
instrumentale de la titularisation en exercice, on peut re-
marquer que, pour l'essentiel, ces deux processus sont théo-
niquement semblables. Dans un cas comme dans l'autre les
problémes que les acteurs/concepteurs étaient censés résou-
dre n'étaient pas dep problémes & podution unique.(1l) Dans
ces conditions, la structuration des piiases de conception
n'est pas compdéiement déterminée par la nature des pro-
blémes a résoudre. L'intervention des acteurs/concepteurs
et les résultats auxquels ils ont abouti ne peuvent donc
pas €tre expliqués par des déterminants techniques, mais
id faut y intaoduinre une explication en ce qui conceane da
gestion que chacun des acteunp a fait de da marge d'indéten-
mination que dui daippait da nature ellde-méme degs problemep.
Puisque la nature des problémes ne fait que délimiter le
champ des choix possibles, {es aciteuns/concepteurps pe pont

trouvém dans une pituation d'inceatitude face a Ldaguedde
idp pouvaient faisre un invesiissement pstratégique ayant dep
objectifs nelativement autonomep par rapport aux probldémep

@ népoudsre. Dans une situation comme celle-ci, "la structure

(1) Fondamentadement, dans la phase de concepition phidlogophigue,
id p'agiasait de définin un arégime de foamation capable de
peametire da mipe en oeuvaie de quedques megures dégipldati-
ves conceanani da contratation pluriannuedde des engeignanitps.
&n outre, pi d'on voudait caracténipven delps) probdémels) &
népoudre danp de procepsus de concepition inastaumentale de L'
innovation, on pourrailit dinre que, gropso modo, 44 p'agipaeait
de trouven un modéde organipatif néceppaire ¢ d'inptaumenta-
dipation du négime de fLoamation défini auparavant.

I N
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de la situation d'incertitude et les caractéristiques so-

ciales du décideur (ressources) sont, pour utiliser le lan-
gage statistique ., des variables en interaction" (1) parti-
cipant, pour cette raison, & 1l'éclaircissement du systéme
de décision.

Nous avons donc mené une recherche sur ces deux pPhases
de conception de la titularisation en exercice, en essayant
de percevoir les stratégies des acteurs et les produits
auxquels ils ont abouti dans les relations qu'ils entretien-
nent avec les caractéristiques institutionnelles de chaque
acteur/concepteur.

Ainsi, dans une premiére phase, nous avons reconstruit,
dans ses lignes générales, l'histoire du processus de con-
ception en essayant de dégager le rdle joué réellement par

chaque structure y intervenant, qui ne coIncide pas néces-
sairement avec le rfle qui lui était institutionnellement
assigné.

Ce n'est qu'aprés cette premiére analyse que nous
nous sommes penchés sur 1l'étude du processus de conception
philosophique de 1l'innovation. En partant des différentes
représentations que les acteurs/concepteurs se sont construits
de l'innovation et en les considérant comme résultats d'une
rationalisation des stratégies que chacun d'eux a dévelop-
pées et d'une interprétation des pratiques développées
par d'autres acteurs, nous avons essayé de caractériser les
déterminantes institutionnelles de la construction de ces
représentations. Celles-ci nous sont apparues comme ''cohé-
rentes" avec les systémes d'interprétation des acteurs bi-
tis au cours de leurs trajets institutionnels et qul donnent
sens a l'existence de projets de trajets institutionnels.

D'une certaine fagon, 1la représentation que chaque acteur

(1) R. BOUDON et F. BOURRICAUD. - Dictionnainre caitique de So-
_c__i:giggi.e. - Pressen Univeapitainens de Faance, 1982, Pe 447.
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s'est faite de l'innovation agit comme légitimatrice d'une
stratégie qu'il a développée pour conquérir un pouvoir,
puisqu'il envisage cette conquéte comme condition nécessai-
re au développement de l'innovation.

Nous nous sommes trouvé: ainsi non pas devant un projet
innovateur ayant le méme sens pour tous les acteurs qui
l'ont congu, mais face a un ensemble d'acteurs qui envisa-
gent l1l'innovation d'une fagon singuliére et qui pensent
des stratégies singuliéres pour l'introduire. L'inteavention
de chaque acteun/concepteun danp da titudaripation en exen-
cice n'ept qu'une péripétie danp pon hiptoire inptitutionned-
de et, en méme temps, une poppibilité légitime de néadipation
d'un projet de trajei inptitutionned.

Hans 1'analyse du proceppup de conception inptrumentade
de l'innovation, nous avons essayé de dégager les infléchis-
sements subis par la structure organisative de 1l'innovation
tout au long de ce processus, ainsi que la "cohérence'" entre
la structure organisative & laquelle on a abouti et les prin-
cipes de 1l'innovation définis auparavant. Dans un premier
" moment nous avons essayé de caractériser 1l'évolution de la
structure d'intervention qu'on voulait instituer pour les
formateurs et/ou coordinateurs de formation. Analytiquement
nous avons reconstruit ces structures en fonction des
ntructures ou profids fonctionnedp et des pitructunreps ou
profids nedationneds qu'on peut dégager pour chaque acteur
dans les modéles organisatifs pensés pour l'innovation.

Le premier ne constitue que l'articulation des fonctions qu'
il était censé accomplir, tandis que 1l'analyse des contex-
tes relationnels ou ces fonctions doivent &tre accomplies
nous permet de cerner la structure ou le profil relationnel
de l'intervention.

Nous avons ainsi donné un apergu général de 1'évolution

de la spéciadipation foncitionedde instituée pour chagque
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acteur et des contexies sedationneds ou chacun d'eux est
censé exercer cette spécialisation.

Une fois cette analyse effectuée, nous nous sommes pen-
chés sur la globalité des modéles organisatifs qu'on voulait
instituer pour 1l'innovation. Par l'analyse des caractéristi-
ques du pypieme centrad de négudation nous avons probléma-
tisé la "cohénence” entne lep principep détinip pounr d'inno-
vation et gon modéde organipatif. Les concepts d'homogénéizté
et d'hdténogénéité d'un systéme y ont joué un rdle important.

Le maintien d'un certain degré d'hétérogénéité ou de va-
riété dans le systéme innovateur est non seulement une condi-
tion de 1'établissement de mécanismes d'auto-régulation, mais
encore la marque d'une plus grande cohérence avec un systéme
de formation bati sur 1l'analyse de besoins de formation
des "se formant" et des écoles. En outre, les péripéties
du processus de conception instrumentale de 1'innovation ou
les structures centrales ont développé des stratégies visant
le maintien et/ou le développement de leurs pouvoirs peu-
vent conduire a une situation ol la régulation instituée par
l'innovation ne peut s'exercer qu'a travers l'uniformisation
des pratiques & l'intérieur du systéme, ce qui conduit a une
tendance a 1'homogénéisation. Dés lors, et puisque le proces-
sus de conception philosophique et le processus de conCeption
instrumentale ont été «elativement autonomems, la cohérence
entre l'innovation et sa structure organisative doit &tre
problématisée et peut &tre analysée en utilisant les con-
cepts d'homogénéité et d'hétérogénéité d'un systéme.

Or, a partir du moment ol ce probléme est posé, le con-
cept de résistance au changement s'avére inadéquat a 1'ana-
lyse des processus innovateurs. Ce conaept, en réalité, ne
nous permet pas de faire une distinction entre les "résis-
tances" qui se manifestent & l'uniformisation des pratiques

inscrites dans le modéle organisatif de 1'innovation et les
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pratiques qui conduisent & 1l'homogénéisation du systéme et
qui, pour cela, rendent difficile la réalisation des prin-
cipes de l'innovation.

Aprés avoir analysé cette problématique, il nous a sem-
blé important d'’examines, au niveau théoaique, lde fonction-
nement du pyptéme de conception de da titudaripation en exexn-
cice en {'envimageant comme un cap particulier dep pypitémep
de décipion. Nous n'avons pas voulu construire un “corpus
théorique" pour 1l'explication de tous les phénoménes liés
a la conception d'innovations, mais seulement systématiser
les résultats de notre recherche empirique et ouvrir des
perspectives a d'autres recherches et 4 la compréhension
des problémes que la titularisation en exercice a rencon-
trés dans sa phase d'exécution.
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CHAPITRE 1Iv

.« UN PEU D'HISTOIRE

Le modele de la titularisation en exercice n'a été ni
le résultat d'une idée qui a germé dans la t&te d'un légis-
lateur ou d'un ensemble de législateurs, ni la tentative de
généralisation d'une expérience ponctuelle. Il a été le ré-
sultat d'un long processus de négociation pendant lequel
se sont entrecroisés les intéréts multiples des structures
parties prenantes.

Le début de ce processus peut &tre "localisé'" par la
nomination & 1l'intérieur du Ministére de 1'Education d'un
groupe composé de techniciens en éducation et des Directeurs
Généraux d'Enseignement. Ce groupe a été chargé de concevoir
un nouveau modéle de formation des enseignants de l'enseigne-
ment de base et secondaire susceptible de permettre 1'appli-
cation de quelques mesures relatives & la contratation des
enseignants qui avait déja été l'objet de négociation
préalable avec les Syndicats d'Enseignants. Pour des motifs
d'ordre conjoncturel qui, de toute fagon, ne s'intégraient
pas dans 1l'exécution d'une politique globale définie par le
Ministére de 1'Education, ce groupe n'a pas congu tout seul
les grandes lignes générales de la titularisation en exerci-
ce. Pendant sept mois les principes orientateurs "méme
dans les petits détails ont été négociés avec les Syndicats
d'Enseignants." (1)

Considéré comme exemplaire, aussi bien par un activiste

-11) Affiamation faite par un dep éléments du gaoupe initiad
de conception au counp d'un entretien qu'id nous a accoa-
dé.
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syndical que par un des intervenants les plus actifs de ce
groupe initial, ce processus de négociation s'est matéria-
lisé par la publication du Décret-Loi 519-T1-79 qui définis-
sait les grandes lignes d'orientation de la titularisation
en exercice. |

Les caractéristiques reconnues comme "“exemplaires" de
la négociation engagée, ainsi que le caractére détaillé des
problémes qui y ont été discutés, nous poussent a considé-
rer que cette premiére phase de conception n'est pas le
résultat de l'activité d'une structure qui négociait les
résultats de son travail avec une autre structure. A notre
avis, elle est plutdt Le 2éuudltat de nappoaris inpitituition-
neds qui pe pont étabdim entre lew Syndicaitp d'Enpeignanitp
et ce groupe de conception et de napporip perpgonnedms qui
exiptaient entre des membres de cep deux wirucitunrem, ce
qui dans une pituation de négociation comme cedde-ci, ne
Joue pap un adlde négdigeabde.

Mais le rdle joué par ces deux structures ne s'est pas
arrété 1la.

Dans ce que nous allons considérer comme la deuxiéme
phase de conception du modéle qui commence avec l'entrée
en fonction du Conseil "Orientateur”et se termine avec la
publication du Réglement de la titularisation en exercice,
les Syndicats d'Enseignants et quelques éléments de ce
groupe de conception ont également joué des r8les impor-
tants sinon déterminants.

Le rd8le des Syndicats dans cette deuxiéme phase a été
de telle facgon important qu'un des membres du Conseil ‘Ori-
entateur"reconnait que "les objectifs généraux de la titu-
larisation en exercice ont été, d'une certaine fagon,

imposés par les Syndicats d'Enseignants". (1)

(1) Affiamation faite au cours d'un entretien avec L'un
des membrep du Congeld Orlentateun.
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Quant au groupe initial de conception, sa disparition

formelle aprés la premiére phase de conception, n'a pas
signifié un éloignement du travail de conception. En effet,
quelques-uns de ses membres ont continué a jouer un rdle
tout aussi important que pendant son existence formelle.
Les Directeurs Généraux, par inhérence de fonctions,
ont, bien slir, continué & intervenir dans la conception
mais également dans les différentes phases d'exécution de
la titularisation en exercice. Quant aux techniciens en
éducation, quelques-uns parmi eux ont été appelés a inter-
venir dans les phases les plus importantes du processus.
Le r8le de "concertation" entre les Directions Générales
et le Conseil"OrientateuF'joué par l'un d'entre eux pendant
la discussion du Réglement de la titularisation en exerci-
ce a été si important que, comme le reconnaft 1l'un des
€léments du Conseil"Orientateurr "le projet de Réglement
présenté a été complétement changé en conséquence de son

action." (1) Plus tard, et déja dans la phase d'exécution
du projet, il a appartenu a une structure constituée par des

fonctionnaires supérieurs du Ministére qui a "pris la direc-
tion effective de la titularisation en exercice.'"(2) Il s'a-
gissait, en effet, d'une structure qui "du point de vue hiérard
chique n'était pas au-dessus des Directeurs Généraux (au con-
traire ses membres devaient méme €tre dans leur dépendance),
mais qui, par délégation de pouvoir du Secrétaire d'Etat, a eu
la capacité d'établir des réunions avec les Directeurs Généraux
et d'y décider de ce qu'on devrait faire." (3) Il s'agissait
d'une structure qui "a pris la direction effective de la ti-

tularisation en exercice." (4)

(1) Affiamation faite au courp d'un entretien avec 1'un des
édémenty du Conpeid Onientateua.

(2/, (3/ et (4) affirmationp faites au courp d'une inteaview
avec d'un dep membrep du groupe iniziad de conceptdion,
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Mais au-dela de ces deux structures, et du Conseil

"Orientateur considéré comme {a structure de conception

dans cette deuxiéme phase d'élaboration du projet, d'autres
structures y ont encore joué un rdle trés important. Con-
sidérées formellement comme {es structures d'exécution &
l1'intérieur du Ministére, les Directions Générales d'En-
seignement, qui, dans la premiére phase, ont joué le rdle
de groupe de pression, ont vu reconnu, dans cette deuxiéme
phase, leur droit d'intervenir ouvertement dans la concep-
tion de la titularisation en exercice.

Le diagnostic, établi par celui qui a joué le rdle
de représentant du Ministére au cours de la négociation
avec les Syndicats d'Enseignants pendant la premiére phase
de conception du modéle, est bien révélateur de ce rdle de
groupe de pression joué par les Directions Générales. En
effet, 1'on considére comme difficulté principale par rap-
port & l'accomplissement du travail "le manque de cohérence
caractéristique des services du Ministére dont les fonc-
tionnaires considérent qu'ils ont la liberté de ne pas
€tre d'accord et d'affirmer ce désaccord dans leur attitu-
de quotidienne et fonctionnelle. (...) Dans la titularisa-
tion en exercice il y a eu quelque chose de plus grave
encore. Il y a eu une Direction Générale qui, de différentes
fagons, a essayé de boycotter le processus." (1)

Cela veut dire que J{a conception de {'innovaztion n'a
pap été un proceppus haamonieux, mais qu'au contraire edde
s'est déroudée au couns d'un processus conflictued oua, trep
souvent, de ndde joué pan des structunes inieavenant formed-
{ement ou informeldement a éié de contraire de cedui gque
{'on penpait qu'eddles devraieni jouen en paatanit de {'ana-

dype de deuns fonctiongs.

(1) AfLlirmation faite au couns d'une inteaview avec {L'un
des édémentp du groupe initiad de concepiion. .
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Les Syndicats d'Enseignants, dont le rd8le prévisible
aurait été celui de groupe de pression agissant sur la
conception en~dehors des structures formelles de conception,
se sont comportés comme de véritables structures de con-
ception, intervenant dans un espace de négociation qui,
petit a petit, s'est transformé en un véritable espace
de conception de l'innovation. En revanche, les Directions
Générales dont le rdle prévisible aurait été celui d'exécu-
tion a travers de leur intervention dans un espace d'arti-
culation entre la conception et l'exécution, ont utilisé
un espace qu'elles contrdlaient a cause du rdle qu'elles
ont joué pendant les stages classiques, en devenant de vé-
ritables groupes de pression qui agissaient, informellement,
sur la conception. O'une éesntaine fagon, des Dinrectionp
Généralen, que ce poit par de contenu de deun activiié,
ou pan depw piraitégiep utidipéep, ont nempdi d'egpace
lainsé’vide pan des Syndicatp d'Enpeignants a caupe de ldeun
apparitenance aux piructunrep de concepiion de {d'innovation.

Mais ce. qu'il faut aussi souligner, c'est que cette in-
version du r0le institué par les Directions Générales ne peut
pas s'expliquer par une éventuelle absence formelle des
Directions Générales du systéme de conception du projet. En
fait les Directeurs Généraux y étaient formellement pré-
sents. Cependant, un Directeur Général ne représente pas né-
cessairement sa Direction Généréle. Trés souvent, les rap-
ports de pouvoir qui s'établissent entre le Directeur Géné-
ral et les fonctionnaires des Directions Générales et au sein
de ces fonctionnaires, sont plus importants que le fonction-
nement des mécanismes de représentation formelle. C'est pour-
quoi, pour trouver une explication plausible de ces phéno-
ménes, il est nécessaire de passer par la compréhension

de ces rapports de pouvoir d'ou la prise en compte du sys-
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téme de légitimation de l'exercice des fonctions de Direc-
teur Général ne peut pas &tre absente.

Sans vouloir approfondir 1l'étude de ce probléme, qui n'
est pas directement l'objet de notre travail, nous voulons,
tout de méme, souligner que, au Portugal, ce sont plutdt
des critéres d'ordre politique et non des critéres garantis-
sant une reconnaissance d'ordre 'technique" qui sont utili-
sés pour le choix des Directeurs Généraux. Il s'agit donc-
d'un systéme de légitimation qui, symboliquement, rend dif-
ficiles leurs relations avec les fonctionnaires des Directions
Générales. Et, & ces difficultés d'ordre symbolique, s'ajou-
tent encore des difficultés résultant des caractéristiques
de la structure organisative du Systéme que le Directeur
Général est censé gérer. Celui-ci est devenu au Portugal
"un systéme de telle fagon monstrueux qu'il absorbe le Mi-
nistre et les autres personnes". (1)

C'est délibérément que nous n'allons pas faire, maintenant,
une référence approfondie au passage progressif des Directions
Générales de la qualité de groupes de pression & la qualité

de groupes intervenant: de plein droit dans la conception

du projet innovateur. Cela fera, plus tard, l'objet d'une
étude détaillée.

Pour le moment il nous faut seulement souligner que ce
trajet institutionnel a été intimement 1ié & celui suivi par
le Conseil“Orientateuf‘dans cette deuxiéme phase de concep-
tion. En effet, l'importance reconnue aux interventions de
ces deux structures, ainsi que la délimitation des espaces
institutionnels de leurs interventions, ont suivi un pro-
cessus sinueux et conflictuel ou l'on peut dire qu'a l'aug-
mentation de 1l'importance reconnue a l'intervention de 1'une
a correspondu une diminution de l'importance de 1l'interven-

tion de 1'autre.

(1) Aftinmation faite par d'un des membres du groupe initiad

de conception au couns d'un entaetien qu'id nous a ac-
cordé.
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CTHAPITRE V

LA TITULARISATION EN EXERCICE ENVISAGEE
PAR CEUX QUI L'ONT CONGUE

INTRODUCTION

Dans une situation comme celle que nous venons de décri-
re dans ses lignes générales, ou le travail de conception
de 1l'innovation apparalt ouvertement comme une suite de
négociations entre les institutions intervenantes, nous
pouvons prévoir la construction de différentes représenta-
tions de l'innovation par les acteurs intervenant dans le
processus de conception/négociation. Nous sommes peut-&tre
face a une situation dans laquelle l'analyse des mécanismes
médiateurs de la conception et de 1l'exécution de 1'innova-
tion ne peut se faire sur la base de supposition de l'exis-
tence d'une représentation unique de 1l'innovation par ceux
qui l'ont congue. Plutdt que d'&tre face a une représenta-
tion de 1l'innovation, nous sommes peut-&tre face a des
représentations singuliéres‘construites par les différen-
tes structures qui ont participé a sa conception.

De méme, l'origine des conflits qui accompagnent tou-
jours les processus d'introduction d'innovation ne peut pas
€tre recherchée seulement au niveau d'une possible réaction
de la périphérie du systéme & 1l'introduction d'une innova-
tion décidée centralement. Ces conflits sont aussi caracté-
ristiques des rapports qui s'établissent 4 1'intérieur du
systéme de conception et des ragports qui s'établissent en-

tre les structures de conception et celles qui, centralement,
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sont chargées de 1'exécution du projet. Et, quand 1l'inter-
pénétration des travaux de conception et d'exécution est
telle que les acteurs qui ont participé a la conception
occupent aussi des positions-clefs pour l'exécution, les
différentes "rationalités", ou les différentes représen-~
tations de 1'innovation que ces '"rationalités" ont fait
apparaltre dans le travail de conception peuvent devenir
des "analyseurs" des rapports conflictuels entre les insti-
tutions participant au processus de conception-négociation-
exécution de 1'innovation.

Cela ne veut pas dire que ces différentes représenta-
tions soient des "images fidéles" des intéré€ts et stratégies
des institutions qui légitiment la participation des dif-
férents acteurs dans le systéme de conception. Le systéme
de conception-négociation ne peut pas €tre considéré comme
le "miroir fidéle" des conflits institutionnels qui se dé-
roulent en-dehors de lui.

En effet, de méme que 1la POssibilité d'envisager une con-
ception de 1l'innovation, capable de produire une représen-
tation unique de celle-ci, est une dangereuse simplification
d'un processus de conception ou les rapports interperson-
nels entre les acteurs-concepteurs ont été suffisamment
forts pour sous-déterminer leurs attachements aux institu-
tions d'origine, de méme 1la possibilité de "lire'" directe-
ment les relations entre les institutions dans les diffé-
rentes représentations de l'innovation est une dangereuse
simplification de la situation inverse. le pyptéme de
concepiion prépente toujouns un certain degré d'ouventune
ei un ceatain degré de cldtunre pPaAr rappori aux dngtitutions
d'onigine des ac#uas qui y paaticipent. Et c'est par rap-
port a cette cld8ture que l'on peut situer 1'autonomie ins-
titutionnelle du travail de conception et par rapport a
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cette ouverture que l'on peut situer sa.. dépendance insti-

tutionnelle. Mais l'une ne va pas sans l'autre ...

Dans le travail que nous nous proposons de réaliser
c'est la recherche de la dépendance institutionnelle qui est
au centre de nos préoccupations. D'abord parce que le degré
d'ouverture du systéme de conception de la titularisation
en exercice a déterminé, comme nous l'avons déja montré, de
telle fagon son degré de cldture que 1l'on doit le concevoir
comme un systéme de négociation. Ensuite parce que nous ne
nous proposons pas de.faire une analyse psychosociologique
de la conception de l'innovation, mais plut8dt d'"uitidiper”
{es pénipéties de da concepition comme un "anadypeur" dems
rapports inptitutionnedms qui pe pont établdip au centre du
nynteme de concepition/exécution de L'innovation.

Or, la "découverte" des rapports institutionnels & par-
tir des représentations de 1l'innovation que les acteurs-
concepteurs ont construites exige un travail d'interpréta-
tion, ou mieux, de reconstruction/interprétation trés im-
portant dont il faut expliquer les présupposés . De méme que,
préalablement, il faut expliciter les soi-disantes hypotheé-
ses de travail parce que ce sont elles qui donnent un sens
4 nos perspectives méthodologiques.

- Les hypothéses de travail

Au cours de deux ans de travail comme Orienteur - Péda-
gogique, nous nous sommes empiriquement convaincu que les
différentes structures centrales, malgré leur discours
apparemment uniformisants, a l'usage des écoles et des Orien-
teurs - Pédagogiques, ne valorisaient pas les mémes aspects
innovateurs de la titularisation en exercice. Méme dans les

mesures ponctuelles qu'elles prenaient ou proposaient de
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prendre, on ne pouvait pas discerner l'existence d'une stra-

tégie unique en vue de 1l'innovation mais plutdt l'existence
d'une diversité de stratégies ayant par ci par la des points
de contact.

Plus tard, quand nous avons essayé de faire une "recons-
truction historique" du processus de conception de 1'inno-
vation, et quand nous avons jeté un premier coup d'oeil
exploratoire sur les matériaux que nous avons recueillis
pour ce travail, cette conviction s'est renforcée et les
premiéres hypothéses explicatives sont apparues.

En effet, les acteurs-concepteurs, au cours d'une série
d'interviews qu'ils nous ont accordées,n'ont pas valorisé
explicitement les mémes aspects de la titularisation en
exercice. Et méme quand un aspect déterminé a été référen-
cié par tout le monde comme étant important, le "consensus"
n'était qu'apparent. C'est selon 1'acteur qu'on peut trou-
ver une '"lecture" spécifique de l'aspect consensuellement
valorisé par l'innovation. Face & cette situation nous
nous sommes demandé quel était le "fil conducteur" qui
rendait cohérent 1l'ensemble des aspects innovateurs valo-
risés par chaque acteur/concepteur et qui, agissant comme
un "filtre", lui permettait la valorisation de certains
aspects et non pas d'autres en lui imposant, en méme temps,
une certaine "interprétation" des aspects valorisés.
Sera-t-il vrai que ce "fil conducteur" et la rationalité
qui lui sert de support, peuvent &tre trouvés dans 1l'espa-
ce institutionnel d'intervention privilégié des institutions
d'origine des acteurs ?

En d'autres termes : est-ce que, dans 1'innovation,on valo-

rise surtout les aspects qui concernent le plus directement
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les "zones d'incertitude" (1) ou l'on intervenait déja
envisageant ainsi 1'innovation comme une possibilité de
renforcer le contr8le dans ces '"zones d'incertitude" ?

Or, si cela est vrai, la rationalité de 1l'intervention
de chaque acteur dans la conception de 1'innovation pas-
serait par une stratégie de valorisation des pratiques
sociales de son institution d'origine, en faisant dépendre
de cette valorisation la réussite de 1'innovation. C'est-
a-dire que la "zationadité" qui méne chaque acteun &
vadoriger centains aspects de d'innovation au détriment
d'autres, senaiz {L'exprespion non seudlement d'un Ltrajet
inptitutionned pappé mais aupsi d'un projet de trajet
inptitutionned futua. Elle se situerait dans 1'entrecroi-
sement du passé avec un projet de futur vécu comme im-
médiatement possible. Sa source se trouverait, donc, dans
la dérivé du trajet institutionnel au moment de la concep-

(1) Noup utidipons le concept de "zone d'incertitude” de
Miched Crogier. Si bien qu'id n'en donne pas une défini-
tion expdicite, M. Crozien dans pon ouvaage "L'acteun
et le Syateme”, s'y néléne implicitement de nombreusens
foip. En particudien, page 67 on peut ldize : ... des
sructurnes et dep regdes gouveananit de fonctionnement
officied d'une onganisation déteaminent les iieux oi
<ed nedationns de pouvoinr pounnont se dévedopper. &n
définispant des asecteuns ou d'action est plus prévipible
que dans d'autres, en meitant sun pied des procédés
plus ou moins facides G maltaigen, eddes créent et cin-

congcalvent des zones d'inceatitude organdipsationnedde

que den individum ou des groupes tenteront tout natu-
neddement de contadden pour des utidiser dans da poun-
duite de deuns propres staatégies, et autoun depqueddies
pe caéenont donc des nedations de pouvoir. [...) Ainasd,
pLus da zone d'inceatitude pera cauciade poun da réussite

de d'onganipation, pdus cedui-ci dispogera de pouvoinr,



http://cen.taLn.fi
http://tn.aj.et
http://Cn.03.Len

114

tion de l'innovation. (1)

Or, 1'émergenced!un projet de trajet institutionnel ou
mieux la possibilité d'exprimer un projet dans le travail
de conception d'une innovation est seulement possible dans
une situation conjoncturelle qui permet 1l'émergence d'un
systéme de légitimation capable de donner une certaine "cré-
dibilité" aux pratiques de chaque acteur/concepteur. Ce(s)
systéme(s) de légitimation qui, en derniére analyse, fait
(font) son (leur) apparition & 1'intérieur de 1l'espace ins-
titutionnel d'intervention privilégié de chacun des acteurs/
concepteurs, influencera-t-il (influenceront-ils) l1l'identi-
fication faite par les acteurs/concepteurs des difficultés
d'application de l'innovation rencontrées ?

Si oui, peut-on dire que cette identification n'est
plus que 1'identification des difficultés que chaque acteur/
concepteur éprouve pour le développement d'une stratégie
de réalisation de son projet de trajet institutionnel et de
"dépassement'" du systéme de légitimation institutionnel de

(1) Noup avonm utidisé de concept mathémaitique de dérivé pan-
ce qu'id nous exprime da possibidiité de paisin Le componr-
tement d'une foncition dans ALe voiginage du poinit oa on
4a cadlcude. J4i ent, donc, pdus adapié & ce que nous vou-
dons expaimen que Les concepits d'inteacepition ou d'entre-
crodlgement des trajeitp ingtitutionnedps pappé et futun &
un moment déteaminé.

Cependant, on ne peut pas faine un usage aveugle de ce
concept. Pour des Syndicats d'énseignantas ou poun des Di-
nections Généradles id ent posaible de L'appiiquen "ipains
verbis"., Ces institutions ont un trajeit inastitutionned
anténieun a 4a conception de d'innovation et, éventued-
dement, des projeis de trajets inptitutionneds. Au con-
trnaine, d'appdicaition de ce concept au groupe initiad

de conception et au Conmeid "Orientateun"de <a titudari-
sation en exeacice, dans da mepure oi idlas neprésentent

des inptitutions n'ayant pas de papsé institutionned avanit

da titudlanipation en exencice, exige des adaptations que
noup edpayeronp de fainre.
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de son intervention dans la conception de 1'innovation ?

Ou, en utilisant les concepts de Michel Crozier, ept-
ce que Lep difficudiés que L'on identifie face & {'innovation
ne pont- ~» en deaniéne anadyme, que des difficultéps que
d'on a nencontrées en chenchant & "tranpspoper" da décision
de d'innovation venp da 30ne d'incentitude que {'on conztad-
{e et a nendre, ainpi, cauciade cette 3one pour da réuppite
de {d'innovation ?

Un dernier probléme fera l'objet de notre travail : id
p'agit de da problématique conceanant da "cohérence” entre
d'innovation tedle qu'edle ept neprépentée par chaque acteun/
concepteur et de pystéme de légitimation qu'edde a inptituée
poun dexencice des fonctions de tormateur a 4'école.

Pendant les stages classiques on pouvait rencontrer
deux systémes de légitimation distincts pour l'exercice
des fonctions de délégué de groupe de disciplines et d'ori-
enteur . de stage. Si le délégué de groupe de disciplines
trouvait sa légitimation dans le principe de 1'élégibilité
- ce qui veut dire qu'on reconnaissait aux enseignants le
droit et la capacité de choisir leur coordinateur de groupe
de disciplines - en ce qui concerne l'orienteur . de stage
on ne reconnaissait pas aux enseignants la compétence d'in-
tervenir dans son choix. C'était 1'institution employeuse,
le Ministére de 1'Education, qui avait le droit et la com-
pétence de faire ce choix.

Il est évident que l'existence de ces deux systémes de
légitimation se basait sur une rationalité considérant seu-
lement 1l'institution qui achéte la formation comme ayant droit
de choisir les formateurs. Comme nous le verrons plus tard,
ce droit de choisir les formateurs s'accompagne du droit de
définir les objectifs inducteurs de formation. Implicitement
on considérait aussi que l'exercice des fonctions de forma-

teur exige une formation spécifique reconnue par 1'institu-
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tion employeuse, tandis que les fonctions de coordinateur
des enseignants d'un méme groupe de disciplines n'exige pas,
au départ, de formation spécifique. Il y a la une hiérar-
chisation implicite de ces deux fonctions qui exige de ne
pas les mélanger.

Or, comme nous l'avons déja vu, la rationalité implici-
te dans la titularisation en exercice est toute autre. Les
fonctions de formateur et de coordinateur de groupe de
disciplines sont formellement mélangées de méme que leurs
systémes de légitimation. Ce sont les enseignants a 1'école
et non plus l'institution employeuse qui légitiment 1les
fonctions de formateur. '

La spécificité du travail de conception de 1'innovation
a créé, donc, une nouvelle rationalité et aussi un autre
systéme de légitimation pour l'exercice de certaines fonc-
tions.

Or, si, comme nous le pensons, l'on trouve dans le
processus de conception de l'innovation un ensemble diver-
sifié de"rationalités", l'on peut se demander jusqu'a qued
point la "rationadizé” impdicite de d'innovation epsit une
vynthepse de cep différentes’rationadités”, ou, au conitraize,
Bl edde est totadlement nouvedde et éventueddement conitra-
dictoire pan napport & quedques-unes des "nationadités”
qui onit présidé a pa "naipwance” ?

Et dans ce cas, cette contradiction qui n'a pas'"émergé"
lors de la conception, va-t-elle 'émerger'" au moment de 1'
exécution quand on diagnostique les difficultés que 1l'innc-

vation a rencontré lors de son application ?
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-~ L'objectivité et la pertinence

C'est autour de cette problématique que nous allons
centrer notre travail de réflexion. Un travail de réflexion
qui présuppose certainement un travail d'interprétation
d'informations, mais aussi un travail de choix des instru-
ments nécessaires pour rassembler cette information. Une
information que 1l'on veut la plus objective possible et
la plus pertinente possible par rapport & nos hypothéses de
travail.
| L'objectivité et la pertinence semblent devoir &tre

les valeurs majeures auxquelles doit obéir le choix des ins-

truments de travail quelles que soient les caractéristiques
du travail de recherche.

Mais l'objectivité ne doit pas &€tre recherchée dans 1'
indépendance, d'ailleurs toujours illusoire, de 1'informa-
tion par rapport a l'instrument utilisé pour la rassembler
et par rapport au sujet qui manipule cet instrument pas
plus que la pertinence ne doit &tre recherchée dans la
possibilité de rassembler extensivementtoute 1l'information
qui a un rapport avec le contenu du travail.

Quand les "matériaux" que nous allons utiliser sont
des pratiques discursives, les critéres d'objectivité et
de pertinence sont tout autres.

Dans ce cas, comme le dit Michel Morin, "le salut des
analystes qui recherchent les significations des pratiques
sociales en s'appuyant sur 1l'étude des pratiques discur-

- sives n'est pas dans la recherche illusoire de 1'exhausti-
vité des contenus. (...) Il ne peut &tre trouvé que dans
la tentative d'articuler des processus discursifs et des
conditions de production du discours". (1)

L'objectivité de 1l'information n'est pas, ainsi, ga-

(1) M. MORIN. - L'imaginaire dans d'éducaiion permanenie. -
Gauthien-Viddarp, 1976, p. &.
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rantie par des qualités intrinséques des instruments utili-

sés pour la recueillir. Les critéres d'objectivité sont fon-
damentalement définis par la possibilité que l'on a d'inté-

grer dans la '"lecture" de l'information les conditions ins-

titutionnelles de leur production. Ici, il est nécessaire

de tenir compte du fait que, en utilisant au méme moment le

méme instrument auprés d'acteurs différents, les conditions

institutionnelles ne sont pas les mémes.

Dans la méme perspective, les critéres de pertinence doi-
vent €tre recherchés plutdt dans la possibilité d'intégrer
dans l'information recueillie le rdle institutionnel Jjoué
par l'acteur qui 1'a livrée que dans la possibilité d'exclu-
re ce rb6le de l'analyse, au nom d'un rassemblement exten-
sif d'informations auprés d'un échantillon représentatif
des acteurs intervenant dans l'institution dont l'on veut
éclaircir les pratiques.

C'est en partant de ces conceptions d'objectivité et
de pertinence que nous allons essayer d'expliciter les pers-
pectives méthodologiques qui nous permettent d'utiliser
l'interview comme instrument privilégié de rassemblement
de l'information nécessaire.

'~ Les présupposés méthodologiques

Comme nous l'avons déja laissé transparaltre, 1l'essen-
tiel du matériel que nous utiliserons dans notre analyse est
constitué par les différentes représentations qu'ont de la
titularisation en exercice les différentes structures in-
tervenant dans sa conception. Des représentations gue nous
voudrions '"reconstruire" & partir des informations obtenues
au cours des interviews réalisées, Z40id ans aprés da con-

cepiion de L'innovation, auprés des éléments qui ont fait
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partie des structures participant au processus de concep-
tion de la titularisation en exercice. Il n'y a donc pas
une équivalence immédiate entre le "matériel" directement
utilisable pour 1'éclaircissement de nos hypothéses de
travail et le soi-disant "matériel'" brut dont nous disposons.

Dans ces conditions, le passage du "matériel" du stade
"brut" au matériel dans une premiére phase d'élaboration, est
seulement possible si l'on admet un certain nombre d‘'axio-
mes, pour utiliser un langage mathématique.

Essayons de les expliciter. \

Noup avons admin que dep "dipcouns” que des inteavenants
dans 4da concepition de {d’'innovation produipent & propos de
d'innovation aprép cette conception, intéegrent des élements
des "discounrs” qu'idp ont produits au moment méme de da 7
conception. Certes, il ne s'agit pas d'une reproduction d'un
discours déja énoncé., Il s'agit plutdt d'une reconstruction
ou méme d'une recréation de ce '"discours" en le rendant plus
adéquat au contexte institutionnel dans lequel il a été pro-

duit et aux objectifs stratégiques que ce contexte peut im-

poser.

Cela veut dire que dans les '"discours" produits au cours
des interviews, l'on peut trouver des fragments de discours
quil avaient déja été produits dans le processus de conception
de la titularisation en exercice. Certainement l'ensemble des
discours n'est pas organisé de la méme fagon. Le nouveau
contexte institutionnel, les rdles que les acteurs y jouent,
et, éventuellement, les nouveaux objectifs qui structurent
leurs pratiques sociales, imposent 1'oubli de certains élé-
ments, c'est-a-dire une structuration différente du "discours".

On ne peut donc pas '"lire'" de la méme fagon les infor-
mationsrassemblées au cours des interviews. Il nous faut

les relativiser en les intégrant dans le contexte institu-
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tionnel particulier de ceux qui nous ont livré ces informa-
tions.

En partant du principe que, dans une période d'incerti-
tude concernant le devenir de l'innovation, les acteurs/
concepteurs exprimeraient d'une fagon plus nette 1'"inves-
tissement" qu'ils ont fait dans la titularisation en exer-
cice, nous avons choisi pour les interviews une période pen~
dant laquelle la suspension et 1'évaluation de la titulari-
étalent considérées comme des faits accomplis.

Nous avons pensé qu'une telle situation, aggravée par la
recrudescence des conflits a l'intérieur de 1'équipe di-
rigeante du Ministére de 1'Education, serait la "situation

idéale" pour obtenir, a travers des interviews individuel-

~les, un ensemble riche d'informations concernant les stra-

tégies d'intervention des différents participants a la con-
ception de 1l'innovation. En réalité, si pour quelques-uns des
participants ce contexte institutionnel a agi: comme "stimu-
lant", pour d'autres il a agi plutdt comme facteur d'inhibi-
tion. Dans le premier cas, 1l'on peut intégrer les inter-
views avec un élément du groupe initial de conception et avec
un activiste du Syndicat des Enseignants, tandis que les
interviews avec un élément du Conseil “Orientateur” et avec un
élément des Directions Générales peuvent &tre intégrées dans
le deuxiéme cas.

La relation actuelle des institutions qu'ils ont repré-
sentées lors du processus de conception avec la titularisa-
tion en exercice n'est plus la méme. Les Syndicats d'knsei-
gnants et le groupe initial de conception ne sont plus
direcitement impliqués dans le développement de la titulari-
sation en exercice et, par conséquent, ne ressentent pas
l'évaluation de la titularisation €én exercice comme une pos-

sibilité d'évaluation de leur propre activité. Par contre,
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les Directions Gériérales et le Conseil"Orientateurﬁ en tant
que structures centrales de coordination, étaient directe-
ment"intéressés'" par l'évaluation de la titularisation en
exercice. Et si 1l'on tient compte du fait que la crise ins-
titutionnelle & l'intérieur de 1l'équipe dirigeante du Minis-
tére de 1'Education pourrait ne pas avoir les mémes consé—
qQuences pour tous ceux qui nous ont accordé les interviews,
on trouvera icl une explication des différences .de compor-
tement signalées.

A notre avis, on ne peut pas considérer les interviews
comme des "récits historiques", sauf si, dans leur "lecture",
on tient compte de la fagon singuliére dont le contexte
institutionnel de leur réalisation est '"vécu" par chacun des
acteurs.

La définition d'un deuxiéme axiome est nécessaire a la
poursuite de notre travail. Il concerne la possibilité
que l'on peut avoir de "lire'" dans les "discours" indivi-
duels les "discours" des institutions.

Nous avons admis, comme Michel bNorin, que "toute énon-
ciaiion esi produite & paatin d'une pLace occupée panr de
duget mais (quel toute place est situde dans un réseau in.a-
tituiionned, dui-méme caistadiisaition provisolnre des nap-
ports de production” (1) et des napports de pouvodinx.

Or, c'est seulement parce que le processus de conception
de la titularisation en exercice a été un véritable proces-
sus de négociation que, a travers l'acceptation de cet axio-
me, nous pouvons "lire'" dans les discours individuels des
acteurs les '"discours'" des institutions qu'ils ont représen-
tées dans le processus de conception/négociation. En effet,

dans ces conditions, la structuration du systéme de concep-

(1) M. MORIN. - L'imaginaine dans {'éducation permanente. -
Gauthier-Vidlans, 1976, p. 9.
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tion et la conséquente distribution des r8les en son sein,
sont déterminées plutdt par une dynamique extrinséque que .
par une dynamique intrinseéque du systéme de conception.
Dés lors, les places occupées par les acteurs/concepteurs
dans le réseau institutionnel de conception peuvent &tre
considérées comme les places qui devraient y &tre occupées
par leurs institutions d'origine. Cela veut dire que lors-
qu'un individu parle a partir de sa place institutionnelle
dans le systéme de conception, il parle plutdt a partir de
son institution d'origine. Par ailleurs, le caractére infor-
mel du systéme qui a légitimé le choix des représentants
des différentes institutions paralt garantir que les re-
présentants choisis sont ceux qui pourront le mieux expri-
mer le 'discours'" de l'institution a ce sujet et mettre en
oeuvre sa stratégie.

C'est la conjugaison au moins de ces deux facteurs qui
nous permet de considérer que, méme si toute énonciation
est produite a partir d'une place occupée dans un réseau
institutionnel, dans le cas du processus de conception de
la titularisation en exercice, 1l'énonciation sera profondé-
ment déterminée par le '"discours'" de 1l'institution qu'on
avait représentée dans ce processus de conception.:

Finalement, et pour ne pas allonger davantage ces con-
sidérations méthodologiques, on a admis que, si 1l'on tient
compte des caracteéristiques du corpus. des hypothéses de
travail, il n'est point nécessaire de faire des "reconstruc-
tions'" exhaustives des différentes représentations de 1'
innovation présentes dans sa conception. En effet, si toute
représentation de 1l'innovation a pour conséquence l'établis-
sement d'une hiérarchie des aspects valorisés dans 1'inno-
vation, on peut bien travailler sur ces aspects sans que

l'essentiel de nos conclusions soit mis en cause. En effet,
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dans notre travail, nous voulons identifier les stratégies
des institutions qu'on peut découvrir dans les "discours"

produits a propos de 1l'innovation plutdt que caractériser

les représentations que les acteurs/concepteurs se font

de 1l'innovation.

Nous utiliserons ainsi comme "matériel de base" les
aspects que chacun des acteurs/concepteurs valorise dans la
titularisation en exercice aussi bien que 1l'image qu'il se
fait des principales difficultés que son introduction ren-

contre.

- Le matériel d'analyse et son interprétation

C'est en partant des informations rassemblées: dans les
quatre interviews réalisées aupres des personnes participant
au processus.de conception de la titularisation en exercice
que nous allons essayer de 'reconstruire" les différentes _
représentations de l'innovation présentes dans sa conception.

Du contenu de ces interviews nous n'allons retenir pour
le moment que les aspects les plus directement en rapport
avec ce premier point de notre étude. Nous allons, donc,
dégager de ces interviews les aspects que chacun des acteurs/
concepteurs valorise dans l'innovation ; les difficultés
qu'ils ont identifiées a 1l'introduction de la titularisation
en exercice et, encore, les informations nous permettant
non seulement de caractériser les systémes de légitimation
de la participation de chacun des acteurs dans le processus
de conception de l'innovation, mais aussi de définir les
différents systémes de légitimation envisagés a 1l'exercice
des fonctions de formateur & 1l'école.

Ce n'est qu'en intégrant dans l'interprétation de ces
informations, la caractérisation des espaces institutionnels

d'intervention privilégiée de chacun des acteurs/concepteurs
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que nous pouvons caractériser dans leurs grandes lignes les
stratégies d'intervention des différentes institutions parti-
cipant au processus de conception.

Comme nous l'avons déja dit, les interviews ont été
réalisées auprés de quatre personnes intervenant dans la
conception de la titularisation en exercice, trois ans
aprés son introduction. Au moment de l'entretien leur ap-
partenance institutionnelle n'était plus la méme: qu'au mo-~
ment de la conception de l'innovation. Toutes ont suivi des
trajets singuliers qui les ont impliquées différemment non
seulement par rapport a la titularisation en exercice, mais

aussi par rapport & la crise institutionnelle de 1l'équipe

dirigeante du Ministérede 1'Education vécue au moment de 1la
réalisation des interviews.(1)

L'interviewé qui a fait partie du groupe initial de con-
ception et qui, au cours du processus d'exécution de la titu-
larisation en exercice, a été appelé a jouer un r8le-clef -
dans des moments de crise, ne jouait plus un rdle actif
dans les structures formellement 1liées a la titularisation
en exercice. Technicien d'éducation ayant une réputation
reconnue a l'intérieur du Ministére, son "implication"
dans la résolution de la crise au sein de l'équipe dirigean-
te du Ministére n'était qu'indirecte. {1 nous a accordé
une interview de trois heures, pendant laquelle nous n'avons
pas eu besoin de recourir a l'ensemble de questions que
nous avions prévu. Ce qui a été dit s'est révélé d'une gran-

de importance pour l'éclaircissement de notre problématique.

(7] Au moment de Ada néadisation des inteaviews - Féviier 1984 -
1es Secrctaires d'Etat du Mindisténe de «'Education étaient
démissionnaires., Par inteaveniion du Premien linisinre
cette démdiassion a éié accepiée par e Minisire de 4'Edu~
cation. Now inienviews ont éié fLaites ie jour méme o

cette démission a éié accepitie.
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La personne de la Direction Générale qui nous a accordé
l'interview avait assumé pendant trois ans des fonctions
de coordinateur d'une Direction Générale pour les activités
de la titularisation en exercice. Au moment de la réalisa-
tion de l'interview elle occupait d'autres fonctions a
l'intérieur du Ministére. Institutionnellement, elle inter-
venait encore directement dans la titularisation en exercice
et elle était trés attachée a la résolution de la crise
institutionnelle a laquelle nous avons déja fait référence.
Nous avons réussi a obtenir une interview trés formelle
ayant la durée d'une demie-heure. lMalgré l'importance de ce
qui a été dit au cours de cette interview, nous pensons
que le non-dit aura aussi un rdle important a jouer dans
l'éclaircissement des problémes que nous allons étudier.
Plus tard, dans notre travail, lorsque nous reprendrons
1'étude des conflits de pouvoir qui se sont développés
entre les Directions Générales et le Conseil' Orientateur
nous serons en mesure d'éclaircir d'autres aspects de cet-
te problématique.

Dans 1'interview avec l'élément du Conseil 'Orientateur'
nous avons rencontré des problémes semblables. L'interviewé
n'appartenait plus au Conseil'Orientateurt Il jouait mainte-
nant un rdle de dirigeant. dans une des Directions Générales
d'Enseignement, ce qui l'impliquait "indirectement" dans la
résolution de la crise institutionnelle & l'intérieur de
l'équipe dirigeante du iinistére et lui permettait d'inter-
venir "indirectement" dans l'exécution de la titularisation
en exercice. Nous pensons que, de méme que pour les Directi-
ons Générales, pour le Conseil 'Orientateur nous aurons be-
soin d'éciaircir certains aspects de sa stratégie d'interven-
tion tout au long de notre travail. Dans ce cas également,
la clarification de notre problématique ne peut pas se faire
en utilisant seulement les informations rassemblées au cours

de 1'interview.
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L'interview avec l'activisfte syndical qui a participé
a la conception de la titularisation en exercice s'est dé-
roulée d'une fagon informelle pendant trois heures. Il main-
tient, au sein du Syndicat d'Enseignants, le m&me statut
de '"spécialiste'" des problémes pédagogiques qui lui a per-
mis de participer a la conception de la titularisation en
exercice. Il n'est donc pas directement "dgpendant' de la
résolution de la crise institutionnelle a 1l'intérieur du

Ministére.

- Le trajet de la recherche et le trajet de 1l'écriture

L'unité d'analyse utilisée pour le dépouillement de
ces interviews est constituée par chacun des aspects identi-
fiés comme directement liés a la problématique de la repré-
sentation de l'innovation. Notre travail analytique s'est
développé par de successives études comparatives des aspects
que chacun des acteurs/concepteurs valorisait dans 1l'inno-
vation et des identifications qu'il faisait des difficultés
rencontrées par l'introduction de la titularisation en exer-
cice. Le déchiffrage des différents systémes de légitimation
institutionnelle de leurs interventions dans le processus
de conception de l'innovation, ainsi que le déchiffrage du
systeme de légitimation que chacun d'eux envisageait pour
l'exercice des fonctions de formateur a 1l'école ont été
aussi objet d'études comparatives. C'est seulement apres
ces comparaisons, qui nous ont permis de faire ressortir
les différences, gue nous avons essayé de "reconstruire"
la "cohérence'", en prenant maintenant comme unité d'analyse
chacune des institutions intervenant dans le processus de
concepcion de la titularisation en exercice. Nous avons
essayé d'articuler la “conérence'" des aspects de la représen-
tation de l'innovation qui semblaient contradictoires avec




les différentes'rationalités" implicites dans les straté-

gies d'intervention de chacune de ces institutions. Ce sera
aussi autour de cette unité que nous organiserons notre
exposé avant de '"cerner" la problématique plus générale de
la conception de la titularisation en exercice.

Le trajet de l'écriture ne coIncide donc pas avec le
trajet de l'analyse. Ce qui est pris comme "unité" de démar-
rage dans le travail d'écriture a été, d'une certaine
fagon, une unité d'arrivée du travail analytique, & savoir
les représentations singuliéres de l'innovation qu'ont les
différentes institutions participant & sa conception.

I1 faudra donc analyser la fagon dont chacune de ces
institutions représente 1l'innovation, ainsi que la "ratio-
nalité" qui en fait un ensemble cohérent en soi et cohérent
avec les différentes stratégies d'intervention dans 1'inno-

vation.

A - LE GROUPE INITIAL DE CONCEPTION

Ce groupe qui a été créé afin de concevoir un modéle de
formation des enseignants du cycle préparatoire et de 1!
enseignement secondaire susceptible de permettre la réali- |
sation d'un ensemble de mesures légales déja publiées, est
devenu d'une certaine fagon une émanation de techniciens du
Ministére de 1'Education.

En dépit du caractére ponctuel de la taAche dont il était
chargé et qui justifiait sa formation, il a développé
une stratégie d'intervention dans la titularisation en

exercice dans laqguelle la prise en compte des effets a long



terme a été déterminante. Pour lui, '"la titularisation en

exercice n'était pas un projet isolé de formation des en-
seignants" (1) mais "un projet qui avait des rapports étroits
avec d'autres études déja réalisées et avec des 'consensus"
déja obtenus non seulement & l'intérieur du Ministére, mais
aussi a son extérieur". (2)

C'est alors dans {'exiptence de ces "consenpus" a Ld'in-
térieun des peavicep ceniaraux du Ministéere qu'on peut trou-
ver da "dégitimazion” de da foamation de ce groupe et de
d'intenvention des technicieng d'éducation dans de procednus
de concepiion de ce modédie de foamaiion des enseignanitp.

Or, pour mieux cerner ce systéme de légitimation, pour
mieux comprendre la stratégie d'intervention des techni-
ciens d'éducation dans la titularisation en exercice et pour
saisir enfin la "rationalité" implicite de la représentation
qu'ils se sont construits de l'innovation, il nous faut ca-
ractériser en traits généraux la situation institutionnelle

destechniciens d'éducation au Portugal.

- Les "techniciens'et l'espace institutionnel de leur in-

tervention

Ayant comme espace institutionnel d'intervention privi-
léyiée celui de la production d'études préalables & 1'adop-
tion de certaines mesures légales, les techniciens d'éduca-
tion se débattent, au Portugal, avec un ensemble de probleé-
nes gqui portent sur la définition de leur statut a 1'intéri-
eur du wministere, sur la définition des relations qu'ils
doivent entretenir avec les services centraux d'exécution
et sur la caractérisation des relations que le linistére
dans son ensemble doit entretenir avec les écoles. L'essen-
tiel ues mesures consensuellenient acceptées refléte ces
préoccupations et le désir de résoudre cet ensemble de pro-

blemes.

(1) ex (2] Affinmaztions laiies pas un des édiémenzts de ce grou-

pe au couns d'une interview qu'id nous a accordée.
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En effet, puisque ''la démarche caractéristique du Minis-
tére est de recourir & un groupe de personnes chargées d'
imaginer et de concevoir un projet (...) lorsqu'a un moment
donné ceux qui l'ont imaginé et congu sont obligés de 1'a-
bandonner, le projet tombe entre les mains des services cen-
traux d'exécution qui ne sont pas en-condition de le mettre
en pratique" (1). Il faudrait "stabiliser!" 1l'exercice des
fonctions de planificateur en éducation. La création de
1'Institut d'Innovation et de Recherche Pédagogiques pour-
rait constituer le premier pas en ce sens puisqu'elle per-
mettrait de "délimiter" les pouvoirs des Directions Généra-
les qui sont "surchargées par leurs tiches de routine admi-
nistrative et ne peuvent pas diriger des processus d'innova-
tion pédagogique'. (2)

Dans ces conditions, la reconnaissance légale du statut
de planificateur en éducation, bien qu'importante, n'est pas
suffisante. Il faudrait aussi créér les conditions insti-
tutionnelles de leur travail. Il faudrait en particulier
redéfinir les rd8les des différentes institutions interve-
nant dans la formation des enseignants. Or, par la zréation
d'un Conseil National de Formation - organe indépendant des
Directions Générales et capable de coordonner les activités
des différents médéles de formation des enseignants disper-
sés entre les trois Directions Générales (3) on pouvait arri-

ver a l'établissement d'une articulation entre les projets

0 s . . .
(1) et (2) Affirmationas faites par un des édéments de ce grou-
pe au cours d'une inteaview qu'id nous a accordée.

, ) . ) . .
(3] Avant d'introduction de 4a Titudaaisation en. exeacice, da
yd

fommation des enseignants du cycie de base et ce <'enseigne-
ment secondaire était de La compétence des Directions gené-
iades neaspeciivens (c'est de cas des s%ages cdaasiquesl et de
{a compeétence de 4a Dizection (énéraie de 4'Enselgnement
Supérieun (dans 4e cas des stages iniégrés et ce La foa-
mation de da secztion dducation’ de da Facuiié des Sciencews).
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d'innovation et l'exécutian des projets de formation des
enseignants que la mise en oeuvre de l'innovation peut exi-
ger. '
Seule une institution tout & fait nouvelle, comme le
Conseil National de Formation, serait capable de définir
de nouvelles régles du jeu régulatrices des relations entre
les structures centrales chargées de la formation et facili-
‘ter ainsi la résolution des problémes de la leaderance du
systéme de formation. A l'intérieur de 1l'actuel cadre ins-
titué cela n'est pas possible. En effet, "mé€me en réservant
aux Directions Générales la direction du processus de for-
mation - ce qui d'ailleurs n'a aucun sens_du point de vue
de l'organisation et du fonctionnement du Ministére - on
aurait encore un autre probléme trés grave a résoudre : obte-

nir la compatibilisation entre les Directions Générales de

1'Enseignement Préparatoire et de l'Enseignement Secondaire'(1l).
L'Institut National d'Innovation et Recherche Pédagogi-
ques et le Conseil National de Formation étaient donc envisa-
gés comme deux institutions dont la création pouvait, a elle
seule, produire une redistribution des pouvoirs a l'intérieur
de 1l'institué central. En outre, la redistribution des pou-
voirs entre l'institué central et l'institué périphérique
et a l'intérieur de 1l'institué périphérique lui-mé&me pour-
ralt €tre une conséquence de la définition d'un statut de la
carriére professionnelle des enseignants susceptible d'éta-
blir des critéres bien précis pour l'exercice de certaines-
fonctions a l'intérieur des écoles. En fait, ce statut en
introduisant une nouvelle "rationalité" dans les systémes
de légitimation de 1l'exercice de certaines fonctions a 1'in-
térieur des écoles - une '"rationalité'" fondée sur des crité-
res de '"compétence'-pourralt "stabiliser" la hiérarchie des
fonctions a l'intérieur du corps enseignant et '"déplacer' en

(1) Affizmazion faite par un des édéments de ce groupe au
couns d'une inzteaview qu'id nous a accordée.




faveur de l'institué central la "reconnalssance institution-

nelle" de la compétence que l'exercice de ces fonctions exi-

ge.

- L'innovation des techniciens d'éducation

L'intervention des techniciens d'éducation dans la con-
ception de la titularisation en exercice est, en dernier
ressort, une conséquence de cette situation institutionnelle
et du désir de la changer. Ce sont ces deux facteurs qui
ont rendu possible la construction d'un '"consensus'" autour
d'un ensemble de mesures qui, pour des raisons conjonctu-
relles, ont coincidé avec la nécessité de '"répondre" aux
exigences créées par la contratation pluriannuelle des en-
seignants. C'est la confluence de ces deux situations con-
joncturelles qui a, en dernier ressort, "légitimé" la cons-
titution de ce groupe et, par conséquent, aussi la concep-
tion d'un projet de formation d'enseignants du cycle prépara-
toire . et de l'enseignement secondaire adapté au nouveau
régime de contratation. Celui-ci créait également le be-
soin d'adopter des mesures ''consensuellement" acceptables
a l'intérieur du Ministére, en tant que mesures complémen-
taires pour sa réussite.

La caractérisation qui nous a été faite des aspects in-
novateurs de la titularisation en exercice par l'élément
de ce groupe que nous avons interviewé est, comme nous
allons le voir, tributaire de ces mesures ''consensuelle-
ment'" acceptables et, par conséquent, tributaire du syste-
me quil a légitimé son intervention dans la conception de
la titularisation en exercice.

Ce guli est considéré comme un des aspects innovateurs




dans la titularisation en exercice ce sont, fondamentale-
ment, les aspects qui ont une relation directe ou indirec-
te avec la possibilité de réalisation du statut de la car-
riére professionnelle des enseignants. En réalité, sans la
création d'un systéme de formation continue pour les ensei-
gnants capable de permettre une différenpiation de leurs
niveaux de qualification professionnelle nécessaire pour
qu'ils puissent progresser et se mouvoir & 1l'intérieur de
leur carrieére professionnelle, la définition de ce statut
est dépourvue de contenu. Donc, il est "important de consi-
dérer, dans la titularisation en exercice, la dimension

de début de formation continue. Nous avons voulu faire de
la titularisation en exercice, & travers 1l'implication de
1'école dans ce processus, le début d'un processus de for-
mation continue dans les écoles" (1). |

Il est évident qu'envisagé en tant que début d'un sys-
téme de formation continue, le systéme de formation initia-
le ne pouvait pas resté inchangé. Par son organisation il
devait "faciliter" l'organisation du systéme de formation
continue, et a travers les contenus de formation et la fa-
gon dont ils seraient véhiculés, il devait pré-figurer cet-
te possibilité de progresser dans la carriére profession-
nelle par et a travers la formation.

Il s'agissait au niveau de l'organisation d'articuler
la gestion des écoles avec la gestion du systéme de forma-
tion, et au niveau des contenus et des stratégies de forma-
tion, le Plan Individuel de Travail serait 1'instrument
privilégié du changement désirable et désiré.

"Du point de vue 1légal et fonctionnel la position du
formateur et celle de l'enseignant en formation sont subs-

tantiellement différentes. A la place du formateur plus

(1) Aftirmaztion faize par un des éiéments de ce gaoupe au
couns d'une inteaview qu'id nous a accordée.
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vieux et plus expérimenté qui présente des modéles & imiter
et a suivre, nous avons voulu tracer une autre voie. Nous
avons voulu chercher, fondamentalement, une proposition in-
dividuelle de travail permettant a chacun des enseignants
en titularisation de faire, avec l'aide du délégué a la ti-
tularisation, «'adapiation de ses besoins et de ses caren-
ces face aux objectifs généraux de la titularisation en
exercice' (1).

C'est donc autour de ces idées-clefs que s'organise la
représentation de la titularisation en exercice en tant qu'
innovation. Il y a 1'idée d'organiser la formation de telle
fagon que 1l'école devienne un centre de formation - condi-

tion nécessaire pour que le systéme de formation initiale

soit la source d'un systéme de formation continue. Il y a
1'idée d'organiser le mode de travail pédagogique (2) dans
la formation initiale autour d'une analyse de besoins de
formation prévisibles et désirant aboutir & une individua-
lisation des stratégies et des contenus de formation néces-
saire pour atteindre les objectifs généraux inducteurs de
la formation déja pré-établis par 1l'institution employeuse.
Le statut de la carriére professionnelle des enseignants
non seulement jette un pont entre ces deux idées, mais

rend aussi vitale leur prise en compte dans 1l'exécution

de l'innovation. Or, parce que ce sont ces deux aspects qui
caractérisent le mieux la titularisation en exercice en °
tant qu'innovation, celle-ci sera privée de sa substance

si 1l'on ne publie pas le statut de la carriére profession-

(1) Affiamaztion faite pan un des éléments de ce groupe au counp
d'une inteaview qu'id nous a accoadée.

(2) Nous avons utidisé le concept de "mode de taavaid pédago-
gique’” de Marced Lesne. Jd le définit comme "les démarchep
{...) opérées pan des foamateunrs dans da mise en oeuvare dep
moyenp pédagogiquen” . (M. LESNE. - Taavaild Pédagogique et
foamation d’'adudtes. - Prewspes Univenpritaires de France,

1977, p. 36.



http://coun.fi
http://UnLven.altaln.ea

134

nelle des enseignants dont l'étude est déja faite et "consen-
suellement'" acceptée a l'intérieur du Ministére (1).

On voit ainsi clairement comment le projet de la titu-
larisation en exercice envisagé par ce groupe s'articule
avec la situation institutionnelle des techniciens d'édu-
cation au Portugal et leur projet de trajet institutionnel.
On entrevoit également comment les aspects qu'ils valorisent
dans l'intervention deviennent "cohérents" si on les ana-
lyse en tenant compte de la "rationalité" implicite du sys-
téme qui a légitimé leur intervention dans 1la conception
de l'innovation.

Ce sont les contraintes résultant de la nécessité de
réaliser les "consensus'" - historiquement antérieure: a la
conception de la titularisation en exercice - qui légitiment
ce projet de formation des enseignants en tant qu'innova-
tion, en méme temps que celle-ci légitime 1'adoption des
mesures consensuellement acceptées. On peut alors conclure

que, avec la titularisation en exercice telle que la congoit

(1) J4 Laui remarquen que 4des "conasensup’” entre Ldes techni-
ciens d'éducation ne constituent pas une ganrantie de
d'existence d'une neprésentation de da titudarisaiion en
exercice consensueddement accepiée par eux ou méme panr
.Ae gaoupe de concepition. Nous sommes convaincus que ce
groupe, non seudemeni & cause de sa composition, mads
aus4i G caudse de son sitatuit inastitutionnesd, est tra-
vensé pan des confdiis e, paar conséquent, epit aussi

un Lieu de nepréuvenitations diverses de L'innovation.

Le aimplde fait que, fondamentaiemenzt, Le trajet ingati-
tutionned des techniciens d'éducation au Portugad soit
individued nous obdige G expaimer des réticences Lace

@ 4a po4ssibidité de maintenin une neprésentation coddec—
tive de L'innovation de da past deps ztechniciens d'édu-
cation., C'est seudement en naison du "champ d'anadyase”
déteaminé pan de sujet de notre travaid que nous pouvonds
admettre d'existence d'une neprésentation unique de
<'dnnovaztion, 4i bien qu'incompdétemenit définie. 74
a'aqgit donc d’'une dimpdification du néed nendue accepta-
Bdle par des impositions de L'anadyase.
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ce groupe, l'adoption des mesures consensuellement acceptées
en tant qu'instruments de changement de la situation insti-
tutionnelle des techniciens d'éducation au Portugal, est
devenue de plus en plus urgente parce qu'elle n'est déja
plus une question vitale pour eux mais une gquestion vitale

pour la réussite de 1l'innovation.

- Les oObstacles a l'introduction de 1l'innovation

Mais, outre cette transformation de leurs besoins en
besoin de l'innovation elle-méme, les techniciens de 1'
éducation ont construit aussi une image des obstacles au
développement de l'innovation qui est tributaire de leur
situation institutionnelle ambiglie.

Globalement, 1'élément du groupe initial de conception
qui nous a accordé l'interview considére que le principal
défaut de la titularisation en exercice est d'avoir été
congue dans une situation instituionnelle défavorable aux
techniciens d'éducation et que sa réussite est complétement
dépendante du changement de cette situation institutionnel-
le,

En réalité, si bien qu'il considére que le manque de
formation des formateurs a été une des difficultés princi-
pales de l'introduction de 1l'innovation - position commune
& tous les autres intervenants des services centraux du
lMinistére que nous avons interviewés - il ne pense pas gu'
il soit possible de résoudre ce probléme en adoptant uni-
quement la solution simpliste de former les formateurs. A
son avis la résolution de ce probléme passe par 1'adoption
d'un ensemble de mesures préalables.

D'abord, il faudrait "stabiliser" le réseau de forma-

teurs a 1'école et introduire des critéres bien précis pour
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leur recrutement ; ce sont 1a deux conditions nécessaires
pour qu'on puisse limiter temporellement 1'exécution du
programme de formation des formateurs et garantir son ef-
ficacité. La définition d'un autre systéme de légitimation
des formateurs a 1l'école que celui fondé sur le principe
de 1'éligibilité, ou au moins, 1l'effacement du contenu
réel de ce principe, était considéré comme une condition
préalable & une intervention directe dans la formation
des formateurs. En effet, "la plupart des personnes qui ont
travaillé & ce projet croyaient que les fonctions de délé-
gué a la titularisation et d'orienteur - pédagogique ne
devraient pas &tre exercées par des personnes élues ...
puisqu'il s'agit de fonctions dont 1'exercice exige un cer-
tain type d'expérience, des capacités spécifiques et une
certaine formation'" (1). Autrement dit, elles devraient
devenir des fonctions défimnies et intégrées dans un sta-
tut de la carriére professionnelle des enseignants. La
publication de ce statut était donc envisagée non seulement
comme une des conséquences de l'introduction de 1'innova-
tion mais aussi comme condition préalable a son introduction.
La transformation de l'école en centre de formation -
tel qu'on l'a voulu avec l'introduction de la titularisa-
tion en exercice - est aussi considérée comme une consé-
quence de l'augmentation de la demande de formation et de
son élargissement & d'autres enseignants que les enseignants
en titularisation. Or cette augmentation et cet élargisse-

ment de la demande de formation sont impensables sans une
correspondance & l'échelle de la carriére professionnelle.

Leur réalisation est, alors, impossible sans la publica-

tion des documents légaux capables de la stimuler ; autre-

(1) Affirmation faite parn un édément de ce groupe au couns
d'une inteaview qu'id nous a accordée.
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ment dit, l'introduction de la titularisation en exercice
et la publication du statut de la carriére professionnel-
le des enseignants sont complétement solidaires. Le 4atatut
de 4a caaniénre professionnedde des enseignanis joue un
nb6de charniéne dans da représenitation qu'ont Les techni-
ciens de Ad'innovation et edde en joue un, aussi, dans

deun diagnostic des condiitions de néussite de La tituda-
adlpation en exeacice. Il est simultanément prétexte de la
titularisation en exercice, une de ses conséqyuences et
condition préalable de sa réussite.

Mais la stabilisation du réseau de formateurs n'était
pas suffisante. Il fallait encore définir, auparavant, de
nouvelles régles du jeu régulatrices de la lutte pour la
conquéte de la léadérance del'innovation et pour le contrd-
le de la formation des enseignants. Des régles capables de
faire reculer '"un processus caractéristique des relations
entre les services du Ministére se traduisant par un man-
que de solidarité institutionnelle entre les services cen-
traux de conception et d'exécution" (1). On considére que
c'est seulement a travers la publication des dispositions
légales créant le Conseil National de Formation et 1'Ins-
titut National d' Innovation et de Recherche Pédagogiques
qu'il est possible d'introduire une nouvelle 'rationalité"
dans les mécanismes qui régulent les relations & 1l'intérieur
du Ministere et de résoudre dés lors ce probléme.

Enfin, ce qu'’on appréhende comme difficudiés a A'intro-
duction de da Zitudanisation en exeacice n'est en fadii
que de manque de Hfcapacité inatitutionnedidie” des techniciens
d'éducaztion a imposen d'adopiion de mesures qui ont fait 4’

objet d'un "consensus" entre eux.

(1) AfLinmation faite par un élément de ce groupe au CoOuas
d'une inzeaview qu'id nous a accondée.
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Envisagé comme un moyen de "dépassement" de la situa-
tion institutionnelle ambiglie des techniciens d'éducation,
la titularisation en exercice apparalt aussi comme prison-
niére de cette méme ambigliité. Posaiblie, en tant que projet,
a cause des '"consensus" obtenus a l'intérieur du IHinistére,
innovaitaice parce qu'espace de possibilité de réalisation
de ces '"consensus', la titularisation en exercice réussirait
en créant préalablement d'autres conditions institutionnel-
les que celles de sa production. Elle est seulement possible
a condition qu'on reconnaisse le caractére imprescriptible
des études réalisées par les techniciens d'éducation.Cela
suppose qu'au-dela d'une capacité de délimiter le champ
institutionnel de production de la législation, on recon-
naisse a ces techniciens une capacité de structurer ce
champ en diminuant le degré d'improbabilité des effets des
pratiques sociales qu'ils développent. Pour parler comme
Gérard Mendel, c'est au moment ou le caractére politique,
"englobant le domaine des conflits de classe au niveau (...)
de lt'institution" (1), des activités des techniciens d'édu-
cation détermine LA POLITIQUE du Ministére (l'ensemble des
‘activités qui se développent autour de '"la contestation, la
conquéte ou l'administration du pouvoir au niveau de la

société globale'" (1)) que l'innovation est possible.

- La valeur stratégique de 1l'innovation

Comme on peut l'entrevoir a partir de tout ce qui a été
dit, la titularisation en exercice, dans sa conception et/ou
dans son exécution, est un moment trés important du dévelop-

pement d'une stratégie globale d'intervention des techniciens

(1) G. MENDEL. -"De da régrension du poditique au poychique”
in Sociopsychanadypse 1. - Payot, 1972, p. 12.
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d'éducation au sein du Ministére.

En ayant une intervention éphémére dans le développement
de l'innovation, le groupe initial de conception est inter-
venu dans la conception du projet innovateur de fagon a ce
qu'il puisse produire des changements structuraux qui, capa-
bles de subsister a l'innovation, soient en méme temps considéré:
éomme . vitaux pour sa réussite. Il s'agit donc d'une stra-
tégie d'intervention ayant un horizon temporel plus élargi
que celuil de la titularisation en exercice. Dés lors celle-
ci n'est plus qu'une péripétie importante d'une stratégie
plus globale possible de développer en raison de 1l'existen-
ce d'un équilibre de forces instable au sein du Ministére
quil a permis la construction de 'consensus" élargis autour
d'un ensemble de mesures vitales pour les techniciens 4d'
éducation.

Institutionnellement, il s'agit d'une stratégie visant
le changement des régles du jeu régulatrices des rapports
de pouvoir a l'intérieur du Ministére. On vise, en effet,
une "délimitation" claire du champ institutionnel d'inter-
vention des structures centrales d'exécution de fagon a ce
qu'elles ne puissent plus interférer dans le travail des
structures de conception.

En dernier ressort, cette stratégie vise 1'élargisse-

ment de 1l'influence des techniciens d'éducation dans 1l'espa-
ce institutionnel de production de la législation et 1l'aug-
mentation du poids des décisions qui sont prises dans la vie
du Ministere de L'Education. Jd{ 4'agiz donc d'une straté-
gie ou des aspecins offenpifs visant {'élargisnement de L'
infiuence de d'espace de production d'études préadlables

aux mepures dégisdatives. prédominent sunr degs asdpects dé-
Lensifs qui visent e maintien et/ou ie znenforcement du

pouvoia des techmciens dans cet espace inptitutionned,
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~ La titularisation en exercice, telle qu'elle est repré-
sentée par les techniciens d'éducation, est non seulement
une innovation dont la force réside dans la capacité qu'el-
le peut avoir de devenir la clef de la transformation de 1°
institué central, mais aussi une innovation dont les faibles-
ses trouvent leur source .dans cet institué central. Elle
est, en réalité, une innovation puisqu'elle légitime les
pratiques qui ont conduit aux 'consensus" dont nous avons
déja parlé, mais sa réussite dépend de l'application effec-
tive des mesures intégrées dans ces '"consensus'". ,

Ces mesures, bien que produites par la pratique sociale
développée par les techniciens d'éducation au sein du Minis-
tére, ne peuvent, toutefois, &tre appliquées par ces mé€mes
techniciens. Elles ont été, en effet, congues dans une situa-
tion institutionnelle ou les effets des décisions prises
dans l'espace de leur conception sont institutionnellement
déterminés par les comportements des espaces institutionnels
placés en amont. Ceux-ci, comme nous l'avons vu, sont a la
fois trés influencés par les acteurs dont l'espace institu-
tionnel d'intervention est placé en aval. De cette fagon,
la réussite de la titularisation en exercice finit par &tre
dépendante de la possibilité d'établir de nouvelles rela-
tions au sein de l'espace institutionnel de production dela
législation et entre celui-ci et l'espace d'exécution de
fagon a ce que les effets des pratiques qui y sont dévelop-
pées par les techniciens d'éducation soient moins imprévi-
sibles pour ces techniciens eux-mémes. A la limite, la réus-
site de 1l'innovation est donc dépendante de la réussite de
la stratégie globale d'intervention des techniciens d'éduca-
tion au sein du Ministeére.

Mals la titularisation en exercice n'est pas seulement

une innovation parce qu'elle peut devenir facteur de chan-
gement de l'institué central au profit des techniciens d'édu-



141

cation, elle l'est aussi parce qu'elle contient en soi 1la

nécessité d'introduire une nouvelle rationalité dans la dis-
tribution du pouvoir a l'intérieur des écoles et dans l'es-
pace placé entre celles-ci et le Ministére. Il s'agit d'une
rationalité ou la maftrise de la compétence technique et la
spécialisation fonctionnelle jouent le rdle le plus impor-
tant dans la structuration de ces rapports de pouvoir. C'est-
a-dire qu'il s'agit d'élargir a la gestion pédagogique des
écoles la reconnaissance de la source du pouvoir que les
techniciens veulent voir reconnue au sein du Ministére (la
malitrise d'une compétence technique) et de structurer cette
méme gestion autour du méme principe qu'il faudra utiliser
pour la structuration de 1l'institué central (la spécialisa-
tion fonctionnelle).

C'ept donc autoun d'une nationalité qui Légitime et don-
ne du menms & une ptratégie offenpmive d'inteavenition gdobade
que pe ptrucitunrent la neprésentation que des technicienp
d'éducation pe pont conptruitp de d'innovation ainpi gque {'

-

image qu'idps pe font deps entravep a pon introduciion.

B - LES SYNIICATS D'ENSEIGNANTS

- La 1légitimité d'une intervention

Contrairement & ce que l'on pouvait attendre, si l'on
admet que les institutions jouent toujours les rdles qui
leur sont assignés, les Syndicats d'Enseignants n'ont pas
joué dans la conception de la titularisation en exercice le
réle d'un groupe de pression capable de produire des

changements ponctuels dans un projet préalablement défini.
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Pour des raisons conjoncturelles que nous avons déja essayé
d'expliciter, ils sont devenus partenaires reconnus du pro-
cessus de conception de 1l'innovation. Les Syndicats d'En-
seignants ont méme été 1'une des deux structures responsa-
bles de la premiére phase de conception de la titularisation
en exercice.

Exactement comme pour les autres structures syndicales,
la source du pouvoir des Syndicats d'Enseignants se trouve
dans la reconnaissance institutionnelle de leur capacité a
Jouer non seulement le r8le de représentants et défenseurs
des intéréts des enseignants, mais aussi le rdle de régula-
teurs des relations que le Ministére entretient avec son
environnement : les écoles et les enseignants. Or, dans le
processus de conception de la titularisation en exercice,
ce pouvoilr, qui, au début, s'exprimait par le droit d'exer-
cer un contrS8le sur les mesures nécessaires a la mise en
oeuvre des dispositions légales concernant la contratation
pluriannuelle des enseignants (1) est devenu le pouvoir
admis légitimement & participer & la conception d'un nouveau
régime de formation d'enseignants (2)qu'on voulait cohérent

{71) Avec da pubiicazion de ces diapositions Légadles, Les con-
trats des enseignants non titudaires qui Staient annuedp
doni devenus pluriannueds avec e compromis d'obtenin da
Xitudanipsation pendant la période de vadidité du contrat.

[2) Nous avons utidisé e concept de négime de foamation pounr
désignen da fagon donit eat gérée da formation des engei-
gnanis envisagée en tant que gesiion adminisirative dews
enseignanis en foamation. Ce concept integre, fondamen-
tadement, La durde du temps de fLormation et La caracité-
adlsation des Lieux ou se réasiide ceiite Loamation, Jd enst,
adinad, distincit des concepis de systeme de foamation ou
de modéde de foamation, puidque ces concepts touchent
directement {L'organisation de da foamation en ce qui
concenne Les procedsus de définition de sens objectitsa,

de des stratégies et des modédes utidiasés poun L'éva-
duation des enseignanita.
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avec les exigences de cette méme contratation pluriannuel-
le.

On peut trouver alors le systéme de légitimation ins-
titutionnelle de l'intervention des Syndicats d'Enseignants
dans la conception de la titularisation en exercice, dans
une situation conjoncturelle qui leur a permis de "dépasser"
le rdle de structure de contrdle et de devenir une struc-
ture de conception.

Or, dans une situation politique qui ne se caractérise
pas par la reconnaissance institutionnelle du droit des Syn-
dicats d'Enseignants a participer a la définition de 1la
politique éducative, ce systéme de légitimation institution-
nelle n'est possible que par la conjonction précaire d'un
ensemble de situations intrinséques et extrinséques.au Mi-
nistére de 1'Education. En effet, si ce systéme peut &tre
envisagé comme un résultat de relations institutionnelles
qui, a un certain moment, s'établirent entre les différents
services du Ministére (1), il doit &tre aussi regardé com-
me un produit directement ou indirectement influencé par
l'existence d'un front commun de tous les Syndicats d'En-
seignants (2).

(1) T4 eszt évident que, dans L'étabdissement de ces nedlaitions,
{es pendonnes qui travaiddenit dans des senvices, envipagées
en tant qu'acteurs sociaux qui ont une ceataine idéodogie
poditique el un centain projet individued d'inteavention
dun deuns dieux de travaid, ne jouent pas un aéle négli-
geabdle. Nous pensons méme que, dans da situation conjonc-
Lunedde canacténistique de 4La premiéne phase de concep-
tion de da titudarisation en exeancice, ce adie a éié trép
impoatant ou méme déteaminant. Ue toute fagon ce qudi
nous intéresse pour de moment, ce n'est pas Le procedpus
de production de ces nedaitionas, mais deurs elfeitas.

(2) J4 y avait au Portugad quatae Syndicats d'Enseignants
cornespondant aux quaire régions du Pays. On, puiaque |
ces Syndicats n'avaient pas dla méme oalenitation, 4'exis-
tence d'un front commun des Syndicats ept, insititution- |
neldement,un fait tout a fait nouveau.
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Il y a donc, dans le systéme institutionnel qui a légi-
timé l1l'intervention des syndicats dans la conception de 1la
titularisation en exercice des aspects qui résultent direc-
tement des pratiques syndicales et d'autres que les syndicats
ne peuvent pas contrdler directement.

Mais, de méme que leur systéme de légitimation institution-
nel présente ce double aspect, de méme les fonctions régula-
trices des relations entre le Ministére et son environnement
exigent que les Syndicats jouent un double rdle : le réle
de représentants des enseignants auprés du Ministére et ce-
lul de représentant du Ministére auprés des Enseignants. Ce-
la veut dire que {es Syndicats doivent apparalire auprés dep
engeignants comme des piructunes capables de aéduire de de-
9r€é d'incentitude dew décisionns minipténieddes et, en méme
tempdy, ids doivenit apparaltre auprés du Minipiére comme des
néducteunns de d'incentitude de La réaction des enseignanity

face & wes déciasionas.

- Les aspects valorisés dans 1'innovation

Or, la représentation que les Syndicats se sont faits
de 1l'innovation est influencée par la nécessité stratégique
de gérer ces deux aspects contradictoires de leur situa-'
tion institutionnelle.

En réalité, toute la perspective innovatrice de la titu-
larisation en exercice, qui transparatt dans une interview
qui nous a été accordée par un activiste syndical, tourne
autour de deux idées-clefs qui,d'ailleurs, n'ont pas été con-
temporaines dans le "discours syndical". Au départ, c'était
1'idée que la titularisation en exercice était innovatrice

parce qu'elle donnait consistance & la nouvelle conception
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de contratation des enseignants, et, plus tard, ce fut 1'

idée que la titularisation en exercice pouvait devenir un
facteur de dynamisation de la gestion démocratique des
écoles.

Or, si "du point de vue syndical, 1'important a été la
conquéte du droit des enseignants & la contratation" (1),
avec l'introduction de la titularisation en exercice, le
Ministeére a implicitement admis que '"la titularisation est
indispensable a tous les enseignants, c'est-a-dire qu'elle
est en méme temps un droit et un devoir des enseignants
qui doit &tre reconnu dans le contrat qu'ils établissent
avec 1l'Etat" (2).

Mals au-dela des aspects formels de la reconnaissance
du droit des enseingants a la titularisation, la contratation
pPluriannuelle suppose aussi le droit de faire passer 1la
responsabilité de la formation nécessaire & la titularisa-
tion a 1l'école méme dans laquelle l'enseignant a célébré
son contrat avec l'Etat.

Dans la perspective syndicale, c'est la reconnaissance
de ce droit qui permettra l'établissement, dans le processus
de formation, de nouvelles relations entre la théorie et
la pratique, et aussi la transformation de 1'école en cen-
tre de formation, deux aspects qui, selon les Syndicats,
font de la titularisation en exercice une innovation.

En effet, lorsqu'on reconnalt que les enseignants doi-
vent se former dans leur propre école, '"on considére que
leur formation doit s'organiser autour de la pratique et au-
tour des problemes vécus a l'école. Pas dans une école ar-

tificielle ni dans une école spéciale pour la formation de

(1) et (2] Affirmations faites pan un activiaste syndicad qud
Q@ paaiicipé a 4a conception de La titudarisation en exen-

cice au counrs d'une interview qu'id nous a accordde.
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l'enseignant, mais & 1'école méme ou il enseigne. (...)

Pour nous cela c'est un aspect important ... Pour la pre-
miére fois on considére que le déplacement de l'enseignant
pour sa formation n'est pas nécessaire." (1) Cela signifie
que l'établissement de ces nouvelles relations entre la
théorie et la pratique, conséquence presque immédiate de
la contratation pluriannuelle des enseignants, serait le
résultat d'une analyse des besoins de formation ou les pro-
blémes de 1'école joueraient un r8le prédominant.

Voila une conception de l'analyse des besoins de forma-
tion des enseignants en titularisation qui n'est pas tout
a fait identique a celle qui nous a été transmise par le
groupe initial de conception qui 1l'envisageait plutdt com-
me déterminée par des objectifs généraux, inducteurs de
formation, définis par l'institution employeuse. De méme,
l'acceptation consensuelle par ces deux structures de 1'im-
portance de la transformation de 1'école en centre de forma-
tion n'est pas faite non plus par référence a la méme idée.
Considérée par le groupe initial de conception, non seule-
ment comme prétexte et conséquence de la définition du sta-
tut de la carriére professionnelle des enseignants, mais
aussi comme possibilité d'introduire un systéme de forma-
tion continue, cette transformation de 1l'école en centre de
formation était envisagée par les Syndicats comme un produit
de la contratation pluriannuelle qui, en élargissant le
réseau de formation, pourrait augmenter la capacité revendi-
cative des enseignants et renforcer, ainsi, le pouvoir
des Syndicats. L'activiste syndical a confirmé cette idée

au cours de l'interview lorsqu'il nous a dit "nous aimerions

(1) AffLinmation faite par un activiaste dyndicad qui a paati-
cipé a 4da conception de la titudarisation en exeacice au
couns d'une inteaview qu'id nous a accosdée.




qQue toutes les écoles puissent &tre considérées comme des

centres de formation afin qu'elles deviennent capables 4!
identifier leurs besoins et d'exiger la satisfaction de
ces mémes besoins'" (1),

I1 était donc possible que les exigences du segment de
l'environnement représenté par les Syndicats d'Enseignants
deviennent des exigences de l'environnement dans son ensem-
ble et augmentent ainsi 1le pouvoir des Syndicats puisque,
dorénavant, ils apparaissent aupreés du Ministére comme les
représentants des écoles et plus seulement comme les repré-

sentants des enseignants.

-~ Les entraves & l'innovation

Ces deux conceptions des caractéristiques innovatrices
de la titularisation en exercice, bien que différentes et
ayant leurs points d'ancrage dans des stratégies d'interven-
tion distinctes, obéissent néanmoins a des processus de
création semblables. Lorsque ces deux structures mettent
€n valeur certains aspects de la titularisation en exerci-

ce, elles ne font plus que valoriser les pratiques qu'elles

ont développées dans leurs espaces d'intervention privilégiés.

Mais, 44 {'innovaition est vue comme 4ia neconnailssance
inatitutionnedde de L'importance des pratiques sociades
dévedoppéens, edde est auansi envigagée comme prisonniéne
des canacténistiques conjonciunredidlead de 4a situation insti-

tutionnedde qui a pemmis d'inteavention dans aa conception,

(1) Aflinmazion faite pan un activiste syndicad qui a par-
ticipé a da conception de da titularisation en exencd-
ce au counrs d'une interview qu'id nous a accordée.
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C'est pour cette raison que les exigences qul se posent au

développement de 1'innovation "justifient" le dépassement
des systemes qui ont 1légitimé 1l'intervention de chacune des
institutions dans sa conception.

En effet, si les syndicats, pour des raisons conjonctu-
relles ont pu intervenir & partir de l'espace de concertation
des relations entre le Ministére et les enseignants de fa-
gon a Jjeter les bases d'un nouveau systéme de formation
d'enseignants et ont ainsi élargi 1'influence de leur zone
d'incertitude a d'autres zones, 1ils ne peuvent pas, a cau-
se de la structure des régles du jeu des relations de pouvoir
a l'intérieur du Ministére, déterminer complétement 1'exécu-
tion du projet de formation. La conjoncture créée dans 1'es-
pace d'intervention privilégié des Syndicats, qui leur a
permis d'intervenir dans la conception de la titularisation
en exercice et d'y développer une stratégie de conquéte
d'autres espace d'influence, a agl aussi comme facteur d°
inhibition du développement total de cette stratégie.

En fait, l'identification des difficultés a 1'introduc-
tion de la titularisation en exercice faite par l'activiste
syndical au cours de l'interview, nous révéle nettement cette
double face de l'espace d'intervention privilégié des syn-
dicats et la précarité du systéme de légitimation de leur
intervention dans la conception de 1'innovation. A son avis,
le principal obstacle & 1'introduction de 1la titularisation
en exercice provient d'une interprétation erronée par les
services d'exécution du Ministére de 1la législation concer-
nant la contratation des enseignants.

"Le processus a été perverti. Une mauvaise interpréta-
tion du systeme de concours national des enseignants candi-
dats a la titularisation, a empéché leur formation dans les
écoles. )
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L'inexistence de .délégués A la titularisation dans toutes
les écoles a poussé a considérer comme un fait accompli ce
qui n'est pas accepté au niveau des principes. Autrement
dit, dans la pratique on n'a pas garanti le droit a la ti-
tularisation aux enseignants qui avaient un contrat pluri-
annuel.
A un certain moment, le Ministére a essayé de faire 1l'inven-
taire des écoles qui réunissaient les conditions nécessaires
& la réalisation de la titularisation en exercice. Bien sir,
qQuand on essaye de vérifier si 1l'école a des conditions pour
«+. on réduit significativement le droit a 1la titularisation
parce qu'on fait dépendre sa réalisatiaon de 1l'existence de
conditions qui échappent & tout contrdle. Ce qu'il faudrait
faire, ce serait créér les conditions nécessaires a la satis-~
faction des besoins des écoles ..." (1).

L'impossibilité, & laquelle se sont heurtés les syndicats
de déterminer complétement le processus d'exécution est de-
venue, alors, nuisible au développement de la titularisation

€n exercice.

- Les aspects contradictoires d'une stratégie d'intervention

Mais les Syndicats n'ont pas été absents totalement de
ce processus d'exécution. La définition des principes géné-
raux du projet de développement de l'innovation a été lt'en-
Jjeu d'un conflit d'au moins deux "rationalités" : la "ra-
tionalité" syndicale qui voulait organiser la stratégie 4
introduction de 1l'innovation autour de la satisfaction des
droits des enseignants consignés dans la législation concer-

nant la contratation pluriannuelle, une autre "rationalité"

(1) AfLinmation faite pan un activiste syndicad qui a parti-

cipé a da conception de Ada titudarination en exercice au
cours d'une inzenview qu'id nous a accordée.




qui voulait faire dépendre le rythme et la stratégie d'in-

troduction de l'innovation de l'existence préalable de
conditions capables d'assurer la qualité de la formation
acquise individuellement par les enseignants en titulari-
sation.

Evidemment ces deux''rationalités" qui ont émergé ou-
vertement au moment de 1l'exécution de la titularisation en
exercice étaient déja présentes dans le processus de sa con-
ception et correspondaient & des intéréts et des stratégies
déterminés.

En ce qui concerne la "rationalité' syndicale, en don-
nant '"cohérence'" aux aspects valorisés dans 1l'innovation

et rendant ceux-ci cohérents avec le diagnostic fait des
obstacles a 1l'introduction de la titularisation en exerci-

ce, elle justifie ainsi le "déplacement" de la création des
conditions de la réussite de l'innovatiorn vers la 'zone
d'incertitude" ou les syndicats interviennent directement
dans la vie du Ministeére.

A partir du moment ou la réussite de 1l'innovation dépend
d'une application "correcte' des principes consignés par '
la contratation pluriannuelle des enseignants, celle-ci
n'‘est plus une affaire spécifique des enseignants candidats
a la titularisation ni l'affaire des syndicats, mais une
affaire d'intérét de l'innovation elle-méme. Dans ce cas-la
le renforcement du pouvoir de contrdle exercé par les
Syndicats sur le Ministére et la réduction de 1l'incerti-
tude des effets produits par les décisions prises dans 1!
espace institutionnel de concertation des relations entre
le inistére et les‘enseignants n'‘est plus le probleme des
enseignants et de leurs syndicats, mais une affaire vitale
pour la réussite de la titularisation en exercice.

De sorte que pour le groupe initial de conception, tout
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comme pour les Syndicats d'Enseignants, la titularisation
en exercice est possible seulement si on "dépasse'" la si-
tuation conjoncturelle qui a légitimé leur intervention
dans sa conception. L'identification des entraves au dévelop-
pement de 1'innovation faite par ces deux structures obéit
en fin de compte, aux mémes présupposés : ces obstacles

ne sont plus que les difficultés que chacune a rencontrées
a4 1'élargissement de son influence.a l'intérieur du Minis-
tére. Ce qui différencie donc leur représentation de 1l'in-
novation, ce n'est pas le processus de production de la
"rationalité" qui donne "cohérence' a cette représentation,
mais les stratégies d'intervention dans la titularisation
en exercice qui ne sont plus que les points d'ancrage de
ces mémes '"rationalités".

I1 est certain que les deux types d'intervention dans
la titularisation en exercice s'intégrent dans des stratégies
offensives qui valorisent dans 1'innovation surtout les
aspects capables de produire des effets qui peuvent persis-
ter, mais i1l est aussi certain qu'elles ne se développent
pas dans le méme espace institutionnel ni ne visent les
mémes objectifs. Comme nous l'avons vu, la représentation
de la titularisation en exercice du groupe initial de
conception se rapporte toujours a l'ensemble des mesures
législatives qui, envisagées comme des mesures nécessaires
& l'innovation, sont également susceptibles de structurer
le champ institutionnel de la production de la législation
au profit des techniciens d'éducation. £n revanche, pour
les Syndicats d'Enseignants, la titularisation en exercice
est toujours liée aux mesures déja prises avant son intro-
duction et dont l'application "correcte'" pourrait élargir
leur champ d'influence auprés du Ministére et auprés des

enseignants. Les deux représentations de l'innovation sont
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donc déterminées plutdt par l'existence de projets institu-
tionnels que par les caractéristiques des trajets institu-
tionnels passés.

La configuration du projet de trajet institutionnel des
syndicats doit €tre recherchée dans le désir d'augmenter leur
capacité de négocier la réduction de l'incertitude des rela-
tions entre le iinistére et son environnement. Or, cette ca-
pacité dépendra slrement de la reconnaissance institutionnel-
le de la part du Ministére de leur aptitude a déterminer le
comportement de l'environnement, mais elle dépendra aussi
de la reconnaissance de la part de l'environnement de leur
pouvoir d'influencer de fagon déterminante les décisions de
Hinistére. Cela exige que les Syndicats d'Enseignants soient
capables de jouer aupres du linistére le rdle de représentants
et défenseurs des intéréts immédiats d'un environnement, qui,
potentiellement, peut agir contre les décisions de ce méme
linistere. Mais il exige aussi la capacité des Syndicats a
agir ponctuellement auprés de l'environnement comme un seg-
ment du Ministeére qui prend en compte <'intését de 1l'envi-
ronnement méme si celui-ci est contradictoire avec les inté-
réts immédiats des enseignants. Et "dans la mesure ou ils
parviennent effectivement a concilier ces deux fonctions sou-
vent contradictoires de leur rdle, ils se retrouvent en po-
sition de force face a l'organisatioh (le iiinistére) pour
laquelle ils sont des réducteurs d'incertitude indispensa-
bles" (1).

Ur, bien que ces deux aspects du rdle des syndicats
soient interdépendants de telle sorte que l'accomplissement
de l'un des aspects facilite 1l'ccomplissement de l'autre,

il est évident que cette interdépendance n'obéit pas au prin-

(1) M. CROZIER et &. FRIEDBERG. - L'acteur et de Systeme. -
Editions du Seuid, 1977, p. 143.




cipe de la causalité linéaire. Il y a une "limite" au-delad

de laquelle le renforcement d'un de ces aspects produit des
effets contradictoires sur l'autre. Pour que les syndicats
aient un pouvoir de négociation auprés du Ministére, ils
ont besoin de pouvoir s'autonomiser et encore de pouvoir

se "désolidariser" des intéréts immédiats de 1'environne-
ment, et pour négocier auprés de l'environnement ils doi-
vent pouvoir "s'autonomiser" du Ministére. L'affaiblissement
de cette double autonomie en conséquence du renforcement d'
un des aspects du rSle des syndicats diminue significative-
ment leur capacité de négocier la réduction de 1'incerti-
tudes des relations HMinistére/environnement.

Or, pour les Syndicats d'Enseignants ce qui devient impor-
tant dans la titularisation en exercice c'est la possibili-
té d'intervenir a l'intérieur du lMinistére sans gque pour
cela les enseignants les confondent avec le MiniStére et
d'intervenir ainsi auprés des enseignants sans que le Mi-
nistére les considére comme des structures incapables de
"contrller" les réactions imprévisibles de l'environnement.

Par leur attachement institutionnel au Ministeére qui ad-
vient de leur participation aux structures de conception de
la titularisation en exercice, les syndicats risquent donc
de se transformer, aux yeux de l'environnement, en repré-
sentants du hinistére si la titularisation en exercice ne
correspond pas a «'iniését des enseignants en tant que pos-
sibilité de concrétisation de la contratation pluriannuelle.
Il faut alors montrer aux enseignants gue dans leur rela-
tion .avec le linigtére, les syndicats ont agl dans le but
de la defense de .seurs intéréts, ce qui impliqgue de se
désolidariser de guelques-unes des mesures prises par le
hinisteére pour garder leur r8le de défenseurs des intéréts
des enseignants. C'est, en effet, parce yue les structures
exécutives du Minigtére n'ont pas été capables d'interpréter



"correctement" les droits des enseignants consignés dans la

contratation pluriannuelle que les Syndicats d'Enseignants,
dans 1'intérét de 1'innovation, ont le "droit légitime" de
se désolidariser du processus d'exécution de la titularisa-
tion en exercice et de renforcer leur r8le de représentants
des enseignants. C'est pour remplir leur rble de représen-
tants de l'environnement auprés du Minis tére que les syndi-

cats ont glissé, progressivement, de structures participant

a la conception de l'innovation & structures de pression dans

le processus d'exécution.

- Les formateurs a l'école : qui les "légitime" ?

Une derniére remarque, a propos d'un autre aspect inno-
vateur de la titularisation en exercice signalé par 1l'acti-
viste syndical au cours de l'interview : il s'agit du nou-
veau r8le que la titularisation en exercice pourrait jouer
comme élément dynamisateur de la gestion démocratique des
écoles., |

Intentionnellement, nous n'avons pas encore analysé cet
aspect parce que nous pensons qu'il n'est pas consensuelle~
ment valorisé par tous les syndicats qui intégrent le front
commun et parce qu'il n'est pas contemporain du processus
de conception de l'innovation. Ce n'a été qu'au cours d'un
diagnostic de la situation de la gestion démocratique qui
"se vidait progressivement de contenu pédagogique s'en ré-
duisant. progressivement aux aspects administratifs" (1)
que les syndicats se sont apergus du rdéle dynamisateur de
la gestion démocratique des écoles que pouvait jouer la

titularisation en exercice. Pendant le processus de concep-

(1] Aglirnaiion faite au cours d'une interview qudi nous a

teé accordée par un acitiviaste syndicad pasticipant @ 4La
conceplion de «a tltu«arisation” en exencice.
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tion "aucun d'entre nous n'a eu la perception que le prin-
cipal r8le a jouer par la titularisation en exercice serait
celui de dynamisation de la geétion démocratique des éco-
les" (1).

Or, si l'on se rappelle que l'institutionnalisation d'un
systéme de légitimation des fonctions de formateur & 1'éco-
le différent de celui fondé sur le principe de 1'élégibili-
té jouait un rdle central dans la stratégie d'intervention
des techniciens d'éducation, on voit combien il était prévi-
sible que les stratégies d'intervention des deux principales
structures de conception de la titularisation en exercice
deviennent divergentes ou méme concurrentes.

La définition des traits généraux de la titularisation
en exercice a donc été le résultat d'un travail d'ensemble
de ces deux structures qui ont développé des stratégies
qui n'étaient pourtant pas convergentes.

Dans cette perspective, le Décret-Loi 519-T1/79 qui défi-
nit les traits généraux de la titularisation en exercice
nta-t-il été que le résultat de 1la convergence conjoncturel-
le de deux stratégies qui globalement ne 1'étaient pas ? Ou,
au contraire, a-t-il été le résultat de 1'abandon ponctuel
de la part de l'une ou des deux institutions de sa (leur)
stratégie(s) globale(s) ?

Falheureusement nous ne disposons pas des éléments néces-
saires pour faire une analyse approfondie de ce probléme
quil exigerait le recueil de données historiques, au moment
méme ol s'est produit l'histoire.

Il faut remarquer néanmoins gue cette situation est bien
révélatrice de la spécificité du travail de conception de

l1'innovation qui ne peut &tre vu, ni comme un travail com-

(1) Aflirmazion faite au cours d'une interview qui nous a éié

accordée par un aciiviate syndicad pariticipant a La concep-
{ion de da titudarisation en exencice.
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plétement déterminé par les stratégies des institutions
qui y interviennent, ni comme un travail qui se développe

en-dehors de ces institutions ...

C - LE CONSEIL "ORIENTATEUR" POUR LA TITULARISATION EN

EXERCICE

Parmi les structures de conception, le Conseil "Orienta-
teur" a été la seule créée expressément dans le cadre de la
titularisation en exercice. Il était constitué de douze en-
seignants choisis parmi tous ceux qui ont passé un concours
national et qui, ayant suivi des trajets individuels singu-~
liers, ont été réunis pour, pendant quatre ans, exercer une
fonction de conception et d'évaluation de la titularisation
en exercice. Leur expérience dans la formation des enseignants
comme formateurs est, peut-&tre, la seule caractéristique
commune a tous.

- De 1l'autorité "légitime'" a l'exercice du pouvoir

En dépit de la contestation dont a été 1l'objet la défi-
nition des critéres de sélection utilisés pour le choix des
membres du Conseil '"Orientateur", celui-ci est la seule
structure de conception de la titularisation en exercice
dont le systéme de légitimation institutionnelle est, expli-

citement, fondé sur des critéres de compétence pour 1l'exer-

cice de ses fonctions.




157

Mais si le systéme explicite de légitimation institu-
tionnelle de 1'intervention du Conseil "Orientateur!" dans
la conception de la titularisation en exercice lui confére
1'"autorité morale" nécessaire pour intervenir a l'intérieur
du Ministére toutes les fois que les intéréts de la titula-
risation en exercice 1l'exigent, il est, en méme temps, un
facteur d'affaiblissement de l1'efficacité de cette inter-
vention,

Ayant une "autorité morale'" qui dérive des caractérise
tiques du systeme de légitimation institutionnelle de son
intervention et un pouvoir appuyé sur la législation qui 1lui
confére le statut de structure de conception, le Conseil
"Orientateur'" est obligé, en méme temps, d'exercer cette au-
torité et ce pouvoir dans un espace institutionnel qui, a
1'intérieur du Ministére, était déja structuré par des
conflits de pouvoir entre les structures centrales qui y
interviennent et dont le contr8le était trés disputé.

Mais, ce n'était pas seulement l'espace institutionnel
d'intervention privilégiée du Conseil "Orientateur' qui
était structuré, le contenu de sa t8che de conception 1'était
aussi. Les lignes générales de la titularisation en exercice
avaient été définies six moisavant la nomination du Conseil
"Orientateur" et c'est pourquoi son r8le en tant que struc-
ture de conception de 1l'innovation était restreint a 1'éla-
boration de propositions du Projet Global de Formation et
du Reglement de la titularisation en exercice, qui devaient
€tre négociés avec les Syndicats d'Enseignants et les
virections Générales d'Enseignement. Or, c'est pendant ce
processus de conception/négociation de ces documents que
les birections Générales sont devenues progressivement des

structures de conception et de coordination des activités

de la titularisation en exercice.




Le Conseil "Orientateur" n'a donc Jamais agi comme {a
dfructune principade dans la deuxiéme phase de conception
de la titularisation en exercice. Il a été "obligé" a par-
tager toujours ses fonctions avec d'autres structures qui,
puisqu'elles intervenaient depuis longtemps dans l'espace
institutionnel de conception de la législation, possédaient
d'autres "arguments" plus convaincants que ceux qui dérivaient
d'une "autorité morale'". En particulier, les normes adminis-
tratives qui gouvernent l'activité du Ministére donnent un
tel pouvoir de décision aux structures centrales d'exécu-
tion que, sans leur accord, les activités des structures
de conception sont difficiles, quelques soient ces struc-
tures. Evidemment, lorsque les éléments qui appartiennent
aux structures de conception n'ont pas été choisis au sein
des structures centrales du hinistere et qu'ils sont char-
gés de concevoir un modéle de formation d'enseignants qui
met en danger les pouvoirs de structures centrales d'exé-

cution, ces difficultés augmentent.

- Des difficultés de 1'innovation aux difficultés du

Conseil "Orientateur"

L'inventaire des obstacles & l'introduction de la titu-
larisation en exercice faite par un des membres du Conseil
d'Crientation au cours d'une interview qu'il nous a accordée;
est un inventaire encore incomplet des difficultés gue
cette structure a rencontrées pour se voir reconnue ins-
titutionnellement.

Temporellement ces difficultés se situent dans la pé-

riode de la deuxiéme phase de conception/négociation du re-

glenient de la titularisation €n exercice, - et dans une pha-
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se antérieure & l'introduction du modéle et postérieure

au processus formel de conception pendant laquelle on es-
éayait de concevoir 1l'exécution de 1l'innovation. Institu-
tionnellement, c'est dans la non-reconnaissance de la per-
tinence des propositions du Conseil "Orientateur" que 1'in-
novation a trouvé la source de ses difficultés.

Le processus de conception du Réglement de la titulari-
sation en exercice, par exemple, s'est déroulé de telle
fagon que "s'il est certain que, a ce moment, le Conseil
"Orientateur" n'a pas été écarté du processus, il est aus-
si vrai qu'il n'en était plus le guide. (...) Tout le pro-
cessus de conception du réglement de la titularisation en
exercice a été conduit par un délégué nommé directement
par le Ministre" (1).

Mais si ce processus a été conduit avec la non-recon-
naissance du rdle du Conseil "Orientateur" en tant que
structure chargée de conduire cette phase de conception de
la titularisation en exercice, il a aboutl aussi a 1'appro-
bation d'un réglement ou cette non-reconnaissance a été,
d'une certaine fagon, institutionnalisée. Il Yy a eu d'ail-
leurs des problémes concernant le contenu méme du réglement
€n ce qui concerne la définition des compétences du Con-
seil Urientateur des des Directions Générales qui ont infuen-
cé la ré-organisation du processus de conception. kn effet,
"a ce moment-1a, 1'idée du Secrétaire d'Etat, selon laguelle
la titularisation en exercice devrait €tre réglée directe-
ment par le Conseil "Orientateur", a été contestée par les
virections Générales qui n'acceptaient pas que d'autres

structures puissent devenir exécutantes du projet." (2),

(7] et (2) ALfinmations faiztes pas un des menbres du Conseid
"Ornientateun” au couns d'une interview Gu'dd nous a accosdée,
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Cette non reconnaissance de la légitimité institution-
nelle du Conseil "Urientateur" est signalée comme la prin-
Cipale source des difficultés auxquelles 1l'innovation s'est
heurtée pour s'imposer. Plus particuliérement, le Conseil
"Orientateur" reconnalt que 1'introduction extemporelle de
la titularisation en exercice a emp€ché la création de
conditions préalables capables de garantir 1'efficacité
et la rentabilité du systéme de formation.

Laissons parler un des membres du Conseil "Orienteur
quil nous-a accordé une interview :

"... & un moment donné, nous nous sommes apergus qu'il y
avait une forte contestation du Conseil "Orientateur" sur-
tout en ce qui concerne la définition de quelques-uns de
ses pouvoirs et l'acceptation de quelques-unes de ses o-
rientations.

Un exemple : nous pensions qu'il faudrait 8tre attentif
aux conditions exigées des écoles pour qu'on puisse y débu-
ter la titularisation en exercice, et les Syndicts d'Ensei-
gnants ont contesté fortement cette orientation.

D'autres contestations sont apparues, notamment celles
qui touchaient & la définition des objectifs généraux de
la titularisation en exercice qui a, d'ailleurs, été imposée
par les Syndicats. Comme nous étions en période électorale
11 fallait empécher les syndicats de trop contester ..."(1).

Ur, cette impossibilité d'intervenir au niveau de la
création des conditions minimum indispensables &4 1l'introduc-
tion de la titularisation en exercice, a empéché, selon le
méme élément du Conseil "Urientateur", la résolution du pro-
bleme du délégué & la titularisation "sans lagquelle la ren-
tabiliteé du systéume est aouteuse" (2).

Le Conseil "urientateur", en méme temps qu'il considére

(1) et (2) Affirmnaztions laites pPas un des membres du Consedid
Urdentazeun au cours d'une initerview qu'id nous accozrdée.,
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le délégué comme étant la figure centrale de tout le proces-
sus, l'envisage aussi comme le point le plus faible de 1la
titularisation en exercice. A son avis, "il ne s'agit pas
seulement de 1l'inexistence tout court du délégué. En réali-
té, souvent il existe physiquement. Par contre, si 1'on
prend en compte sa formation ... alors la, il nous manque
le délégué a la titularisation. C'est ce manque, la pre-
miére ... ou mieux la source méme de toutes les erreurs de
l'introduction de la titularisation en exercice. (o) I1
n'est jamais possible de mettre en oeuvre un processus de
formation authentique, sans gue, préalablement, on se char-
ge de la formation des formateurs. (...) Il fallait, donc,
ajourner la titularisation en exercice d'une année afin de
permettre la formation des formateurs'" (1).

A partir de l'analyse que nous venons de faire de la
représentation que le Conseil "Orientateur" s'est construit
des obstacles les plus importants a l'introduction de 1'in-
novation, nous pouvons déja dégager quelgues-unes des ca-
ractéristiques de la "rationalité" qui supporte son inter-
vention et donne du sens & cette représentation.

Tout au contraire des deux autres structures de concep-
tion, on constate d'abord de 1la part du Conseil “rientateur"
l'inexistence de toutes mesures structurales, a 1l'excep-
tion de celles qui peuvent faciliter la résolution des pro-
blénes conjoncturaux de la titularisation en exercice. Ain-
si, s'il est certain gque le Conseil "“Urientateur" envisage
la nécessité de prendre des mesures d'ordre structural, il
est aussi certain qu'il ies consiuere comninie nesures capa-
bles d'intervenir au niveau de la résolution du probléme
du délegué & la titularisation. Celui-ci, selon le Conseil
"Urientateur" ne sera pas susceptivle de résolution si 1'on

n'étudie pas les probleémes de la carricre professiorinelle

(1) AZfirmaiion faite paxr un des meanbres du Conseix "Orden-

tateunr”

Qu cours d'une Lnieriview Gu'id nous a.accordée.
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des enseignants" (1).

Deuxiémement, les difficultés que le Conseil "Orienta-
teur" a attribuées & llintreduction de la titularisation en
exercice ne sont plus, a la limite, que les difficultés qu'
il a lui-méme rencontrées pour la reconnaissance de 1la
légitimation institutionnelle de son intervention.

Finalement toute 1'identification des obstacles a 1'
introduction de 1'innovation présuppose la défense de la gua-
lité de la formation des enseignants formés selon ce modele,
comme valeur majeure & défendre dans la titularisation en
exercice.

- Former les enseignants ... "mieux" ou "autrement"

Ce sont, d'ailleurs, les aspects susceptibles de conférer
un statut de supériorité a 1la titularisation en exercice
par rapport aux stages classiques, que le Conseil "Orienta-
teur" considére comme innovateurs.

L'élargissement du contenu de formation des enseignants
au domaine du Systéme Educatif, la fagon différente de
concevoir la formation des enseignants considérés comme
"agents de transformation, en méme temps que transformés
eux-mémes" (2), la possibilité de transformer 1'école en cen-
tre de formation pour ses enselgnants, tels sont les aspects
que le Conseil "Urientateur" considere comme innovateurs aans
la titularisation en exercice. Ur, si les deux premiers as-
pects sont spécitiques ce 1la représentation que le Conseil
"Urientateur" s'est construit ge l'innovation, le dernier

~

appartient aussi o la représentation que le sroupe initial

(7] el (2] A22inuaiionas faites par un deas menbres du Conseid

Urdentateur” au couna d'une interview qu'id nous a accordée.



de conception et les Syndicats d'Enseignants se sont cons-

truits de la titularisation en exercice. Cependant, la
transformation de 1'école en centre de formation n'est pas
pensée de la méme fagon par ces trois structures. Rappe-
lons que le groupe initial de conception l'envisageait com-
me la possibilité d'introduire un systéme de formation con-
tinue des enseignants capable de donner du sens au statut

de leur carriére professionnelle. Les Syndicats d'Ensei-
gnants y voyalent la possibilité d'augmenter la capacité
revendicative des enseignants par l'élargissement du réseau
de formation et la prise de conscience de la part des écoles
de leurs besoins. Pour sa part, le Conseil "Orientateur" ne
la situe qu'au niveau de la formation des enseignants. C'est,
en effet, & la possibilité d'"engager 1l'école dans le proces-
sus de formation, d'une fagon tout a fait différente des sta-
ges classiques (1) et a la possibilité de réaliser la forma-
tion '"non pas dans une douzaine d'écoles, mais dans de nom-
breuses écoles" (2) que le Conseil "Orientateur" fait réfé-
rence lorsqu'il se rapporte a la possibilité de transformer
1'école en centre de formation. Le membre du Conseil "O-
rientateur" que nous avons interviewé ne fait aucune réfé-
rence aux changements structuraux que cet élargissement du
réseau de formation et cette implication de 1'école dans 1la
formation pourraient provoquer. Par contre, le groupe ini-
tial de conception et les Syndicats d'Enseignants présentent
respectivement 1'implication de 1'école dans la formation et
l'élargissement du réseau de formation comme des changements
structuraux désirés par chacun d'eux. Cbjeciif intermédiai-
7e dans les stratégies offensives des techniciens d'éduca-
tion et des Syndicats d'Enseignants qui prend son sens dans

(1) et (2) Alfinnations faites par un des membres du Conseid
"COnrieniateur” au couns d'une interview qu'is nous a accoa-
dée,
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les objectifs plus globaux de ces mémes stratégies, cette
transformation de 1'école en centre de formation est pen-
sée par le Conseil "Orientateur" comme un objecti! de 4ia
titudarisation en exeacice dont on peut trouver le sens
dans les changements qu'il peut introduire dans la forma-

tion des enseignants.

- Une stratégie visant la création d'un espace de pouvoir

Nous pensons que la différence de comportement des trois
personnes au cours de l'interview ne sert pas a elle seule
a "expliquer" la fagon différente de caractériser cet as-
pect de la titularisation en exercice. A notre avis, elle
doit plutdt &tre "expliquée'" par les caractéristiques des
stratégies globales d'intervention des institutions aux-
quelles appartenaient les interviewés. Tandis que pour le
groupe initial de conception et les syndicats, ce sont les
stratégies d'élargissement de leur contrdle & des espaces
institutionnels qui ne sont pas spécifiques de la formation
des enseignants.., pour le Conseil "Orientateur", il s'agit
d'une stratégie de conguéte du pouvoir dans le domaine de
la formation des enseignants qu'il n'est possible de déve-
lopper que par et & travers la titularisation en exercice.

En fait, la "conérence" entre les différents aspects que
le Conseil "Orientateur" valorise dans la titularisation en
exercice et la 'cohérence'" entre ceux-ci et le diagnostic
qu'il & fait des difficultés & l'introduction ce 1'innova-—
tion sont bZties sur la base d'une '"rationaliteé! guli trou-
ve son sens dans l'existence d'une stratégie d'intervention
centrée seulement sur l'espace institutionnel ce coordina-

tion de la formation des enseipgnants. Cette stratéi,ie d'in-
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ftervention s'est heurtée a des difficultés pour trouver,
dans l'espace de conception du Ministére, un lieu de défi-
nition et de développement.

On n'est donc pas face a une stratégie d'intervention ou
la prise en compte des effets structuraux induits par la ti-
tularisation en exercice est déterminante, mais devant une
stratégie qui a un horizon temporel et institutionnel qui
est celul de la titularisation en exercice. Il s'agit d'une
stratégie, temporellement et institutionnellement, solidai-
re de la titularisation en exercice.

C'est, en effet, par rapport & la titularisation en exer-—
cice que le Conseil "Orientateur" se définit en tant que
structure, et c'est seulement la défense de l'efficacité
et de la rentabilité de 1'innovation qui pourra lui per-
mettre de créer et de contrSler un espace autonome de déci-
sion de l'innovation. C'est au nom de la défense de cette
efficacité et de cette rentabilité qu'on peut justifier 1!
émergence d'une autre "zone d'incertitude'" dans le Minis-
tére, a l'intérieur de laguelle le Conseil "Urientateur"
est susceptible d'augmenter le degré de probabilité des
effets produits par ses pratiques, et garantir ainsi 1la
réussite de 1'innovation. Il s'agit donc d'une '"zone d'in-
certitude" qui se présente comme cruciale pour la réussite
de l'innovation puisyu'elle est contrdlée par ceux qui
seuls sont capables de prendre des mesures garantissant 1°

1'efficacité et la rentabilité du nouveau systeme de forma-
tion.

iious pouvons cire que pour le Conseil "Urientateur", il
s'agissait aussi de trouver un espece institutiornnel ou la
solidarité temporelle et institutionnelle entre lui et 1la
titularisation en exercice rne constituait plus une :&ne a

la realisation d'éventuels projets de trajectoires institu-



tionnelles de ses membres, mais, au contraire, leur rampe

de lancement.

I - LES DIRECTIONS GENERALES D'ENSEIGNEMENT

- La 1légitimité d'une intervention illégitime

Les Directions Générales sont les seules structures cen-
trales a intervenir dans la conception de la titularisation
en exercice qui, auparavant, jouaient un réle iomportant
dans la formation des enseignants.

' En tant que structures de coordination des activités

des stages classiques, elles étaient chargées du choix des
Orienteurs. de stage de chaque groupe de disciplines, et,

de plus, elles étaient aussi chargées, a travers des coordi-
nateurs de stage, de la définition des principes généraux |
de la formation initiale des enseignants.

iais l'activité des Directions Générales dans le domai-
ne de la formation des enseignants ne se limitait pas a la
formation initiale. Elles étaient les structures chargées
de la formation continue des enseignants, disposant pour
Cela d'un budget et d'une organisation spécifique.

Financiérement et institutionnellement, les Directions
Générales étaient donc profondément liées a la formation des
enseignants telle gu'elle était organisée pendant les stages
classiques. Elles disposaient non seulement d'un pouvoir ins-
titwionnel a 1'intérieur du linistére, mais elles contr8laient
aussi le réseau de formateurs a l'école - les Orienteurs

de stage - ce qui pouvait devenir un moyen de recours pour




le renforcement de leur pouvoir au sein du Ministeére.

" Or, la légitimation institutionnelle de l'intervention
des Directions Générales dans la conception de la titulari-
sation en exercice n'était pas définie au départ. Elle a
plut8t été le résultat d'une conquéte de ces mémes Direc-
tions Générales rendue possible par l'importance des '"zo-
nes d'incertitude" qu'elles contrdlaient.

En réalité, 1l'intervention des Directions Générales dans
la titularisation en exercice n'a pas toujours été "légiti-
me". Dans une premiére phase, qul cofncide avec la premiére
pPhase de conception du projet, le rlle qu'elles ont joué
a méme acquis la configuration d'une contestation active,
institutionnellement "illégitime" face aux régles d'orien-
tation des relations entre les structures centrales du Mi-
nistére de 1'Education.

C'est le Conseil "Orientateur" qui se réfere a une "es-
péce de réaction des coordinateurs du stage classique contre
le projet, réaction évidente en raison de leur non-partici-
pation aux concours pour le Conseil "Orientateur" et pour
les Orienteurs Pédagogiques" (1) ; il en conclut "qu'il y
& eu une espece d'assentiment ou une espéce d'entendement
entre les coordinateurs du stage classique" (2). Le méme 1'
élément du groupe initial de conception que nous avons in-
terviewé, aprés avoir souligné "le manque de solidarité
institutionnelle entre 1les services centraux de conception
et d'exécution'" (3), fait référence A une réunion d'Orien-
teurs de stage durant laquelle 1'un des responsables des
virections Générales, aprés avoir affirmé que la titulari-

sation en exercice ne serait pas introduite, a incité les

(1) et (2) AlZirnatiionas faites par un des membres du Conseix
"Undentazeur" au cours d'une inteaview qu'ii nous a accordée.

(3) Allinnation faiie par un ésement du groupe iniiiaL de con-
ception au cours d'une interview Gu'd4d nous a accondée.
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Urienteurs de Stage & ne pas participer au concours d'Urien-
teurs Pédagogiques" (1).

Lans une deuxieéme phase, les Directions Générales ont,
ainsi, essayé d'utiliser le pouvoir dont elles disposaient
auprés des écoles - plus spécifiquement auprés des formateurs
des stages classiques - pour emp&cher 1l'introduction de la
titularisation en exercice. Il s'agissait fondamentalement
d'empécher la subsitution du systéme de formation qu'elles
contrdlaient, en essayant d'emp&cher que ceux qui, institu-
tionnellement, jouaient déja le rdle de formateurs puissent
devenir des formateurs dans le nouveau systéme de formation.

Nous pouvons dire que, avant la deuxiéme phase de concep-
tion de 1l'innovation, les Directions Générales, pour garder
leur contrdle sur l'espace institutionnel de la formation |
des enseignants, ont essayé de montrer que le nouveau modéle
de formation des enseignants n'était pas viable parce qu'il
n'avait pas 1l'appui de ceux que ces mémes Directions Généra-
les avaient institués comme formateurs a 1'école. On était
devant une stratégie ou 1'on essayait d'intervenir dans 1
espace de conception de l'innovation 3a partir d'autres espa-
ces institutionnels.

Avec l'entrée en fonction du Conseil "Orientateur", la
titularisation en exercice en tant que projet assumé par
les structures centrales du lMinistére apparait comme un fait
accompli. On est dans une deuxiéme phase de conception dont
la tdche principale est de concevoir les instruments légaux
définissant les domaines de pouvoir des différentes struc-
tures intervenant dans ce nouveau modéle de formation des
enseignants. Pour les Directions Générales il fallait, a ce

moment-la, intervenir dans 1la définition de ces pouvoirs en

(1) Affirmation faite par un édément du groupe iniitiad de con-
ception au cours d'une inteaview gqu'id nous a accoxrdée.
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agissant directement dans 1l'espace de conception, non en
tant que structures qui contr8laient l'espace de coordina-
tion de la formation des enseignants dans les stages classi-
ques, mais en tant que structures d'exécution du Ministére
qui pouvaient Jjouer aussi un rdle dans la titularisation en
exercice. Dans cette deuxiéme phase de conception, les Di-
rections Générales vont essayer d'utiliser le pouvoir dont
elles disposaient en tant que structures d'exécution du Mi-
nistére pour intervenir dans la conception de 1l'innovation
de fagon a pouvoir maintenir leur contr8le sur l'espace de
coordination des activités des formateurs intervenant dans
ce modele de formation.

Tout au long de notre travail, nous essayerons de mieux
caractériser la stratégie d'intervention des Directions Gé-
nérales dans cette phase de conception de la titularisation
eén exercice, Pour le moment, on ne veut souligner que si,
pendant la premiére phase de conception, la stratégie d'in-
tervention des Directions Générales visait la contestation
des principes généraux qui caractérisaient l'innovation,
pendant la deuxiéme phase de conception, c'est dans la défi-
nition des pouvoirs des structures intervenant dans la ti-
tularisation en exercice que les Directions Générales es-
sayent d'exercer une influence acceptant tacitement ces
principes généraux (1).

Or, s'il y a eu une inflexion de la stratégie d'interven-
tion des Directions Générales dans le processus de conception
de 1l'innovation, cette inflexion n'est pas liée & la recher-

che de nouveaux objectifs stratégiques, mais est plutdt une

(1)C'est ceda que veut dire un membre du Conaseii "Orientateur”
Lornsqu'id a-flinme au cours de AL'inteaview : "... e projei
gdobad de ﬁoamatLun a été accepité avec peu d'adtérations. C'

edt dans Le Régiement de &24tLtu1aaL4atéoaten exencice que
exion imponritanite.

{e processuad a P aubs une in
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"imposition" de la nouvelle situation institutionnelle. C'est
toujours la sauvegarde et le renforcement du pouvoir qu'elles
exergaient dans l'espace institutionnel de coordination des
activités de formation que les Directions Générales préten-
dent par cette stratégie. C' est le maintien du contrdle

qui a exigé que dans un premier temps les Directions Géné-
rales essayent d'empécher l'introduction du nouveau modéle

de formation et qui a exigé également, dans une deuxieéme
bPhase, l'acceptation formelle de ce modéle afin de "déplacer"
la décision vers la '"zone d'incertitude" contrdlée par les
Lirections Générales a 1'intérieur du Ministere.

- L'illégitime devient crucial pour l'innovation

Le diagnostic des difficultés a 1'introduction de la ti-
tularisation en exercice fait par 1'élément des Directions
Générales qui nous a.accordé une interview est bien révéla-
teur de cette double face de 1la stratégie des Directions
Générales. Laissons-le parler : }

"Je pourrais dire que ... peut-€tre ... le projet a été lan-
cé d'une maniére prématurée. Il lui fallait une phase de
maturation et d'affinage. Les structures n'étaient pas pré-
parées, les formateurs n'étaient pas formés. (...) Lés lors,
il aurait mieux valu 1'avoir Suspendu au cours méme de 1la
premiére année."

La titularisation en exercice n'aurait pas dG &tre implan-
tée immédiatement d'une fagon généralisée, sans formation
ni sensibilisation des écoles. I1 fallait dé-conditionner
les enseignants d'une situation a laquelle ils étaient déja
habitués ... il fallait leur donner la formation et l'orien-

tation exigées pour élaborer le Plan de Formation de 1'éco-




le et les Plans Individuels de Travail. Or,"puisque les
gens ne peuvent pas donner ce qu'ils rn'ont pas ... les
Plans de Formation des écoles que je connais sont, en ré-
alité,trés pauvres et ne conduisent & rien ... "(1)

Dans la perspective des Directions Générales c'est
donc dans la formation des formateurs qu'on pouvait trou-
ver la clef de la réussite de 1'innovation ; une for-
mation de formateurs susceptible de '"dé-conditionner" les
formateurs et dont la mise en oeuvre exigerait seulement
la préparation des structures existantes.

Au contraire du"discours' du groupeinitial de concep-
tion, qui essaye toujours d'articuler la formation des
formateurs avec les mesures structurelles susceptibles de
lui donner de la consistance, on ne trouve dans le "dis-
cours' des Directions générales aucune référence aux chan-
gements qu'il fallait introduire dans 1'institué central
pour pouvoir garantir la réussite de cette formation de
formateurs.

Il est évident que dans une situation comme celle-ci,
le r8le le plus important dans le développement de ce pro-
cessus de formation de formateurs appartenait aux struc-
tures déja chargées de la formation. L'ajournement désiré
de la titularisation en exercice n'est plus qu'un délai
nécessaire pour que ces structures puissent s'organiser et
commencer cette formation ; une formation, qui, selon les
Directions Générales, ne peut &tre organisée que par des
structures extérieures a 1l'école puisque la formation des
formateurs est une condition préalable pour que les écoles

puissent organiser leur Plan de Formation et s'affirmer

(1) AZfinination faite par un édément de da Direction Géneé-
“ade au couns d'une inteaview qu'id nous a accordée.
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ainsi comme des structures capables de faire l'analyse de
leurs besoins de formation et d'obtenir donc leur satisfac-
tion.

Ce serait donc aux structures qui, a l'intérieur du Mi-
nistére, jouaient déja le rdle le plus important dans la for-
mation des enseignants - les Directions Générales d'Enseigne-
ment - a qui il reviendrait, dorénavant, de créer les con-
ditions nécessaires a la réussite de la titularisation en
exercice. Dés lors la "zone d'incertitude" de la coordina-
tion centrale de la formation des enseignants serait «a
zone cruciale du développement de la titularisation en exer-
cice, parce que c'est la seulement qu'on peut créer les
conditions nécessaires pour que les écoles puissent devenir
des centres de formation. Cela veut dire que les structures
qui ont "conditionné" les formateurs et qui, pour cela, ont
rendu difficile 1l'introduction de l'innovation, seraient les
structures qui deviendraient les structures-clefs pour '"re-
conditionner" les formateurs aux besoins de la titularisa-
tion en exercice et vaincre ainsi les difficultés auxguelles

son introduction s'est heurtée.

- La titularisation en exercice : une innovation légzitimante

Pour 1a'caractérisation de la stratégie d'intervention de
Ces structures du Ministére et pour la compréhension de 1la
"rationalité" qui donne 'cohérence" & leur "discours" sur
l'innovation, c'est certainement l'identification qu'elles
ont faite des obstacles a 1'exécution de 1'innovation qui

peut nous livrer les informations les plus importantes. En

fait, 1l'analyse de la structure des aspects que les Directions
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Générales considérent comme innovateurs dans la titularisa-
tion en exercice n'ajoute presque rien a ce que nous avons
dit.

Explicitement, pour 1'élément des Directions Générales que
nous avons interviewé ce qui est innovateur dans la titula-
risation en exercice c'est le fait '"qu'on considére 1'école
comme l'épicentre de la formation, c'est-a-dire, qu'on con-
sidére que 1'école devient un centre de formation de ses
enseignants'" (1) et que "la titularisation soit pensée comme
une étape ... comme la premiére phase d'un processus de for-
mation permanente des enseignants"(2). Tout au long de 1'
interview on ne trouve aucun essai d'interprétation de ces
deux aspects de la titularisation en exercice,ni d'identi-
fication des effets qu'ils pourraient produire & 1'intérieur
des écoles et/ou a l'intérieur du Ministére.

Cette structure des aspects considérés comme innovateurs
dans la titularisation en exercice nous révéle 1l'existence
d'une acceptation tacite des lignes générales de 1'innova-
tion définies légalement, ce qui a caractérisé la stratégie
d'intervention des Directions Générales dans la deuxiéme pha-
se de conception pendant laquelle elles ont essayé de gar-
der leur contrdle sur l'espace institutionnel de coordination
des activités de formation et de déplacer la décision de
l'innovation vers cet espace, au nom de la défense de la
qualité de la formation du nouveau modéle dont les Direc-

tions Générales ne mettaient plus en cause les principes.

(1) et (2) AZfiamations faiies par un édémenit des Direciions
Générades au cours d'une inieaview qu'did nous a accordél.
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- On fait de la bonne soupe dans un vieux pot ...

En tant que structures exécutives, les Directions Géné-
rales ont construit leur conception de 1l'innovation en 1la
fondant sur la conception que les structures de conception
instituées ont explicité dans les documents légaux en ne
s'appropriant que les aspects qui ne mettaient pas en danger
leurs pouvoirs. Mais c'est aussi en tant que structures
exécutives qui contrdlent un espace trés important dans le
domaine de la formation des enseignants que les Directions
Générales pensent 1l'exécution de 1l'innovation. Celle-ci
doit &tre exécutée de fagon & ce qu'on valorise 1l'espace
institutionnel qu'elles contrdlent et qu'on les 'reconnais-
se" comme les structures capables de garantir la qualité
de la formation résultant de 1l'application de ce modéle de
formation et, par la, la réussite de la titularisation en
exercice.

De méme que pour les autres structures de conception,
pour les Directions Générales la représentation de 1'inno-
vation et le diagnostic des difficultés que son introduc-
tion rencontre forment une unité, construite sur une '"ratio-
nalité" qu'on peut "reconstruire'" si 1'on interpréte chacun
de ses aspects a la lumiére des autres et si on les met en
relation avec les caractéristiques de la "zone d'incerti-
tude" contrdlée par ces mémes Directions Générales. Mais,
au contraire des autres structures de conception, dans 1'in-
tervention des Directions Générales, ce sont les aspects
défensifs qui l'emportent sur les aspects offensifs. Plutdt
que la conquéte ou 1l'élargissement des "zones d'incertitu-
de" qu'on voulait contrbler, c'est la sauvegarde du contrd-
le de la '"zone d'incertitude" de la formation des enseignants
que les Directions Générales visaient a court terme.

Il était donc question de revaloriser et de réactualiser
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institutionnellement un terrain de décision de 1'innovation
que les Directions Générales contr8laient déja avant son in-
troduction.

L'acceptation tacite des principes définis pour 1l'innova-
tion, sans essayer de les interpréter & leur bénéfice, et
la tentative de profiter de 1la conception des instruments
institutionnels nécessaires & 1l'exécution de la titularisa-
tion en exercice, n'est plus que le reflet de la situation
institutionnelle ambiglie des Directions Générales qui leur
impose une acceptation du réle d'exécutantes pour intervenir
dans la conception elle-méme de l1'innovation.

De méme, on ne trouve pas dans le discours de 1'élément
des Directions Générales qui nous a accordé l'interview une
valorisation explicite des pratiques des Directions Généra-
les antérieures & la conception de 1'innovation . Déja dans
le diagnostic qu'il a fait des difficultés a l'introduction

de la titularisation en exercice c'est, quand méme, l'espace
de la coordination des activités de formation des enseignants

qui joue le rdle principal. C'est, en particulier, 1le manque
de conditions pour que cet eéspace pulisse exercer complétement
son influence qui constitue la source des obstacles a 1'in-
novation. |

Il n'y a donc pas de la part des Directions générales une
tentative pour "dépasser'" leur systéme de légitimation ins-
titutionnelle d 'intervention dans 1la conception de la ti-
tularisation en exercice, puisque, selon les régles régula-
trices des jeux de pouvoir qui sont en vigueur a l'intérieur
de l'institué central, ce systéme est "illégitime". Il y a
toutefois une tentative pour obtenir une '"reconnaissance ins-
titutionnelle" de 1'importance de leur r8le de structures
d'exécution qui contrdlent un espace institutionnel essentiel

a4 la réussite de tout 1le projet d'innovation quel qu'il soit.




C'est dans l'existence d'un projet de trajet institutionnel

qui n'est plus que la reconnaissance de 1'importance du

trajet institutionnel passé, qu'on peut trouver la "ratio-

nalité" qui donne de la "cohérence" aux différents aspects

de la représentation que les Directions générales se sont

construites de 1l'innovation.

La aussi, c'est dans la dérivée du
nel des Directions Générales au moment
1'innovation qu'on trouve la source de
de la titularisation en exercice et la

leur donne cohérence.

trajet institution-
de la conception de
leur représentation

"rationalité" qui
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CHAPITRE VI

LA CONCEPTION INSTRUMENTALE DE L'INNOVATION

INTRODUCTION

Dans le chapitre précédent, nous aVons vu que chaque ac-
teur/concepteur interpréte 1'innovation selon une rationali-
té qui lui est propre et qui exprime, d'une certaine fagon,
son investissement institutionnel dans la titularisation en
exercice. Le systéme de conception est ainsi apparu claire-
ment comme un systéme a la fois autonome et dépendant des
institutions d'origine des acteurs. En dernier ressort, c!
est un champ institutionnel ou se développent des straté-
gies parfois contradictoires et conflictuelles et ou 1l'on
trouve des compromis impossibles a prévoir lorsqu'on consi-
dére seulement les caractéristiques de chacune de ces stra-
tégies. En effet, malgré les objectifs contradictoires et
parfois opposés visés par les stratégies d'intervention des
acteurs, un projet d'innovation bati sur des principes qu'
ils ont tacitement acceptés. a été congu.

Bien qu'importante cette étude ne recouvre pas temporel-
lement tout le processus de conception de 1l'innovation. El-
le doit &tre, en effet, complétée par l'analyse du proces-
sus d'institutionnalisation de la répartition des pouvoirs
entre les acteurs intervenant dans 1'innovation qui n'a pas
nécessairement les mémes caractéristiques que le processus
de conception philosophique de 1l'innovation.

Visant 1'accomplissement d'une t&che ayant des caracté-
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ristiques spécifiques, le processus de conception instrumen-
tale exige, en effet, que nous lui accordions une importan-
ce au moins aussi grande qu'au processus de conception phi-
losophique.

- L'objet et les objectifs

Si dans le processus de conception philosophique de 1la
titularisation en exercice nous n'avons pas pu "observer"
les acteurs qui ont été les responsables de 1'histoire de
ce processus dans le déroulement de l'action historique
elle-méme, la conception instrumentale peut &tre étudiée
griace a cette observation. (1) Evidemment il ne s'agit pas
d'une obpeavation dizecte, mais plutdt de 1'observation que
nous voulons systématisée des "documents" qui ont été pro-
duits au cours de ce processus. Il s'agit donc de reconstrui-
re un processus par l'interprétation de ses produits, ce
qui exige qu'on contextualise institutionnellement ces pro-
duits.

Autrement dit : {e dépouiddement et l'interprétation dep
"matériaux d'anadype” ne peut pe panpen d'une caracitéripa-
tion préalable dew pituationps inptitutionnedles danp Lep-
quedlep idp ont été produiip.

- Le(s) contexte(s) institutionnel(s) de production de la
conception instrumentale de 1l'innovation

L'analyse du processus de conception instrumentale de 1
innovation intégre 1'étude des systémes de conception qui
ont abouti a4 la définition des objectifs de formation des

enseignants en titularisation et des principes normatifs qui

(1) En effet lep piratégiep dévedoppéep par lepm acteurp danp La
concepiion phidopophique de L'innovation onit été dtudidep a
partin dep appecitp qu'idp vadoripaient danp 4 'innovation et |
de L'identification faite dep difficudtép a pon dévedoppement,
J4 p'agit donc de "matériaux d'anadlype” qui appartiennent a A«
phase de conception de d'innovation (dep appects valoaripép
danp d'innovation) et a 4a phape d'exécution (lep némwiptancens
@ 4d'innovation). Toutefoims, dep dipcourps danp depquedp noup
dep avonp recueiddips ront des "dipcourp" pus d'innovation ez

| non dep "dipscourms” produit endant Jd'innovation
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définissent le modéle organisatif de la titularisation en
exercice (1). Il s'agit donc d'un processus & 1l'intérieur
duquel ont été congus deux types de documents légaux dont
1'importance dans le processus d'institutionnalisation des
nouvelles relations de pouvoir au centre du systéme n'est
pas la méme. Le Projet Global de Formation et les Projets
Spécifiques ne visent pas explicitement a introduire des
changements dans 1l'institué central tandis que le Régle-
ment de la Titularisation en Exercice pouvait introduire ces
changements.

| Ayant des contenus qualitativement différents, ces deux
types de documents ont été congus a l'intérieur des systémes
dont la structuration institutionnelle est aussi qualitati-
vement différente. Dans le systéme de conception du Projet
Global de Formation et des Projets Spécifiques, le Conseil
"Orientateur" a joué le rdle le plus important et les conflits
institutionnels n'ont pas été particuliérement aigilis. En re-
vanche, la définition de la structure organisative de 1'in-
novation a été un processus conflictuel dans lequel le Con-
seil "Orientateur" n'a joué le r8le le plus important qu'a
son début. A un certain moment les Directions Générales
ont participé activement & la conception des différents pro-
Jets de reéglement et elles ont méme réussi & devenir les struc-
tures chargées d'organiser la participation des Orienteurs
Pédagogiques a la discussion de ces projets.

On peut donc dire que si les objectifs inducteurs définis

(1) A la dimite, de Projet Globad de Foamation et lep Projetp

Spécifiques ne définippent pap dep objectilp inducteunps de
toamation dem enpeignanitp en titudaripation, maip ces docu-
mentp foamadipgent lep exigencep de foamation de d'inptitu-
tion empdoyeupe (le Minkdtére de L'Education). Cep objecitilp
pont pludt le népudtat d'un proceppup d'anadlype des bepoing
de foamation danp dequed cep exigencep jouent évidemment '
un nb6de tréps impontant.
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pour la formation des enseignants en titularisation sont 1le

résultat d'une intervention des structures créées spécifique-
ment par l'innovation, déja dans la conception de son modéle
organisatif ce furent les structures qui pré-existaient a 1!
innovation qui ont joué le rdle le plus important. En outre,
dep contlditp inptitutionnelps qui ont caraciténipé de procep-
pup de concepition inptrumentade de d'innovation n'ont pap
porté pun da définition dew objectifp de foamation maim pux
d'inptitutionnalipation de nouveddep néglep du deu néguda-
trniceps de d'exencice du pouvoin dep inteavenantp danp Lda ti-

tudaripation en exencdice.

C'est ce qul va nous amener & centrer notre étude sur le
processus de conception du réglement de la titularisation en
exercice. C'est, & notre avis, le processus typique de la
conception instrumentale de 1l'innovation. En premier lieu,
c'est dans le Réglement de la titularisation en exercice que
se concentre vraiment l'essentiel des instruments organisatifs
nécessaires a l'exécution de l'innovation. Ensuite, comme nous
venons de le montrer, ce fut a l'occasion de la définition
de ces instruments organisatifs que les acteurs/concepteurs
ont développé ouvertement leurs stratégies. Enfin, pour sai-
sir 1le sens et l'influence de ces stratégies dans la défi-
nition de l'innovation tedde qu'’edle va étre exécutée il faut
appréhender les acteurs/concepteurs aux moments mémes ou
ils ont développé leurs stratégies conflictuelles.

- Les différents projets de réglement et leur signification

institutionnelle

Si d'aprés l'affirmation de Michel Crozier, "les actes 1lé-

gislatifs sont des compromis ..." (1), 1'étude du processus

(1) M. CROZIER et &. FRIEDBERG. - L'acteun et de pystéeme. - Edi-
tionp du Seuid, 1977, p. 267.
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de production d'un acte législatif peut nous permettre de
dégager les intéré@ts qui sont 1l'objet de ce compromis.

En ce sens, on peut discerner les caractéristiques fonda-
mentales du processus de production du réglement de la titu-
larisation en exercice si 1'on fait une analyse comparée des
quatre projets de réglement présentés a la discussion des
Orienteurs Pédagogiques et si 1l'on met en rapport les résul-
tats de cette analyse avec les caractéristiques de la situa-
tion institutionnelle dans laquelle s'est déroulée la concep-
tion de chaque projet.

En réalité, dans la titularisation en exercice, chacun des
projets de réglement n'est pas le résultat d'un acte plus ~
ou moins arbitraire d'un législateur, mais il est produit
par un jeu de corrélation de forces qui, 3 des moments pré-
cis, se sont établies entre les structures centrales chargéeg
de la conception de 1l'innovation. Ainsi :

7. de premier projet présenté & 1'appréciation des Orien-
teurs Pédagogiques pendant le mois de Septembre 1980 a été
congu par le Conseil "Orientateur" dans une situation insti-
tutionnelle ou son rdle de structure de conception n'a pas
rencontré de forte opposition. Ce projet iddupitre ainpd
{'idée que le Conpeid "Ornientateun" se Laipait de «'innovation
et du modeéde de plup adéquat poun pon onganipation ;

2. de deuxiéme pnrojet qui a été 1l'objet d'une discussion
avec les Orienteurs Pédagogiques au cours d'une réunion na-
tionale convoquée par les Directions Générales d'Enseignement
en Novembre 1980, n'a pas été congu par le Conseil "Orienta-
teur" tout seul. Il est apparu dans une situation institution-
nelle ou les Directions Générales disposaient d'un grand pou-
voir de décision, zadison poun laquedde id epst de nefdlet d’'un
équidibre inptable de fonrcep qui p'ept étabdi au pein d'un
nypsteme de conception ou dep Directions Généaadep iouaient

déja de néde de pdup impoatant.
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3. 11 existe encore un <#2oipiéeme projet qui, a la limi-

te, n'est pas un nouveau projet de réglement, mais le résul-
tat des changements proposés par les Orienteurs Pédagogiques
au deuxiéme projet de réglement. Il ne se présente donc pas
comme produit d'un travail des structures centrales, mais il
refléte la réaction des structures intermédiaires face & un
travail développé auparavant par les structures centrales.
D'une certaine fagon, ce {zoipiéme projet est un indicateun
dep caracténiptiquep d'une inteavention pdup ou moinp pypté-
matipée depw Onienteunp Pédagogiqueps danp un contexte inpti-
tuitionned onganipé par dem ptructurep ceniralep ;

4. pendant le mois de Décembre 1980, a été présenté aux
Orienteurs Pédagogiques un gquatzaiéme projet -de réglement
considéré comme la version définitive et dans lequel on a es-
sayé d'intégrer les altérations proposées par les Orienteurs
Pédagogiques au deuxiéme projet de réglement. Ce projet est
ainsi le résultat d'une décision centrale aprés 1l'interven-
tion d'acteurs sociaux qui n'interviennent pas systématique-
ment au centre du systéme. De cette fagon, id peat a iddup-
Zrer de degaé de perméabidité du centre du pypiéme aux pro-
ponitions qudi dui ponit péaiphériquesn.

Ainsi, chaque projet de réglement ne représente en soi
que la formalisation d'un consensus auquel il a été possible
d'arriver entre les structures qui interviennent au coeur
du centre de décision du systéme (1). Il ne nous rend pas

compte des conflits que le consensus a provisoirement résolus,

(1) 74 tauzt remaaquenx que ce congenpus n'ent pans nécegp@irement
accepté expdicitement pan toutep deps strucitureps centradep.
Jd peut &tne obtenu pan d'exeacice du pouvoia d'une ptauc-
tune pun dep auztrep. Le compoatemenit du Conpeid "Orienta-
teun” pendant da dipcuspion du deuxiéme projet avec dep
Onienteurps Pédagogiquep peut &étne inteaprnété comme de né-
pudtat d'une pituation comme cedde-cdi.
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-mais seulement de la répartition des pouvoirs & laquelle il
a conduit.

Mais, par 1l'analyse comparative des différents projets, nous
pouvons caractériser dans leurs traits généraux les aspects de
la structure organisative de l'innovation dont la définition a
été l'objet de conflits entre les structures centrales.

C'est évidemment le troisiéme projet de réglement, i cause
des caractéristiques spécifiques de son processus de produc-
tion qui peut nous permettre d'éclairer les problémes de déci-
sion dans une autre perspective. Il permet plutdt 1l'éclair-
cissement des problémes 1iés aux relations établies entre le
centre du systéme de décision et sa périphérie que celui des
relations entre les structures qui Jjouent le r8le le plus
important au centre du systéme.

- Les objectifs de l'analyse

Dans la planification d'un travail de recherche, la des-
cription des matériaux de l'analyse n'apparalt d'habitude
qu'apreés l'explicitation des objectifs de la recherche. Tou-
tefois, quand on essaye de mener une recherche sur les déci-
sions prises au centre d'un systéme centralisé, l'objet se
trouve & l'intérieur d'une "bolite noire" dont 1l'étude ne
peut €tre qu'indirecte. Dans une telle situation, les "maté-
riaux" dont on dispose déterminent d'une certaine fagon les
objectifs de la recherche. C'est la raison pour laquelle les
objectifs de notre recherche ont des limites bien définies
imposées par les caractéristiques du '"matériel" que nous
avons réussi a rassembler.

Ainsi, nous ne pouvons pas reconstruire, d'une fagon dé-
taillée, le processus de conception instrumentale de 1'inno-

vation, mais nous pouvons seulement saisir le sens des ef-
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fets qu'il a produits dans la définition du propre projet in-
novateur. Les projets de réglement puisqu'ils sont, grosso
modo, 1l'aboutissement des différentes phases qu'a subies la
structuration institutionnelle du champ central de concep-
tion de l'innovation, sont des "indicateurs" importants de
1'influence de cette structuration dans l'instutionnalisation
d'un (ou de) projet(s) innovateur(s). Cela veut dire que dans
1'étude comparative des quatre projets de réglement de la
titularisation en exercice,. nous pouvons nous rendre compte
sl des phénoménep de népiptance a 4'innovation, noamadlement
conpidénép comme dep phénoménes qui pe dévedoppent danp da
périphérie du pypteme danp L'exdcution de d'innovation, ne
e taouvent pam déja inwcaiitp danp da conception méme du
proget innovateun. (1)

En outre, puisque les Orienteurs Pédagogiques ont eu une
intervention systématisée dans la conception du réglement
de la titularisation en exercice, notre analyse pourra em-
brasser aussi quelques-unes des caractéristiques les plus
importantes des stratégies d'intervention de ces acteurs. Une
analyse comparée entre le deuxiéme et le troisiéme projet
de réglement peut devenir un”anadypeur” dep piratégiep d'in-
tenvention dep Onienteurp Pédagogiqueps danp d'innovation.

I1 faut cependant avoir une conscience claire des limites

que ces documents imposent aux objectifs de notre recherche

(1) &n néadizté, pi d'émeangence de phénomeénes de népiptance a
d'dinnovation pe traduit pan d'apparition d'écarits enitne
dep pratiques dévedoppées par dep acteuns et de projet in-
novateun et, pi cep praitiquem népudtent de L'attachement
des acteuns @ da pituation inptitutionnedde que d'innova-
tion préiend changen, cep phénoménes peuvenit &ire auppi
caracténigtiques de da conception de d'innovation. &n pan-
ticudien, d'inteavenition des acteurp danp da concepition
ingtrumentade de d'innovation peut n'éire pas ptaucturée
par dew objectifs du projet innovateua, maip par de main-
tien des pouvoinp mip en queption panr de projet.
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concernant la caractérisation des stratégies d'intervention
des Orienteurs Pédagogiques. L'organisation de 1'intervens=
tion impose, en réalité, deux types de limites :

1. d'un cdté, cette intervention s'est développée dans
un champ institutionnel préalablement structuré. Nous allons
voir plus tard que cette structuration obéissait méme & la
"rationnalité" définie par le deuxiéme projet de réglement
Qui devait devenir l'objet principal de discussion des
Orienteurs Pédagogiques. De cette fagon, e troipiéme pro-
et de néglement n'idluptre qu'une inteavention dep Ordien-
teunna Pédagogiquep danp une pituation inptitutionnedde com-
pletement ptaucturée par de Centre de d'innovation et pan
de contenu de d'inteavention détinie auparavant ;

2, d'un autre .c6té, 1l'espace institutionnel de 1'interven-
tion des Orienteurs Pédagogiques ne se limite pas a l'espace
central de décision. Ils ont aussi une intervention, qui n'
est pas moins importante, dans la périphérie du systéme, ce
qui peut augmenter le poids de leur influence dans les déci-
sions centrales. C'est donc par l'articulation de leur in-
tervention dans ces deux espaces que se structurent les stra-
tégies d'intervention des structures intermédiaires. Or, 1!
intervention des Orienteurs Pédagogiques dans la conception
instrumentale de 1l'innovation est une intervention au cen-
tre du systéme coupée de leur intervention 3 1la périphérie.
De cette fagon, {e troipiéme projet de néglement ne nous
permet d'étudier que dep caractéripiiquep de d'intervention
des piructurep qui au centre du nynteme jouent un séle péni-
phérique ezt U'infduence de ceitte inteavention danp dep déci-
nions centraledq.

Voila donc les deux ensembles de problémes qui intégrent
la problématique que nous essayerons d'éclaircir par 1l'étu-
de des différents projets de réglement de la titularisati-

on en exercice.
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- La méthodologie

L'éclaircissement de la problématique qui est au centre
de notre projet de recherche impose la construction d'indi- .
cateurs susceptibles de nous permettre d'appréhender, dans
chaque projet de réglement, la distribution des domaines d!
intervention de chaque acteur et les contextes relationnels
qu'on veut instituer pour cette intervention.

L'étude 'de 1la répartition des pouvoirs entre les struc-
tures centrales et l'identification de leurs ""spécialisations
fonctionnelles" articulées avec les caractéristiques des
contextes institutionnels ol s'exercent ces pouvoirs est, en
effet, treés importante pour l'analyse de la '"cohérence'" entre
le modéle organisatif de 1l'innovation et le projet innova-
teur. En outre, puisqu'il est important de mettre en rap-
port les caractéristiques institutionnelles du systeme de
conception avec les effets produits sur la définition du mo-

deéle organisatif de 1l'innovation par les pratiques dévelop-

pées, cette énalyse doit &tre nécessairement une analyse de
1'évolution de la conception instrumentale de la titularisa-
tion en exercice.

Ainsi, nous avons conduit méthodologiquement 1'itinéraire
de la recherche de la fagon suivante :

1. Rans un premier moment, nous avons mené une analyse de
cé que nous pouvons appeler {a pynitaxe des projeits de regde-
ment. A ce niveau, nous avons essayé d'appréhe,der la .struc-
ture de chaque projet de réglement, c'est-a-dire de saisir
le sens de l'articulation des différentes rubriques qui
constituent le projet et sa signification institutionnelle.
Cette analyse vise la caractérisation des "rationalités"
qui sont implicites dans les différents projets de réglement

construits pendant le processus de conception instrumentale
de 1l'innovation.
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2. Aprés cet apergu global, nous avons fait une anadype
du contenu des projets de néglement en essayant de carac-
tériser 1'évolution du cadre institué pour 1l'intervention
de chacun des intervenants de la titularisation en exerci-
ce. A l'aide d'une grille d'analyse et en partant des com-
pétences définies dans chacun des projets de reéglement,
nous avons identifié les fonctions de chacun des interve-
nants ainsi que les contextes relationnels qui sont défi-
nis pour l'exercice de ces fonctions. Pour chacun de ces in-
tervenants de la titularisation en exercice nous avons ob-
tenu une succession de portraits des profils fonctionnels
et relationnels définis dans les différents projets de ré-
glement, dont l'ensemble nous donne 1'évolution du cadre ins-
titué défini pour son intervention.

3. Dans un troisiéme moment, nous avons fait la “recons-
truction" globale de 1'évolution temporelle du processus de
conception instrumentale de l'innovation, en la centrant
maintenant par rapport a deux axes d'analyse qui, grosso
modo, correspondent aux deux ensembles de problémes que nous
voulons étudier
- 1'évolution globale des mécanismes de régulation institués
du systéme innovateur et leur "cohérence" avec les objectifs
explicites du projet innovateur H
- la caractérisation générale de l'intervention des Orienteurs
Pédagogiques dans 1la conception du modéle organisatif de la
titularisation en exercice et l'identification des objectifs
stratégiques de cette intervention.

- Les techniques : la grille d'analyse du contenu des projets

de réglement

Dans les projets de réglement on ne trouve pas définis
explicitement les profils fonctionnels et relationnels des

différents intervenants de la titularisation en exercice.
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Ces projets, en réalité, ne définissent que les compéten-
ces qui leur sont assignées. Toutefois a partir de chacune
de ces compétences nous pouvons identifier non seulement les
fonctions qu'il faudra accomplir pour exercer cette compéten-
ce, mais aussi les contextes relationnels de l'exercice de
ces fonctions.

De cette fagon, si 1l'on prend pour unité d'analyse chacu-
ne de ces compétences et si on les classifie selon une ou
plusieurs. catégories cohérentes avec les objectifs de notre
travail, on peut dégager des textes de projets de réglement
le cadre institué défini pour l'intervention des différents
intervenants de la titularisation en exercice.

D'une fagon systématique, nous avons classifié ces compé-
tences selon des catégories obtenues par le croisement de huit
types de fonctions définies auparavant et cinqg fagons possi-
bles de les exercer. 7

Ces huit types de fonctions ont été caractérisés de la

fagon suivante :
1. Conception du modéede : ce sont les fonctions qui portent

sur la proposition ou adopton de changements globaux a intro-
duire dans 1l'innovation.

2. Conception d'appuins : €lle inteégre les fonctions de
définition des appuis directs ou indirects & donner & ceux qui
agissent sur le terrain, que ce soient des appuis documentai-
res ou de formation.

3. Programmation : ©on se référe ici a toutes les fonc-
tions concernant la planification d'activités prévues ou con-
sidérées comme nécessaires au développement de 1'innovation.

4. Exécution : on considére ici les fonctions portant
sur la réalisation des activités planifiées et/ou la mise
en oeuvre des appuis définis.

5. &vaduation du modéde : ce sont les fonctions qui s'in-
tégrent a l'ensemble des activités nécessaires & la livrai-
son, au rassemblement et au dépouillement des informations

nécessaires & l'appréciation globale du systéme de formation.
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6. Cvaduation dep enpeignanitp en ititudanigation : ici nous
avons intégré les activités qui visent soit & noter les en-
seignants en titularisation, soit & leur donner les infor-
mations nécessaires a la régulation de leur processus de for-
mation. On y intégre donc non seulement des activités por=-
tant sur l'évaluation sommative (certificative) mais aussi des
activités plus caractéristiques de 1l'évaluation formative.

7. Cooadination diznecte : ce sont les fonctions portant
sur l'organisation des activités des intervenants de la ti-
tularisation en exercice qui exigent un contact dizect avec
les acteurs dont on essaye d'organiser les activités.

8. Coondination indinecte : ce sont aussi des fonctions
concernant l'organisation d'activités des intervenants de
1'innovation mais qui n'exigent pas le contact direct avec
les acteurs puisqu'elles peuvent &tre faites par la voie ad-
ministrative et/ou par 1l'intermédiaire d'autres structures.

Chaque catégorie ne représente qu'un de ces types de fonc-
tions exercées dans un contexte relationnel particulier. Dans
la classification adoptée, ces huit types de fonctions sont
donc croisée. avec les cing contextes relationnels suivants :

A. Dépendance hiérarchique : c'est le cas ou la fonction

~

est exercée dans une situation d'obéissance a la volonté
manifestée par un ou plusieurs supérieurs hiérarchiques.

B. Collaboration avec des supérieurs hiérarchiques : ce

sont des fonctions dont l'exercice peut se faire avec le con-
cours d'acteurs ou de structures qui, institutionnellement,
peuvent exercer un pouvoir hiérarchique sur la structure ou
l'acteur qui est chargé d'accomplir cette fonction.

C. Autonomie : ici on a intégré les fonctions pour 1
exercice desquelles l'intervention d'autres structures n'
est pas explicitement prévue.

D. Collaboration avec les inférieurs hiérarchiques : ce

sont les fonctions dont l'exercice peut se faire avec le
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concours d'acteurs ou de structures sur lesquels 1'acteur

Oou la structure chargés d'accomplir ces fonctions peut exer-
c¢eér un pouvoir hiérarchique. Toutefois pour l'accomplisse-
ment de ces fonctions il n'y a pas d'exercice explicite de
ce pouvoir.

E. Exercice d'un pouvoir hiérarchique : l'accomplissement

de ces fonctions limite explicitement le degré de liberté

de ceux qui sont hiérarchiquement dépendants des structures
ou acteurs qui les exercent. Grosso modo, ce ne sont pas des
fonctions qu'on exerce avec les inférieurs hiérarchiques,
mais pua ces inférieurs hiérarchiques.

Il est évident que dans les projets de réglement on ne
trouve ni les types de fonctions tels qu'ils ont été défi-
nis, ni les contextes relationnels tels qu'ils ont été ca-
ractérisés. Les fonctions et les contextes relationnels
tels qu'ils émergent de ces projets ne sont que des appro-
Ximations des types que nous avons construits. Dés lors, 1'
image de 1'évolution du cadre institué de 1'intervention de
chaque intervenant de 1la titularisation en exercice est obte-
Nue par une succession de portraits qui ne sont que des ap-
proximations de la réalité institutionnelle. Toutefois si
l'on admet avec Gurvitch que '"les types sont élaborés non
pas pour établir des images d'Epinal, mais pour promouvoir
l'explication en sociologie" (1), alors la grille d'analyse
est validée du moment qu'elle est pertinente par rapport a
la problématique en étude et n'introduit pas de distorsions
importantes dans la réalité qui va €tre analysée. La vali-
dité de 1'instrument d'analyse dépend donc de 1la fagon dont
il est utilisé et des résultats qu'il permet d'obtenir.

(7) G. GURVITCH cité par M. GRAWITZ. - Méthodes des Sciencens
Sociades. - Daddoz, 1984, pP. 423,
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Voyons donc comment on peut remplir la grille d'analyse et
interpréter les résultats obtenus par son utilisation. A
partir des compétences que chacun des projets de réglement
définit pour chacun des acteurs, on peut remplir une gril-
le d'analyse comme celle du tableau I.

TABLEAU I

Grille pour 1l'analyse du contenu des projets de réglement de 1la
titularisation en exercice

COLLABORATION COLLABORATION
EXERCICE
DEPENDANCE AVEC LES AVEC LES STRUCTURE
AUTONOMIE D'UM POUVOIR
HIERARCHIQUE INFERIEURS INFERIEURS FONCTIONNEL
BIERARCHIQUE
HIERARCHIQUES HIERARCHIQUES
CONCEPTION
DU MODELE
CONCEPTION
D'APPUIS
PROGRAMATION
EVALUATION

EVALUATION DES
EENSEIGNANTS EN
TITULARISATION

COORDINATION

DIRECTE

COORDINATION

INDIRECTE

STRUCTURE

RELATIONNELLE
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Chaque case correspondant a une fonction exercée dans un
contexte relationnel défini est signalée toutes les fois qu'on
peut la dégager des compétences définies dans les projets de
réglement. Pour chaque acteur, la fréquence d'apparition de
chacune de ses fonctions dans un projet déterminé sera ob-
tenue par l'addition des apparitions sur chacune des lignes
et sera signalée dans la colonne F. De méme, la fréquence d'
apparition des différents contextes relationnels sera signa-
lée dans la ligne 9 correspondant a la "structure fonctionnel-
le du pouvoir". Dans ces conditions la ligne 9 et la colonne F
représentent, respectivmeent, le profil relationnel et le pro-
fil fonctionnel qu'on voulait instituer pour cet acteur
4 un certain moment - le moment de conception du projet de
reglement qui est l'objet d'analyse.

Or, comme pouf chaque acteur impliqué dans l'innovation
nous allons remplir quatre grilles d'analyse correspondant
aux quatre projets de réglement congus, 1'évolution du cadre
institué de son intervention peut s'obtenir par 1'étude
comparative de ces quatre grilles. Nous pouvons saisir le _ _ |
sens de 1l'évolution du profil fonctionnel de cet acteur par
1'analyse comparée des colonnes F de chaque grille et le
sens de 1l'évolution de son profil relationnel par une ana-
lyse des lignes 9. Evidemment, chaque fois que nous aurons
besoin d'une étude plus détaillée de 1l'évolution subie par
une certaine fonction, nous pourrons faire une étude plus
nfocalisée" de _ la ligne correspondant a cette fonction.

En outre, puisque pour chaque projet de réglement nous
allons remplir des grilles pour chacun des intervenants de
1'innovation, la structure organisative instituée par ce
projet peut &tre “étudiée a travers ces grilles. L'évolution
globale du modéle organisatif de la titularisation en exer-
cice au cours de ce processus de sa conception instrumentale
peut ainsi &tre étudiée en utilisant la grille d'analyse que

nous avons décrite.
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Celle-ci est donc 1l'instrument que nous utiliserons pour
observer dizectement le contenu des projets de réglement et
pour observer indirectement les acteurs qui ont participé a
sa conception.

Mais avant l'analyse "focalisée'" des profils fonctionnels
et des profils relationnels des acteurs intervenant dans la
titularisation en exercice, nous allons faire tout de suite
une premiére ''lecture" plus panoramique de ce que nous pour-

rons appeler la syntaxe des projets de réglement.

A - LES PROJETS DE REGLEMENT : LES CONTENANTS ET LES RATIONA-
LITES

Dans les conditions de production du processus de concep-
tion instrumentale de la titularisation en exercice, la pré-
sentation d'un projet de réglement doit remplir une double
fonction:

- elle doit agir comme un élément de "stabilisation" du
"consensus" provisoire entre les concepteurs dont le projet
de réglemént n'est que l'expression plus ou moins achevée ;

- elle doit agir aussi comme un élément de '"persuasion'
par rapport & ceux qui vont participer a une deuxiéme phase
de décision et/ou a l'exécution du projet de réglement.

Les "discours" des projets de réglement ont donc deux ty-
pes de récepteurs. Ils ne s'adressent pas seulement aux audi-
teurs, mais aussi aux producteurs du "discours' eux-mémes .

Ainsi les '"textes" des projets de réglement sont toujours
construits dans une tension entre deux '"rationalités" :
celle qui a déterminé leur conception et celle qui s'instau-
re comme un élément de persuasion de ceux qui sont en-dehors-

de leur processus de production. Ce sont deux "rationalités"




relativement autonomes : l'une, étant le résultat du proces-

sus de production du "discours', est un "discours" sur le
"discours" lui-mé€me, l'autre est un "discours" sur la repré-
sentation que les producteurs du '"discours" se font de la
"rationalité" des auditeurs.

Malgré l'existence de ces deux types de “rationalités",
le texte du "discours' est formellement organisé pour "con-
quérir" l'adhésion du groupe d'auditeurs qui n'a pas parti-
cipé a sa production. Toutefois, la possibilité de cette
organisation formelle est déterminée par les péripéties
du processus de production du '"discours"; plus ce processus
a été conflictuel et donc plus le consensus a été difficile,
Plus les concepteurs seront attachés a la "rationalité" qui
en émerge et plus ils auront de difficultés a organiser
le "discours" selon une autre "rationalité".

La "rationalité" implicite dans l'organisation formelle
du "discours'" peut ainsi devenir un indicateur des condi-
tions institutionnelles de la production du discours. Vu que
"si tout discours (...) est plus ou moins structuré et que
la signification est organisée par cette structuration, 1la
plus petite variation au niveau des éléments significatifs
ou de leur agencement produit par conséquent un changement
au niveau de 1l'émergence de la signification" (1), cette
rationalité porte donc une signification.

Nous allons ainsi essayer de saisir la signification du
"discours'" dans les relations qu'organisent les différentes
rubriques des projets de réglement pour arriver a mettre
en évidence les singularités sous-jacentes aux processus de
production de ces projets.

Le tableau II nous montre la disposition séquentielle
des rubriques qu'intégrent les différents projets de réglement

de la titularisation en exercice.

(1) L. BARDIN. - L'analyse de contenu., - Presses lUnivenpitai-
nes de France, 1977, p. 270.
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TABLEAU 1II

Premier Projet Autres Projets
Objectifs Introduction

l Inter*enants
Activités ' Compétence des interve-

J nants
Activités de Coordina- organisation
tion Activttés

l Evalugtion des enseignants
Compétence des inter- en titularisation
venants Dispogitions transitoires
Evaluation des ensei-
gnants en titularisation

Que ce soit au niveau des rubriques qui 1'intégrent, ou
de la fagon dont chronologiquement elles s'articulent, le
premier projet de réglement présente des spécificités par
rapport aux autres. Le deuxiéme projet de réglement intro-
duit, en réalité, une rupture dans les relations entre 1les
rubriques qui l'intégrent qui sont restées inchangées dans
les autres projets de réglement. Ainsi, .dans le premier pro-
Jjet

- on essaye tout d'abord de définir les objectifs de la
fitularisation en exercice autour d'un ensemble de compéten--
ces qu'il serait désirable de développer chez les éléves.
Ces compétences, a leur tour, sont définies avec un degré de
généralité tel, qu'elles ne risquent pas de devenir objet
de contestation ; ,

-Ce n'est qu'aprés avoir jeté ces fondements qu'on fait
successivement : la définition des compétences qu'il serait

désirable de développer chez les enseignants en titularisati-




on, la description des activités de formation et des acti-

vités de coordination, la définition des compétences des in-
tervenants et, finalement, 1la description des procédures
nécessaires & 1'évaluation des enseignants en titularisation.
Il y a ainsi un enchatnement entre les différentes rubri-
ques qui obéit a une logique intrinséque (qui n'est pas né-
cessairement la logique & laquelle a obéi 1le processus de
conception de ce projet) qui détermine que la structure or-
ganisative de l'innovation doit &tre bAtie sur les compé-.
tences a développer chez les éléves. Les objectifs de la ti-
tularisation en exercice, les stratégies de formation, et

le modéle organisatif qu'il faudrait instituer. forment une
unité dont la cohérence ne se trouve pas dans le systéme de
formation des enseignants mais dans le profil de sortie es-
quissé pour les éléves. En ce sens, la distribution des pou-
voirs et la structuration institutionnelle proposée pour 1
intervention des différents acteurs sont présentées d'une
telle maniére qu'elles ne peuvent &tre envisagées comme un
probléme coupé des objectifs de 1'ECOLE définis auparavant.
Le texte du projet de réglement est donc formellement organi-
sé pour intégrer en son sein une Justification de son conte-
nu qui ne risque pas d'étre problématisée.

Or, l'enchalnement chronologique des rubriques dans les
autres projets de réglement obéit a une logique tout & fait
différente. Ainsi, dans ces projets,:

= on commence par justifier le contenu du projet a travers
le contenu d'un autre document qui n'est pas présenté a 1a
discussion. Dans l'introduction de ces projets on dit expli-
citement que le réglement "établit les principes normatifs
pour 1l'exécution de la titularisation en exercice telle qu'
elle a été définie dans le Projet Global (...)"

- tout au contraire du premier projet ou, formellement,

le modéle organisatif proposé pour l'innovation découlait des




activités de formation qu'il faudrait exécuter, dans ces pro-

Jjets on commence, formellement, par définir le modéle orga-
nisatif et ce n'est qu'aprés cette définition qu'on décrit
les activités a développer dans la titularisation en exerci-
ce.

La logique de l'enchalnement des différentes rubriques
est donc tout & fait différente de celle que nous avons trou-
vée dans le premier projet de réglement. Ici, i1 y d-la.préoc-
cupation prioritaire de définir le partage des pouvoirs en-
tre les intervenants de l'innovation & 1l'intérieur d'un mo-
déle organisatif et de définir les stratégies de formation
en fonction de ce modéle. Il semble qu'il y ait une reconnais-
sance implicite par les concepteurs du fait que le probléme
fondamental que le projet de reglement veut résoudre est un
probléme organisatif et un probléme de distribution du pou-
voir. Il semble donc que, & partir du deuxiéme projet de re-
glement, la "rationalité" des producteurs du texte se soit
imposée a cette autre "rationalité" bAtie sur la préoccupa-
-tion de gagner 1'adhésion des auditeurs.

Or, si 1l'on analyse les acteurs dont les compétences sont
1'objet d'une définition explicite dans les différents pro-
Jjets de réglement, on peut trouver 1la une Justification pour
ce déplacement des "préoccupations" explicitées dans les
textes de ces projets. Ainsi :

- dans le premier projet, il y a seulement une définition
des compétences des structures créées spécifiquement pour la
titularisation en exercice et des structures qui a 1l'école
sont directement impliquées dans le systéme de formation. Ces
dernieres, toutefois, ne Jouaient aucun rfle dans la forma-
tion des enseignants par les stages classiques. De cette fa-
gon, Le premier projet de négdement voudlait édifier une stauc—
Zune ongandisative Zouzt a fait nouveddie poun da titudarisation

en exeacdce ;


http://pn.oj.et
http://ik-g.lejne.nt

- dans les autres projets de réglement,on a élargi 1'é-

ventail des structures dont les compétences dans 1'innova-
tion sont 1'objet d'une définition spécifique. En particu-
lier, a partir du deuxiéme projet de réglement qui a été
congu avec la participation des Directions Générales d'En-
seignement, les fonctions de ces structures dans 1'innovation
ne découlent plus des fonctions qui sont assignées aux struc-
tures d'exécution du Ministére. Avec ce projet de réglement
on a institué une définition explicite d'un ensemble de com-
pétences pour les Directions Générales. Et cette définition
n'apporte pas un simple élargissement des acteurs interve-
nant dans l'innovation, mais plutdt un -changemenz quadita-
tif de da nature dep acteuns qui y interviennent et, par

- conséquent un changement quaditatif de da staucture ongandimpa-
tive qu'on doit concevoir. En réalité, si l'on se rappelle
que les Directions Générales jouaient le r8le de coordina-
teurs de formation pendant les stages classiques, on doit
admettre que la reconnaissance institutionnelle de la néces-
sité de définir les compétences des Directions Générales
signifie, en dernier ressort, la prise en compte de ce rdle °
dans le processus innovateur.

La fagon choisie pour présenter le contenu des projets de
réglement de la titularisation en exercice n'est donc pas un
acte arbitraire des concepteurs de ces projets. Elle est, com-
me nous l'avons vu, influencée par de contexite de pa produc-—
tion qudi déteamine da possibidité de d'ornganiger de maniénre
G ce gu'edde puisse agia comme un pré-texite poun gagnen
{'adhénion de nes auditeuras.

Ainsi, 1'infléchissement que nous avons signalé dans la
fagon de présenter les différents projets de réglement de la
titularisation en exercice n'est qu'un reflet de 1'infléchis-
sement des conditions institutionnelles de leur production. .

D'une situation - celle du premier projet - ou la conception
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du reglement était circonscrite aux structures créées pour
1'innovation, on est passé & une situation institutionnelle
ou l'intervention des structures qui pré-existaient a 1'in-
novation a fait du processus de conception instrumentale de
1l'innovation un processus conflictuel de négociation.

Mais il n'y a pas eu seulement un changement structurel
du systéme de conception. Le deuxiéme projet introduit aussi
un changement qualitatif de la t8che que les acteurs/concep-
teurs devraient accomplir. Comme nous l'avons vu, si dans
le premier projet de réglement il s'agissait de concevoir
une structure organisative complétement nouvelle et capa-
ble d'occuper l'espace institutionnel laissé vide par la
suppression des stages classiques, déja dans les autres pro-
jets de réglement la tiche de conception est de trouver une
structure organisative de 1l'innovation, susceptible de s'ar-
ticuler avec les pouvoirs des structures centrales de coor-
dination des stages classiques.

- Il devient alors pertinent de se demander si ce changement
des conditions institutionnelles du processus de conception
instrumentale de l'innovation n'a pas produit des change-
ments importants dans la définition du projet innovateur lui-
méme. Ou encore de se demander si l'adaptation de la struc-
ture organisative de l'innovation & la situation institution-
nelle qui, centralement, 1lui pré-existait, a conduit & une
adaptation des structures centrales aux besoins du projet
innovateur ou si, au contraire, c'est le projet innovateur
qui a été adapté aux intéréts de ces structures ?

Bien slr cette problématique ne peut &tre éclaircie par
une analyse du contenant des projets de réglement. Seulement
l'analyse du contenu de ces projets peut donner les informa-

tions nécessaires & son éclaircissement ...
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B - LES PROJETS OE REGLEMENT : LE CONTENU ET LA REDISTRI-
BUTION DES -POUVOIRS

Pour éclaircir la problématique que nous venons d'identi-
fier, il nous faut caractériser 1l'évolution des profils re-
lationnels et des profils fonctionnels de chacun des inter-
venants dans l'innovation. Il nous faut donc analyser le
contenu des différents projets de réglement en utilisant la
grille d'analyse décrite auparavant.

Mais avant cette analyse, quelques précisions d'ordre mé-
thodologique s'imposent.

D'abord, on ne doit pas s'étonner de voir les compétences
des Directions Générales étudiées seulement a partir du
deuxiéme projet de réglement. Nous avons déja souligné que
dans le premier projet ces compétences ne sont pas l'objet
d'une définition précise puisqu'on les envisageait découlant
de l'exercice du rdle de structures exécutives a 1'intérieur
du Ministére. En réalité, dans ce projet de réglement on ne
prévoyait que la possibilité que ce soit le Conseil "Orien-
tateur" qui assure'la collaboration des Directions Généra-
les impliquées dans le processus de la titularisation en
exercice'" (1). Il semble alors évident que dans ce projet on
pensait institutionnaliser une situation de dépendance des
Oirections Générales par rapport au Conseil "Orientateur".

Le deuxiéme projet de réglement introduit un infléchisse-
ment de cette situation. lLes compétences des Hirections Gé-
nérales dans l'innovation sont non seulement l'objet d'une
définition spécifique, mais aussi l'objet d'un élargissement
entrainé par l'institutionnalisation d'une nouvelle structure
centrale de coordination qui intégrera la Conseil "Orienta-

teur" et les Directions Générales.

(1) Articlde 719.6 du premiex projei de néglement.




Ainsi ce n'est qu'a partir de ce projet que s'annonce dé-

finitivement 1'éventail des structures directement engagées
dans la titularisation en exercice

- Conseil "Orientateur" (CO)

- Directions Générales d'Enseignement (DG)

- Conseil "Orientateur" + Directions Générales d'Ensei-
gnement (CO + DG)

- Equipes d'Appui Pédagogique (EAP)

- Orienteurs Pédagogiques (OP)

- Conseil Pédagogique (CP)

- Délégués a la Titularisation (DT)

- Conseils de Groupe (CG)

-~ Enseignants en Titularisation (ET)

Toutefois, au cours de notre travail, nous n'irons pas ana-
lyser les compétences de ces structures mais celles des ac-
teurs qui les intégrent..Ainsi :

- nous avons considéré que les compétences de la struc-
ture centrale de coordination CO + DG appartiennent en méme
temps au CO et aux DG. Dans les tableaux correspondants aux
compétences de ces deux structures nous avons, quand méme, si-
gnalé par un astérisque les compétences qui découlent de
leur appartenance au CO + DG ;

- malgré 1'intérét qu'une analyse séparée des cadres ins-
titués de 1l'intervention des EAP et des OP pourrait présen-
ter, nous n'allons pas la faire puisque dans les projets de
réglement cette distinction n'apparalt pas trés nettement. Ce-
pendant, de méme que pour le CO et les DG, les compétences
des OP qui dérivent de leur appartenance aux EAP seront si-
gnalées par un astérisque ;

- de méme les compétences des DT engloberont celles qui
sont définies pour le CP qui seront signalées par un astéris-
gue.

Finalement, il nous reste a préciser que nous n'avons pas
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donné une importance particuliére aux compétences du Conseil
de Groupe de chaque discipline et a celles des enseignants en
titularisation. Dans les projets de réglement, les compéten-
ces du Conseil de Groupe n'ont pas, en général, un caractére
normatif et n'ont pas subi de changements importants a partir
du moment ou elles ont été l'objet d'une définition (le
deuxiéme projet). En outre, puisque les compétences des En-
seignants en titularisation se trouvent dispersées dans les
différentes rubriques des projets de réglement, leur repéra-
ge impliquerait un travail d'interprétation trés important
qui, ajouté & 1l'intepprétation que leur classification exi-
ge, risquerait d'introduire un ensemble incontr8lable d'élé-
ments subjectifs dans notre analyse. Mais, outre ces motifs
d'ordre méthodologique, l'objet méme de notre recherche ne
rend pas imprescriptible cette analyse. En réalité, en ce
moment, nous n'allons qu'étudier la structure organisative
ou l'intervention de ceux qui sont investis du réle de for-
mateurs et/ou de coordinateurs de formation ost censée s'ins-
crire.

Voyons donc comment la définition du cadre institué de 1°
intervention des différents acteurs engagés dans 1'innovation
a évolué tout au long du processus de conception de son modé-

le organisatif.

- L'intervention du Conseil "Orientateur" (CO)

L'application de la grille d'analyse aux compétences défi-
nies pour le CO dans les quatre projets de réglement nous a
conduilt aux tableaux III, IV, V et VI correspondant & chacun
de ces projets. Ce sera donc & partir de ces tableaux que
nous systématiserons 1'étude de 1'évolution du cadre institué

défini pour 1l'intervention du CO.




TABLEAU III

A ] C 1] 3 F
DEPEND. COLLAD. COLLAD. POUYOIR STRUCT,
MIERARC. SUP. MIE. Autowo. INF, NIE. INF, MIE, Fou,
1. concertion 30,0%
19.5 19.3 19.3
DU MODELE (3)
2. CONCEPTIOM 19.1 19.2 20,0%
D' APPULS (2)
10,0%
3. PROGRAMATION 19,1
(1)
0,0%
N, EXECUTION
(0)
10,0%
5. evALUATION 19.5 4
DU MODELE (1)
6. EvALUATION 0,0%
DES ENSEIG.
EN TITULAR, (o)
7. coorpInaTION 20,0%
aECTE 19.6 19.4
o1 (2)
8. COORDINATION
17.5 10,0%
INDIRECTE
9, STRUCTURE 20,0% 0,0% 20,08 40,0% 20,0%
RELATIOMNELLE (2) (0} (2) (4) (2)
TABLEAU 1V
A 8 C D (3 F
DEPEND, COLLAD. COLLASB. POUVOIR STRUCT .
HIERARC. SUP. HIE. auToNo. INF, HIE. InF. HIE. FOR,
1, comcertion 4.1 6.1% 22,2%
DU MODELE
(2)
2. CONCEPTION 4,2 33,3%
, 6.2*
D' APPUTS 6.3 (1)
3. PROGRAMAT1ON 4.2 11.1%
(1)
§. EXEcution 0.0%
(0)
S. EVALUATION 11,1%
DU MODELE 4.1 (1)
6. EVALUATION 11,1%
DES ENSEIG. 6.4%
EX TITULAR, (1)
7. coorDIRATION
0,0%
DIRECTE
(0)
8. COORDINATION 11,18
6.4*
INDIRECTE {1)
9. STRUCTURE 33,3% 0,0% 33,3% 22,2% 11,1%
RELATIONNELLE (3) (0) (3 (2) (1)
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A B 4 D 3 F
DEPEND, COLLAB, COLLAB, POUVOIR STRUCT,
AUTONO,
HIERARC. SUP. HIE. INF. MIE. INF, HIE, Fow.
18,2%
1. comcepTion 4.1 6.1*
DU MODELE (2)
2. CONCEPTION 4.2 27,3%
6.2*
D'APPUIS 4.4 (3)
27,3%
3. rrOGRAMAT 108 4.4 4.1 4.3 -
N 0,0%
. EXECUT
EXECUTION (0)
5. EVALUATION 01 9,1%
DU MODELE . (1)
6. EVALUATION 9,1%
DES ENSEl6. 6.4% ()
EN TITULAR.
7. COORDINATION 0,0%
DIRECTE (0)
8. coompInaTION 6.4 9.1%
IMDIRECTE (1)
9, STRUCTURE 27,3% 0,0% 27,3% 45, 4% 0,0%
RELATIONNELLE (3) (0) (3) (5) (0)
TABLEAU VI
A B [ D £ [2
DEPEND, COLLAR, COLLAB. POUVOIR STRUCT,
AUTONO,
HIERARC. SUP. MIE. INF. HIE. INF, MIE. Fom.
22,2%
1. comception 41 6.1%
DU MODELE (2)
2. COMCEPTION 4.2 33,3%
, 6.2
o’ APPUIS 6.3* (2)
11,1%
3. PROGRAMATION 4,2 (1)
0,0%
A, execution (0)
S. EVALUATION 01 11,1%
DU MODELE ) (1)
E 6. evaLuaTion 11,1%
DES ENSELG. 6.4% (1)
EN TITULAR.
7. COORDINATION 0,0%
DIRECTE (0)
8. COORDINATIOM 6 4% 11,1%
INDIRECTE : (1)
9, STRUCTURE 33,3% 0,0% 22,2% 44,4% 0,0%
RELATIOMNELLE (3) (0) (2) (4) (0)
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Dans 1'évolution du profil fonctionnel défini pour le CO,
nous pouvons trouver un '"fil conducteur" tout au long des
quatre projets de reglement. Globalement, dans tous ces pro-
jets, le CO est considéré comme une structure '"spécialisée"
dans l'exercice des fonctions de conception, que ce soient
des fonctions de conception du modéle ou de conception d'ap-
puis. (1)

Mais l'acceptation tacite de cette "spécialisation fonc-
tionnelle" ne signifie pas que la fagon de penser son exer-
cice reste inchangée dans les différents projets. Dans le
modéle organisatif proposé par le premier projet et dans
ceux que les autres projets veulent instituer, il y a méme
une fagon radicalement différente de penser le profil fonc-
tionnel de la structure centrale de conception..

En réalité, la distribution des domaines d'intervention
que le CO s'est attribué dans le premier projet, lui deman-
derait un rdle tout a fait différent de ce que les autres pro-
jets lui exigent. D'une structure qui, par son intervention
dans la coordination des activités de la titularisation en
exercice, pourrait "contrdler" les effets d'une pratique ex-
cessivement spécialisée et institutionnellement localisée au
centre du systéme, le CO est devenu une structure de plus en
plus séparée des acteurs qui agissent sur le terrain de 1l'in-

novation (2). A partir du deuxiéme projet de réglement, il

(1) Les fonctions de concepition du CO embrassent en néadizté 50,0
du totad de ses fonctions dang de premien projet, 55,5 %
dans de deuxdiéeme et de quatnieéme projets et 45,5 % danp de
trolsdéeme,

(2) Dans le premien projek, des foncitions de coordination em-
bramvpsent 30,0 % des foncitions du CO oua 20,0 % ponit dews

, fonctions de coordination dinrecte et 10,0 % de cooxrdina-
.- &ion indinecte.


http://dan.fi
http://quatA.-Le.me
http://pn.oj.et4
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http://pn.oj.et
http://lndln.ec.te
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n'y a qu'une fonction assignée au CO liée & l'organisation
des activités de la titularisation en exercice et, méme cel-
le-ci, il lui faut la partager avec les DG et l'exercer d'
une fagon indirecte. Il est d'ailleurs significatif que, a
partir de ce projet, le CO (& lui seul) soit censé interve-
nir seulement dans des domaines qui ont une relation fonc-
tionnelle immédiate avec sa spécialisation dans les domaines
de conception. L'éventail des fonctions que le CO ne doit
pas partager avec les DG est, en réalité, réduit par ce pro-
jet aux domaines de la conception du modéle et de celle d'
appuis et au domaine de 1'évaluation du modéle.

Méme les altérations proposées par les Orienteurs Pédago-
giques au deuxiéme projet de réglement n'ont pas changé si-
gnificativement cette situation. Dans le troisiéme projet
il n'y a, en fait, qu'une augmentation du poids des fonc-
tions de programmation du CO et non pas un changement de
son profil fonctionnel qui le rapprocherait de celui qui est
défini dans le premier projet de réglement.

L'édoignement progrepasif du CO de da réadité vécue de
d'innovation est ainpi da carcténipiique da plduws importante
de {'évodution qu'a subie la déliniztion de da stauctunre

fonctionneldde de pon inteavention.

Une analyse des lignes 9 des tableaux III, IV, V et VI
nous montre que, malgré les différences, il y a des caracté-
ristiques du profil relationnel défini pour 1l'intervention
du CO qui restent inchangées dans tous les projets de regle-
ment. v

En réalité, dangs tous ceas projets, dep nedaztions du CO
avec des supérieuns hLéaaacthueﬂ soni cenpéep &étne toufounps

maintenues danp une situation de dépendance hLéaaacthuc.
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Toutefois, le poids de ces relations dans le profil rela-

tionnel défini pour l'intervention du CO et les caracéris-
tiques des contextes relationnels de son intervention au-
prés des inférieurs hiérarchiques, ont subi des changements
au cours du processus de conception instrumentale de 1'in-
novation.

Ainsi, si dans le premier projet on envisage que les
relations avec les inférieurs hiérarchiques peuvent Jjouer
un rdle important dans la structuration du profil relation-
nel de l'intervention du CO, déja dans les autres projets
de reéglement 1l'importance de ces relations s'amoindrit en
méme temps qu'augmente le poids des relations entre le CO
et les supérieurs hiérarchiques (1). Le deuxiéme et le
quatriéme projets envisagent méme que le CO ne peut entre-
tenir des relations avec les inférieurs hiérarchiques qu'a
travers son appartenance & la structure centrale de coor-
dination CO + DG. Dans le modéle organisatif proposé par ces
deux projets de réglement {a possibidité poun da stauctunre
cenitrade de .conception de prendre conitact avec da "néalité
vécue” gun de ztennain d'appdication de d'innovation ept
adons inptltuitionneldlement dépendante des napports de for-
Ces qui s'établdigsent & Ad'intérieun de da ptructunre de co-
ordination CO + 0G,

MEme les altérations proposées par les OP au deuxiéme pro-

jet de réeglement ne visent pas l'introduction de changements

(1) Lep nedations avec dep inférieuns hiéranchiques nepré-
pentent 60 % du totad dep nedaiions prévues danas de pre-
mien projex et 33,3 % dans de deuxiéme projei de negle-
ment. Danas des auinres projetp, ce pouacentage esit de 45,4%
et 44,4 % reppecitivement dans des troisiéme . et quaztadiene
projeias.



http://ce.nl/iale
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qQualitatifs dans cette structuration de l'intervention du
CO. En fait, une analyse plus détaillée du Tableau V nous
montre que ces altérations se traduisent :

- par l'élargissement de 1'univers de l'intervention du
CO au domaine de 1la programmation en introduisant une nou-
velle fonction exercée dans une situation de collaboration
avec les inférieurs hiérarchiques et concernant la program-
mation de la formation des OP et des DT ;

— Par une proposition de changement du contexte relation-
nel de l'exercice de deux des fonctions que le CO doit par-
tager avec les DG. _

Il s'agit donc de changements a 1'intérieur de la structu-
re organisative qui a institué 1le partage des pouvoirs du CO
avec les DG et qui, plutdt que l'institutionnalisation de
relations qualitativement différentes entre les structures
centrales, visent l'institutionnalisation d'un nouveau con-
texte relationnel de 1la participation des structures inter-
médiaires dans les décisions centrales (1). A la limite, 1le
profil relationnel défini pour l'intervention du CO dans le
troisiéme projet est qualitativement semblable a celui qui
est défini dans le deuxiéme et le quatriéme projets et qui
peut &tre caractérisé de 1la fagon suivante

- dans l'exercice de ses fonctions, le CO ne peut jamais
compter sur la collaboration de ses supérieurs hiérarchiques,

c'est-a-dire, dans les relations avec les supérieurs hiérar-

(1) &n deanien neswort, des changements que leps OP proposent aux
compétencen définies poun de CO pont des puivanza:
- agoulen une fonction de programmation & Aa compétence qui
définit de ndéde du CO dans da conception et L'évaduation du
modéde de fLormation ;
- déplacer vens de CO la compétence qu'id devnait paatagenr
avec des 0G concennanzt da définition dews "principes généraux”
auxqueds doivent obéin dep actions de foamation des Onien-
teurs Pédagogiqueps et des Délégués & da Titudarisation K
- appigner au CO une auzre compétence conceananit la "déti~
nition des actiong de foamaition den Onienteuns Pédagogiquep
et dep Dédégués a da Titudaripation”.
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chiques le CO est toujours l'objet de 1l'exercice d'un pou-

voir ;

- la possibilité pour le CO d'entretenir des relations
avec ses inférieurs hiérarchiques est complétement dépendan-
te des corrélations de forces qui s'établissent a l'intérieur
de la structure centrale de coordination CO + DG ;

- les situations de dépendance institutionnelle concernent
toujours l'exercice de fonctions qui sont assignées au CO

tout seul.

Nous sommes donc face & un processus d'institutionnalisa-
tion d'une structure centrale de conception qui ne dispose
pas des instruments institutionnels nécessaires & 1a "maltri-
se" des effets que ses décisions peuvent produire dans le

systéme innovateur. En réalité, ces décisions peuvent seule-

‘ment produire les effets désirés si deux conditions sont réu-

nies :

-~ que ces décisions soient fondées sur une connaissance
de la réalité vécue de 1'innovation (1) ;

- que ces décisions soient effectivement adoptées et ne
restent pas a 1'état de projets.

Or, comme nous venons de le voir dans le cadre institution-
nel défini pour l'intervention du CO aucune de ces conditions
n'est remplie. Institutionnellement, il se trouve dans une
situation de dépendance par rapport aux structures centrales
qui peuvent donner un statut légal a ses décisions et, pour
établir des contacts avec la réalité vécue sur le terrain
d'application de l'innovation, le CO se trouve dépendant du
fonctionnement d'une structure a laquelle il participe mais
qu'il ne contrdle pas nécessairement. Dans ces conditions, les
effets produits par 1'intervention du CO présentent un degré
d'imprévisibilité trés grand pour lui-méme. D'un cdté, 1le
CO ne dispose pas des instruments institutionnels nécessaires
pour "maItriser" les décisions prises par ses supérieurs hié-

rarchiques qui donnent un sens a son intervention. De 1l'autre

(1) Cette condition n'est pas seulemenit une exigence poun que
des décisions prises soient dews pdus peatinentes en vue de
da résodution deus problémes nencontaés pan des acteuns sun
de teanain. Méme ai ce n'est pas danp da répodution de ceus
problemes qu'on veut inteavenin, il faudra prendre en comp-
le cette néadité poun réduine d'imprévipibidité des eflletas
qu'on pounsuit.



cOté, les difficultés organisatives de 1'établissement des

contacts entre le CO et les acteurs qui agissent sur le

terrain d'application de 1l'innovation rendent imprévisi-
ble le "comportement'" du systéme face aux altérations de
son fonctionnement proposées centralement.

Il est évident que si l'on se place du point de vue des
objectifs explicites du projet innovateur, ou méme du point
de vue d'une certaine "rationalité fonctionnelle" qu'a un
certain moment on a voulu ériger en principe justificateur
des modéles organisatifs proposés pour 1'innovation, le ca-
dre institué défini pour 1'intervention du CO apparalt com-
me "“irrationnel". ,

Toutefois, si 1'on analyse la conception instrumentale
de 1l'innovation comme un processus conflictuel dans lequel
ont agi des acteurs dont les stratégies ne sont pas nécessai-
rement convergentes entre elles, ni avec les principes expli-
cites de 1l'innovation 3 alors l'institutionnalisation de cet-
te irrationalité devient un processus rationnel. Ce fut, en
effet, au moment méme oi de CO peadait de pouvoin & A'inté-
adeun du pystéme de conception de d'innovation que de cadre
inpititué défini pour pon inteavention ewt devenu "ianation-
ned" du point de vue de d'efficacité de cetite méme inteaven-

tion, .

— L'intervention des Directions Générales d'Enseignement

L'analyse du cadre institué défini pour l'intervention
des DG dans les différents projets de réglement sera faite par
1'étude des tableaux VII, VIII et IX résultant de l'applica-
tion de la grille d'analyse aux compétences assignées aux
DG dans le deuxiéme, troisiéme et quatriéme projets de régle-

ment, respectivement.
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TABLEAU VI
A ] c )] £ F
DEPEMD. COLLAB, coLLAR, POUYOIR STRUCT,
AUTONO,
HIERARC . SUP. HIE., INF. HIE, INF. MIE, Fom.
1. comcerTion 6.1% 7.7%
DU MODELE tn
15,4%
2. comcErTION 6.3 6.2
D’ APPUIS (2)
15,4y
3, PROGRAMAT1ON 5.4 5.4 (2
5.4 23,1%
§, EXEcutTion 5.2
5.4 (3)
S. EVALUATION 0,0%
DU MODELE (0)
6. EVALUATION 7.7%
DES EMSEIS. 6.4* (1)
EN TITULAR,
7. COORDINATION 5.1 15,4%
DIRECTE 5.3 (2)
15,4%
8. COORDINATION 5.3 6.4+
INDIRECTE (2)
9. STRUCTURE 0,0% 0,0% 23,1% 30, 8% 46,2%
RELATIONNELLE (0) (0) (3) (4) (6)
TABLEAU VIII
A 8 [ b £ F
DEPEND. COLLAB. COLLAB. POUVOIR STRUCT,
AUTONG.
HIERARC, SUP. HIE. INF. HIE, INF, KIE. Fow,
1. comcertion 8,3%
6.1%
DU MODELE (1)
{ i i
2. COMCEPTION ! 8,3%
6.2¢%
D' APPUIS (1)
3 .4 16,7%
. PROGRAMAT 1ON ¥ (2
5.2 25,0%
A, EXECUTION 5.4
5.4 (3)
S. EVALUATION 0,0%
DU MODELE (0)
6. EvaLuaTION 8,3%
DES ENSElG. 6.4°*
EN TITWAR, (H
7. COORDINATION 16,7%
5.3 5.1
DIRECTE (2)
8. cooRpIuATION 5.3 16,7%
INDIRECTE 6.4 (2)
9. STRUCTURE 0,0% 0,0% 0,0% 83,38 16,7%
RELATIONNELLE (0) (0) (0) (10) (2)
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A B 4 ] € F
DEPEND. COLLAS, COLLAB, POUVOIR STRUCT,
HIERARC. sUP. MIE. AuToma. INF. MIE. INF, MIE. Fom,
1. comceryion 7.,7%
6.1%
DU WODELE (1)
15,4%
2. conCEPTION 6.3 6.2+ '
b'APPUIS (2)
15,4%
3. PROGRAMATION 5.4 5.4
(2)
. 5.2 23,1%
. EXECUTION . . (1)
S. evaLuATION
DU MODELE
6. EVALUATION 7,7%
DES ENSELG, 6.4%
€N TITULAR, n
7. COORDINATION 15,4%
DIRECTE . (2)
8. COORDINATION 5.3 16,4%
INDIRECTE 6.4* (2)
9. sTRucTURE 0,0% 0,08 15,4% 46,23 38,68
RELATIONNELLE (0) (0) (2) (6) (s)




Le profil fonctionnel de l'intervention des TG, tel que

nous pouvons l'appréhender de l'analyse des colonnes F des
Tableaux .VII, VIII et IX, laisse entrevoir que ces struc-~
tures sont censées exercer dans la titularisation en exer-
cice un rdle qui n'est pas qualitativement différent de celui
qu'elles étaient censées jouer avant la définition formelle
de leurs compétences. C'est, en effet, en tant que structures
qui jouent un r8le particuliérement important dans l'exécu-
tion que les DG sont pensées dans les différents projets de
réglement.

En ce sens, on pourrait considérer que cette "spéciali-
sation fonctionnelle" ne se heurtait pas au profil fonction-
nel défini pour 1l'intervention du CO dans le premier projet
de réglement (1).

Toutefois, si 1'on fait une analyse détaillée du profil
fonctionnel défini pour l'intervention des DG dans le deu-
xiéme projet de réglement, on ne trouve pPlus cette complémen-~
tarité. En réalité, bien que le plus important des domaines
d'intervention des DG soit celui de l'exécution, ces struc-
tures jouent un r8le aussi important dans 1la conception, 1la
programmation et la coordination, directe ou indirecte, des
activités de la titularisation en exercice. Elles sont méme
parmi les structures centrales intervenant dans 1'innovation,
celles qui exercent le rdle quantitativement le plus important
dans la programmation, 1l'exécution et 1la coordination des

activités de 1la titularisation en exercice (2).

(1) &n fait, pi d'on se souvient que dans de premien projet de
CO était cenwé garantin da coidabonration des sitructunep d'
exécution du Miniptére et pi d'on prend en compte que da
majorité dea foncitions asaignées aux 0G dans dea diflénrentps
projetp de néglement pont d'exécuztion, on doiit admettre cet-
te compdémentanriité.

(2) Les fonctions de programmation des DG neprépentent 15,4 % du
totad de leurp fonctions et dews fLonctions d'exdcution et de
coordination 23,1 % et 30,8 % neppectivement.
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Or, si la distribution des fonctions d'exécution et méme
des fonctions de programmation aux DG était implicitement
inscrite dans le modéle organisatif proposé par le premier
projet de réglement, l'élargissement de leur intervention a
la coordination des activités de la titularisation en exer-
cice, a imposé une redistribution des domaines d'intervention
des structures centrales. Le CO, comme nous 1'avons vu, a
pratiquement cessé d'intervenir, & partir du deuxiéme projet,
dans les activités de coordination et, comme nous allons le
voir, le poids des fonctions de coordination dans le profil
fonctionnel défini pour 1l'intervention des OP s'est amoindri
significativement a partir de ce projet. J4 ¢ a eu ainpd une
adaptation du protid fonctionned de A'inteavention dep ptruc-
tunen cnééep pan d'innovation au prolid fLonctionned défindi
poun dep ptauctunep centradlep qudi pré-exdiptaient & son intao-
ductdion.

Il s'agit bien slr d'une adaptation qui n'a pas porté sur
la nature.des."Sspécialisations fonctionnelles" de ces struc-
tures, mais qui a introduit des changements importants dans la
définition du cadre institutionnel ou doivent s'exercer ces
spécialisations. En particulier, l'institutionnalisation de
la structure centrale de coordination CO + DG a conduit a
une diminution des pouvoirs du CO et au maintien ou méme &
l'élargissement des pouvoirs qu'avaient les DG dans la forma-
tion des enseignants avant 1'introduction de la titularisa-
tion en exercice. En fait, comme nous 1'avons vu, cette ins-
titutionnalisation a apporté une diminution des possibilités
pour le CO de prendre contact avec le terrain, tandis que pour
les DG elle a apporté la possibilité d'intervenir dans g
autres espaces que ceux qui correspondent & leur "spéciali-
sation fonctionnelle". Comme on peut le voir dans les tableaux
VII, VIII et IX, l'appartenance des OG & la structure centrale

de coordination CO + DG leur permet aussi de Jjouer un rdle


http://psiof.ll

216

important dans l'espace institutionnel de conception.
Stratégiquement, la possibilité d'articuler une inter-
vention dans deux espaces institutionnqls qualitativement
différents est trés importante. Ainsi, 1'intervention des
DG dans 1l'espace de conception, peut leur permettre d'augmen-
ter leur degré dhutonomie dans l'exercice des fonctions 4!
exécution ou de coordination et inversement 1'intervention
dans ces deux derniers domaines augmente le pouvoir de leur
intervention dans 1'espace de conception. Jnptitutionnelde-
ment dep 0G dipposent donc dep inptrumenitp néceppaires a da
néduction de d'incentitude de d'inteavention dep auitreps
plructures cenitrales en gardant, en méme tempp, da poppibi-
dité de nendre imprévipiblep poun ceps plauctures lep pra-
tiquep que cep mémes DG peuvent dévedoppen danp leurp eppa-
ces d'inteavention., I1 s'agit, évidemment, d'une situation
trés favorable pour 1l'exercice d'un pouvolr sur les struc-
tures centrales créées par 1'innovation ... '
Jusqu'ici nous n'avons analysé que le profil fonctionnel
défini pour l'intervention des DG dans le deuxiéme projet
de réglement. Or, si nous avons accordé une telle importan-
ce a cette analyse, c'est parce que les autres projets de
réglement ne proposent pas de changements qualitatifs de ce
profil. Les propositions d'altérations faites par les OP au
deuxiéme projet ne font que "doser" d'une fagon un peu diffé-
trente la distribution des fonctions qui définissent ce pro-
fil, tandis que le quatriéme projet n'apporte méme aucun
changement significatif. En ce qul concerne la distribution
des domaines d'intervention des structures centrales,la "lo-
gique'" définie dans le deuxiéme projet de réglement s'est
imposée méme dans le projet de réglement congu.par les OP.
Toutefois, comme nous allons voir tout de suite, les OP ont
proposé déja des changements importants du profil relationnel

de l'intervention des DG défini dans le deuxiéme projet ...
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Les OP ont proposé, en effet, des changements profonds
du profil relationnel défini pour l'intervention des DG dans

le deuxiéme projet de réglement.

Une analyse comparative des lignes 9 des Tableaux VII et
VIII, nous montre que, si dans le deuxiéme projet de réglement,
les DG étaient censées structurer leur intervention autour
de l'exercice d'un pouvoir sur les inférieurs hiérarchiques,
déja dans le trdsiéme projet ce sont les situations de col-
laboration avec leurs inférieurs hiérarchiques qui sont cen-
sées jouer le rdle le plus important dans cette structura-
tion (1). Dans ce dernier projet de réglement en effet, la
possibilité pour les DG d'agir autonomement n'est pas prévue
et la presque totalité de leurs fonctions est censée &tre
exercée dans une situation de collaboration hiérarchique.

Il est évident que dans un modéle organisatif comme celui
qui est proposé par les OP, les DG disposent, au centre du
systéme, d'une faible capacité de négocier 1l'incertitude des
~ pratiques qu'elles développent dans d'autres espaces institu-
tionnels de leur intervention. Le contrdle auquel sont assu-
Jetties les DG par leurs inférieurs hiérarchiques amoindrit
significativement cette capacité de négociation.

Mais il est aussi évident que la proposition de ce modéle
organisatif peut s'inscrire dans la préoccupation de créer
les conditions institutionnelles nécessaires & 1l'augmentation
du poids de l'intervention de la périphérie du systéme dans
les décisions prises centralement. Apparemment 1'intervention
des OP dans la conception du modéle organisatif de 1'innova-
tion ne viserait ainsi que la garantie d'une démocratisation

d'un modele dont ils acceptaient tacitement la "rationalité

(7) Dans de deuxdiéme projet, peudement 30,8 % dep contextes ne-
dationnedp de d'inteavention dep 0G psont degs contextep de
coddaboration hiérarchique, tandims que danp le troipiéme
proget ce pouncentage pappe & 83,3 % !
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fonctionnelle" définie auparavant (1).

Toutefois, ce souci de démocratisation avait des limites.
Il s'est arrété au moment méme ol s'achevait 1l'espace institu-
tionnel de 1l'intervention des OP.

En effet, les changements proposés du profil relation-
nel de l'intervention des DG ont touché seulement les contex-
tes relationnels ou les OP pouvaient devenir objet de 1l'exer-
cice d'un pouvoilr hiérarchique. Ils n'ont pas touché les con-
textes ou ce pouvoir s'exerce sur d'autres acteurs, notam-
mentles délégués a la titularisation. De cette fagon, e
troipieme projeit de néglement ne neprépente qu'une tentati-
ve pemi-échouée dem OP poun s'aspocier a d'exercice du pou-
voir dep 0G.

Cette tentative a cependant produit quelques effets. Il
est certain qu'elle n'a pas produit des changements dans la
structure du pouvoir dans laquelle s'exercent les fonctions
que les DG ne sont pas institutionnellement obligées & par-
tager avec le CO. Toutefois, si l'on analyse comparativement
les tableaux VIII et IX, on constate que le profil relation-
nel de l'intervention de la structure centrale de coordina-
tion CO + DG a subi quelques réajustements entre le deuxiéme
et le quatriéme projets de réglment.

Quoiqu'il en soit, les OP ont néussi, d'une fagon indirecte
et pans &' ampleun qu'ids désinaient, & s'appocien G A'exes-
cice du pouvoir au cenitre du ayptéme, panm changen, toute-
foim, quaditativement da nature de ce pouvoin ni da distri-
bution des domaines d'inteavention enitre dep ptructureas
centrades,

Globalement, on doit ainsi admettre que le deuxiéme pro-

jet de réglement a inauguré une nouvelle phase dans le pro-

(1) Comme nous Ld'avons vu zout & d'heure, des OP ne propogsent paps

des changementps importanis aux profids fonctionneds de L'
inteavention du CO et dew 0G, ce qui névede bien L'accep-
tation tacite de da "nationadité fonctionnedde” introduite
par de deuxiéme projet de aégdement.
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cessus de conception instrumentale de l'innovation dont les
effets se sont tradults par une adaptation du modéle orga-
nisatif de l'innovation aux intéréts des structures centra-
les de coordination des activités des stages classiques. L'
institutionnalisation de la structure centrale de coordi-
nation CO + DG a, d'une certaine fagon, ré-institué au cen-
tre du systéme une structuration semblable & celle qui y
existait avant la conception des principes orienteurs de la
titularisation en exercice. Et cette ré-institutionnalisation
de l'ancien institué central n'a pas conduit & une diminution
significative des pouvoirs de la structure centrale de concep-
tion (Conseil "Orientateur") mais & un partage d'une partie
importante de ses pouvoirs avec les structures de coordina-
tion et de conception de l'ancien modéle de formation d'en-
seignants. Nous avons vu, au cours de notre travail, que la
structure centrale de coordination CO + DG est, en dernier
ressort, l'instrument organisatif qui élargit 1l'univers de
l'intervention des DG aux domaines d'intervention qu'elles
contr8laient dans les stages classiques.

En outre, les péripéties du processus de définition des
compétences des DG, nous montrent d'une fagon claire que 1'
espace de négociation des structures intermédiaires est limi-
té a4 des domaines qui ne touchent pas directement les pou-
voirs de ces mé&mes DGi. Comme nous 1l'avons vu, parmi les al-
térations proposées par les OP au cadre institutionnel de
l'intervention des DG, on a pris en compte seulement quel-
ques réajustements concernant la définition des compétences
que les DG sont censées partager avec le CO. Les compétences
que les DG étaient censées accomplir toutes seules sont

restées inchangées ...
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- L'intervention des Orienteurs Pédagogiques

Dans l'interprétation des données des tableaux X, XI, XII
et XIII, résultant de 1l'application de la grille d'analyse
aux compétences assignées aux OP dans les différents projets
de reéglement, on doit prendre en compte le fait que les ca-
tégories d'analyse utilisées n'ont pas la méme signification
que celle qu'elles avaient pour 1'analyse des compétences du
CO et des DG. En réalité, contrairement a ces deux structu-
res dont l'espace institutionnel d'intervention se localisait
au centre du systéme, les OP ont soit des compétences qui s'
inscrivent dans l'espace institutionnel des structures cen-
trales, soit des compétences qui sont spécifiques des acteurs
qui agissent sur le terrain. De cette fagon, 1'étude des re-
lations entre les OP et leurs supérieurs hiérarchiques per-
met de caractériser plus les contextes relationnels des inter-
actions entre les structures qui, au centre du systéme, Jjouent
un rdle central et celles qui jouent un rdle périphérique,
que les interactions entre les structures centrales. Ces
contextes..relationnels se situent ainsi au méme "niveau ins-
titutionnel" que les contextes relationnels des interactions
que le CO et les DG entretiennent avec leurs inférieurs
hiérarchiques.

De méme les relations que les OP entretiennent avec leurs
inférieurs hiérarchiques se situent au mémeYniveau institu-
tionnel" que les relations que les délégués a la titularisa-

tion entretiennent avec leurs supérieurs hiérarchiques.

C'est peut-&tre dans la définition des compétences des OP
que les quatre projets de reéglement présentent les différen-

ces les plus significatives. Il s'agit de différences qui ne



A L} [4 ] E F
DEPEND. COLLAS. COLLAB. POUVOIR STRUCT.
HIERARC. SUP. HIE. AuTONO. INF. NIE. INF. MIE. Fou.
1, concerTion 4.0t
20.1 (0
DU MODELE
2. COMCEPTION 21.2* 20.3 16,0%
o' APPULS 21.3¢ 21.1» (4)
21.3e 20.2 12,08
3, PROGRAMATION . 20.2 (3
21.2¢ 20.3 12,0%
4, EXECUTION 21.3¢ . (3)
5. EvaLuATION 4,0%
20.6
DU MODELE (1}
8. EVALUATION 8,0%
DES ENSEIG. 21.4¢ 20.3 2)
EN TITULAR.
17.2¢ 20.4 20,0%
7. COORDINATION 20.4
DIRECTE 17.4* 20.4 (5)
20.5
8. COORDINATION %?;. 20.3 24,08
INDIRECTE 21.4s 21.1% (5)
9, STRUCTURE 4,0% 8,0% 48,0% 40,0% 0,0%
RELAT 1 OMMELLE (1) (2) (12) (10) (0)
TABLEAU XI
A ] 4 D E F
DEPEND. COLLAB, wiono COLLAB, POUVOIR STRUCT,
WIERARC. SUP. WIE. 1N, HIE. INF. MIE, Fom,
1, comcerrTion 7.1% 5,0%
DU MODELE (1)
. 15,
2. concepTion 7.2.3* 7.2.29 8.1 ot
D APPULS (3)
3. rrocrRAMATION 8.5 8.2 20,08
7.2.1* 7.3* (4)
8.5 6.1 25,0¢
N, EXECUTION 6.2
7.2.1* 7.2.2* (S)
S. EVALUATION 7.6* 5,0%
DU MODELE (1)
6. EvALUATION 7.4 15,0t
DES ENSEIG, 7.4% R
EN TITULAR. 7.5 (3)
7. COORDINATION 10,0%
7.5¢% 8.4
DIRECTE (2)
8. COORDINATION 8.3 5,0%
INDIRECTE ' (1)
9, STRUCTYRE 30,0% 10,0% 5,0% 50,0% 5,0%
RELAT {ONELLE (6) (2) (1) (10) (1)




TABLEAU XI1I

A 3 3 D E F
DEPEND, COLLAD. COLLAD, POUVOIR STRUCT.
HIERARC. WP, MIE, AITONO. INF. WIE. INF. MIE. Fom.
3,78
1. comcerTion 7.1% 1
DU MODELE (1
2. concePTION 7.2.3% 6.3 . 18,53
D' aPPULS 7.2.4¢ ) - (s)
8.5 8.2 22,2%
3. rROGRAMATION 7.2.1% 8.6 (6)
7.2.2% 7.3*
8:3 19 §:3 25,9%
A, Execution RN _8’:3.3. (N
S. EVALUATION 3,7%
7.6 1
DU MODELE (1)
6. EvaLuaTION 7.4% 11,1
*
DES ENSEIS, 7.4 7.5% 3
EX TITULAR.
11,18
7. coorpINATSON 8.7 7.5 8.4 '3
DIRECTE (3
8. cooRDINATION 8.3 3,7
INDIRECTE (1)
9, STRUCTURE 3,7% 33,3% 11,1% 48,1% 3,7%
RELAT [ONRELLE (1) (9) (3) (13) (1)
TABLEAD XIII
A ] 3 ] 3 F
DEPEND, COLLAB, COLLAS, POUVOIR STRUCY,
MIERARC, sSUP. NIE. Aurono. INF, HIE. 1. MIE, Fom.
1. comcePTION 710 4,8%
DU MODELE (1)
2. CONCEPTION 7.2.2¢% 8.1 19,0%
DAPPULS 7.2.3¢ 7.3+ (4)
3. PROGRAMATION 8.5 8.2 14,3%
7.2.1* (3)
8.1
8.5
A, exEcuTion 82 28.6%
7.2.1% 705 (6)
5. EVALUATION 4,
7.6% 83
DU MODELE (1)
6. evaLuaTion 7. 4w 14, 3%
DES ENSEIG, 7.4%
EN TITULAR, 7.5% 3
7. COORDINATION 9,5%
8.6 8.4
DIRECTE (2)
8. COORDINATION 8.3 4,8%
INDIRECTE ) (1)
9, STRUCTURE 23,8% 14,3% 4,8% 52,4y 4,8%
RELATIONNELLE (5) (3) (1) (12) (1)
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se limitent pas a l'introduction de ré-ajustements dans la
fagon d'exercer une méme "spécialisation fonctionnelle", mais
qui introduisent des changements qualitatifs méme dans la
""'spécialisation fonctionnelle" définie pour les OP.

Ainsi, les données des colonnes F des tableaux X, XI, XII
et XIII nous montrent que :

- le profil fonctionnel défini pour 1l'intervention des OP
dans le premier projet de réglement est censé &tre structuré
autour des fonctions de coordination qui représentent 44,0 %
des fonctions qui leur sont assignées. Toutefois, l'exercice
de ce rdle de coordination des activités développées sur le
terrain n'écarte pas les OP d'une intervention au centre du
systéme. L'intervention dans les domaines de conception d'ap-
puis (12,0 % du total des fonctions) et de programmation
(16,0 % du total des fonctions) peuvent leur permettre, en
effet, d'influencer le centre du systéme dans les décisions
qui touchent le plus directement les pratiques développées
dans l'exercice de ces fonctions de coordination. Globade~
ment c'ept donc en tant gque cooadinateuns dep activités de
da titudarisation en exencice que dep OP pont Penpéﬂ danp de
premien parojeit de néglement, .

- le deuxiéme projet de réglement introduit des change-
ments importants a ce profil fonctionnel. Le poids des fonc-
tions de coordination s'amoindrit significativement, en méme
temps qu'augmente le poids des fonctions de programmation
et d'exécution et également le poids des fonctions intégrées
dans le domaine de 1l'évaluation des ET (1). le deuxiéme projez
de negdement renfoarce donc une tendance G d'institutionnadi-

pation des nedations des OP avec Le terrain od idp rdsquent

(1) Dans de deuxiéme projet de poids de ces fonctions.a augmen-
té de 72,0 % a 20,0 %, de 12,0 % & 25,0 % et de 8,0 % &
75,0 % nespectivement poun lep domaines d'inteavention de
da programmazion, de {'exécution et de 4'évaduaiion dep &T.
&n nevanche, Jde poids dep foncitions de cooadination a di-

minué de 44,0 % a 15,0 % entre le premien et de deuxiéme
projets de neglement,
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d'étre envisagés comme . exécutanips dems décigsionp prigeps

centralement et/ou "contrdleuns” dep activités dévedoppéep
par dea ET.

- Le troisiéme projet de réglement qui, comme l'on s'en
souvient, est le résultat des altérations proposées par les
OP au projet antérieur, n'introduit pas de changements qua-
litativement importants a ce profil fonctionnel. Fondamenta-
lement, les OP ne proposent qu'une augmentation du nombre
de leurs fonctions dans les domaines d'intervention le plus
directement 1iés au centre de décision du systéme. D'aprés
ces propositions l'ensemble des fonctions des OP concernant
les domaines de la conception d'appuis et de programmation
devrait augmenter de 7 a 11 et les fonctions d'exécution de
5 & 6. En revanche, les domaines de 1l'intervention des OP
les plus directement 1iés aux activités développées sur le
terrain (évaluation des ET et coordination) ne sont pas 1'
objet de proposition d'altérations significatives, si bien
que la proposition d'une augmentation du poids des fonctions
de coordination directe puisse €tre révélatrice de l'existen-
c¢e d'une préoccupation ténue d'amoindrir l'importance du
rSle d'évaluateurs des OP sur le terrain d'applicatim de "1
innovation.

Quoiqu'il en soit les caractéristiques du profil fonc-
tionnel que les OP ont défini pour eux-mémes dans ce troi-
siéme projet «évélent seudement la préoccupation d'augmen-
ten quantitaiivemeni le poids de deur inteavenition au cen-
tre du syptéeme en dLaimssanit inchangéep dLep caraciténinitiquen
délindiens poun deun inteavention sun de tearain. Dans ce troi-

siéme projet comme dans le projet antérieur, {es OP ne pont

pLus  pensés comme des coondinateurps des activiités dévedop-
pées wur de tennain, mais comme agents d'évaduation qui ont
une "gpéciadipation fonctionnedde” centaée pur L'exercice de

Loncitions de programmation et exécuiion.
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- le quatriéme projet n'apporte pas de changements quali-

tatifs importants au profil défini pour 1l'intervention des

OP dans les deux projets antérieurs. Mais, s'il est certain
que du point de vue quantitatif ce projet présente quelques
différences par rapport au deuxiéme projet, il est aussi
certain que ces différences ne vont pas dans le méme sens que
celui qu'on peut dégager des changements proposés par les OP.
Ainsi, ce quatriéme projet.ré-introduit la méme importance
des fonctions déévaluation des ET relativement aux fonctions
de coordination, en méme temps qu'il renforce le réle d'exé—
cutants des OP au détriment de leur intervention dans 1le
domaine de la programmation. 7{ aé-inptitue donc la méme Lo-
gique que cedde du deuxiéme projex de neéglement, en refoagant
méme quedguep-unep dep caraciténiptiquep qui ont éitd L'objet

de propopitions d'altération de da part dems OP,

Pour saisir la spécificité du cadre institué défini pour
l'intervention des OP dans les différents projets de réeglement,
il nous faudra étudier les compétences de ces acteurs en les
considérant maintenant & la lumiére du profil relationnel
défini pour cette intervention.

Ainsi :

- dans le premier projet (voir tableau X, ligne 9), le
profil relationnel de 1l'intervention des OP peut €tre carac-
térisé par une prédominance des fonctions exercées autonome-
ment ou en collaboration avec les inférieurs hiérarchiques (1).
Mais bien que l'essentiel des relations des OP s'exerce auprés

des inférieurs hiérarchiques, ce projet prévoit aussi que 1'in-

(1) &n ellet, dep fonctions exencéep autonomement neprépen-
tent 48,0 % du totad dens fonctions aspignées aux OP dans
ce projel de réglement et dep foncitionp qui condudisent
a d'établdinspenent de redations de coddaboration avec dep
infénieunp hiéranchiques reprépentent 40,0 %.
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tervention des OP auprés de leurs supérieurs hiérarchiques
sera structurée par les contextes relationnels de collabo-
ration hiérarchique. (1)

En particulier dans l'exercice des fonctions de coordi-
nation - correspondant a 1la "spécialisation fonctionnelle"
prévue pour les OP dans ce projet - et dans l'exercice des
fonctions de programmation et exécution - fonctions qui,
rappelons-le, ont des relations étroites avec les "spécia-
lisations fonctionnelles" que les autres projets prévoient
pour les OP - on n'a pas prévu explicitement 1'exercice 4!
un pouvoir hiérarchique ni l'existence de contextes rela-
tionnels ou les OP seraient assujettis a un pouvoir hiérar-
chique.

Ainsi, si l'on voulait repérer les caractéristiques les
plus importantes du profil relationnel défini pour 1l'inter-
vention des OP dans ce premier projet, il faudrait nécessai-
rement metire en nredief cetie marge d'autonomie élargie et
{a possdibidité d'entretenin des nedationp de coddabonration
hiénranchique dans l'exercice des fonctionp lidemw a da "apé-
ciadipation fonctionnedde” des OP.

- Le deuxiéme projet introduit non seulement des change-
ments importants dans le profil fonctionnel de l'intervention
des OP, mais également dans le profil relationnel de cette
intervention. L'espace institutionnel des relations entre
les OP et leurs supérieurs hiérarchiques n'est plus struc-
turé par les situations de collaboration, les fonctions que
les OP étaient censés exercer autonomement ont pratiquement
disparu et les fonctions de programmation et d'exécution,

(1) Paami des taois foncitions qui condudisent g d'étabidismsement
de nedations expdicites avec ALes pupénrieuns hiéranchiques,
id y en a deux qudi doivent éine accompdies dans un contexte
de coddaboration hiénrarchique.



correspondant & la nouvelle “spécialisation fonctionnelle"

ne sont plus toujours exercées dans un contexte de collabo-
ration hiérarchique. (1)

Dans une situation comme celle—ci; 1'augmentation du
poids des relations entre les OP et leurs supérieurs hiérar-
chiques ne conduit pas nécessairement & une augmentation de
leur pouvoir réel au centre du systéme. A partir du moment
ou ce sont les contextes de dépendance hiérarchique qui
structurent les relations des OP au centre du systéme et a
partir du moment oU ces relations portent sur des fonctions
qui étaient censées 8tre exercées autonomement auparavant,
cette augmentation conduit & un renforcement des mécanismes
de contrdle qui amoindrit 1'imprévisibilité des pratiques
développées par les OP au centre du systéme. Or, si les re-~
lations entre les acteurs intervenant au centre du systéme
sont structurées de telle fagon que les pratiques dévelop-
pées par les OP sont prévisibles pour les autres acteurs,
la capacité de négociation des OP s'amoindrit de méme que
leur pouvoir réel. Ainsi, {e déplacement de la "spécialina~
tion foncitionnedde" dep 0P venrs dep domainep de da program—
mation et de d'exécution n'a paa appoaté un déplacement de
d'espace inptitutionneld ol ilds exeacent de pouvoinr, madp

id a été accompagné par un affaiblispement du pouvoin que

(1) &n réadité, dens Lonctionas qui conduigent & A'étabiispe-
ment de nedations entre des 0P et dep supérieuns hiéran-

chiques neprésentent 40,0 % du totad des fonctions appignées

- aux  OP dans ce deuxiéme projet et 75,0 % de cen Lonc~-
tions (30,0 % du totadl sonk censées Etre exencées dang
des contexites nedationneds ou des OP psont aspujettip; a un
pouvodnxr hiérnanchique., &n outnre, {es fLonctionp exencéep au-
Zonomement pan des OP ne neprésentent que 5,0 % du totad
des foncitionas qui deun asoni aspignéeas,
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des OP unont cenunés exencen @ Ad'intérieun de deun nouvedde
"spécladipation fonctionnedde”,

- l'intervention des OP définie dans le troisiéme projet
n'a pas apporté, comme nous l'avons vu, de changements impor-
tants au profil fonctionnel de leur intervention définie
dans le projet antérieur. Toutefois, si l'on repére les ca-
ractéristiques les plus importantes du profil relationnel de
l'intervention des OP définie dans ce dernier projet de ré-
glement, on peut identifier déja une tentative d'inversion
des tendances que le deuxiéme projet de réglement voulait
instituer.

Ainsi, dans les domaines d'intervention qui correspon-
dent a leur nouvelle 'spécialisation fonctionnelle" (pro-
grammation et exécution), les OP proposent, non seulement
une augmentation du nombre de fonctions qui les intégrent,
mals aussi l'institutionnalisation de contextes relationnels
ou ces fonctions ne peuvent &tre exercées que dans des si-
tuations de collaboration hiérarchique. Et, s'il est certain
que les OP proposent quelques changements dans la structure
relationnelle de l'exercice de leurs fonctions de coordina-
tion et une augmentation du poids des fonctions qu'ils sont
censés exercer autonomement, il est aussi certain que c'est
dans l'exercice des fonctions de programmation et d'exécution
que réside l'essentiel des changements proposés (1). Ainsi,
la préoccupation d'augmenter quantitativement le poids de
leur intervention auprés des structures centrales s'accom-
pagne d'une autre préoccupation des OP qui vise la produc-
tion de changements qualitatifs dans cette intervention. Pour
les OP, 11 s'agit d'institutionnaliser des contextes rela-

(1) Comme nous de montre le tableau XJJ, Les OP ont propoasé
'introduction d'une nouvedde fonction de cooadination di-
necte exencée dans une situation d'autonomie et {'augmenta-
tion gdobade du poidp de deunp fonctionp exeacées autonome-
ment de 5,0 % a 11,1 %.
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tionnels au centre du systéme, leur permettant de 'contrdler"

" 1l'incertitude des pratiques développées par les DG, en gar-

dant en méme temps une marge d'autonomie pour leur interven-

tion, ce qui peut la maintenir imprévisible pour ces mémes
0G.

L'intervention des OP ne vise donc pas l'introduction
d'un modéle organisatif susceptible d'instituer des rela-
 tions nouvelles entre le centre et la périphérie du systéme
ou entre cette périphérie et les structures intermédiaires,
mais elle vise seulement 1l'augmentation de leur pouvoir au
centre du systéme en amoindrissant l'imprévisibilité des
pratiques qui y sont développées par d'autres structures dans
les domaines qui correspondent a leur "spécialisation fonc-
tionnelle". J4 n'y a eu, ainpi, qu'une préoccupation d'in-
trodudine au centre du pymtéme une auitae "logique”, éventued-
dement pdup démocratique pi on d'envipage peudement & paaitin
du centae, mais qui conpidénée a pantin de la périphérie n'ap-
poate pas de changementp a la logique définie dans de deuxi-
éme projet de négdement.

- s8i 1l'on considére que la source du quatriéme projet est
le deuxiéme projet et les altérations proposées par les OP
& celui-ci, on conclura de l'analyse des données des tableaux
XI, XII et XIII que les OP ont été piégés par leur propre
stratégie d'intervention. ke dernier projet de reéglement re-
pPlace, en réalité, les lignes générales du profil relation-
nel défini pour 1l'intervention des OP dans le deuxiéme projet
et renforce leur 'spécialisation fonctionnelle" en tant que
structures exécutives sans changer les contextes relationnels
dans lesquels s'exercent les fonctions qu'intégre ce domaine
d'intervention. Mais, en méme temps que ces contextes rela-
tionnels restent inchangés, le gquatriéme projet de réglement

augmente la dépendance hiérarchique des OP dans 1l'exercice
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des fonctions de programmation (1). Ainsi, ce projet de ae-
glement zenfoace de abde des OP en tanit qu'exécutanis des
meaunes paipes centradement, en méme tempp qu'id ldep éldoigne
de da programmaition dep activitéas qu'ids pont cenpés exécu-

ten,

Le processus de conception instrumentale de 1'innovation
s'est accompagné donc de la production de changements quali-
tativement importants du travail pédagogique prévu pour les
OP et des conditions institutionnelles prévues pour sa réa-
lisation. D'une part le travail de coordination et d'anima-
tion des OP devient progressivement moins important en méme
temps qu'augmente l'importance de leurs activités plus direc-
tement liées & 1l'exercice de fonctions de contr8le et de 1é-
gitimation. D'autre part, le travail pédagogique prévu pour
les OP s'autonomise peu a peu des problémes vécus sur le
terrain pour devenir un travail d'exécution plus dépendant
des problémes vécus au centre du systéme.

Institutionnellement les OP s'écartent de la périphérie
du systéme sans que cet éloignement soit accompagné d'une
augmentation de leur capacité d'intervention au centre. C'est,
en effet, en tant qu'exécutants des décisions prises centra-
lement par d'autres acteurs que les OP sont censés interve-
nir auprés des écoles a partir du deuxiéme projet de régle-
ment. Il s'agit donc de changements qui ne portent pas seule-

~ment sur les relations de pouvoir entre les structures cen-
trales ou entre celles-ci et les structures intermédiaires,
mais de changements dont les effets sur le modéle de forma-
tion institutionnalisé par la titularisation en exercice sont
trés importants.

L'intervention des @G dans le processus de conception ins-
trumentale de 1l'innovation ne s'est donc pas bornée a pro-

duire un nouveau partage du pouvoir, mais elle a encore in-

(1) Le poids des fonctions de programmation s'amoindrit de 20, 0%
danpg de deuxieéme projet & 14,3 % dans de quataiéme projek,

Zandis que de poids des fonctions d'exécution augmente de
25,0 % a 28,6 %.
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troduit une nouvelle logique dans le travail pédagogique pré-
vu pour les OP dont les présupposés n'ont pas été contestés
par les OP eux-mémes. L'intervention de ceux-ci, comme nous
l'avons montré plus haut, a obéi, en fait, plutdt & une stra-
tégie de conquéte du pouvoir au centre du systéme, qu'a une
stratégie visant l'institutionnalisation de pratiques forma-
tives plus cohérentes avec les principes pédagogiques de 1'
innovation....

- L'intervention des Délégués a la Titularisation

Pour conclure la premiére partie de notre travail, nous
allons analyser 1l'évolution des compétences qui sont définies
daﬁs ies différents projets de réglement pour les seuls ac-
teurs qui, malgré leur statut de formateurs, n'ont pas par-
ticipé a la conception de ces projets. 11 s'agit donc d'étu-

" dier les effets que les différentes configurations structu-
relles du champ institutionnel du systéme de conception ont
produits sur la définition de 1'institué périphérique.

L'applicapion de la grille d'analyse auk compétences as-

signées aux DT dans les premier, deuxiéme et quatriéme pro-

Jets de réglement ont conduit aux tableaux XIV, XV et XVI
dont l'interprétation doit prendre en compte la spécificité
de l'espace institutionnel d'intervention de ces acteurs (1).
En réalité, si les DT sont censés intervenir fondamentalement
au niveau de 1l'école, leurs compétences s'inscrivent plutdt
dans un espace de complémentarité que dans un espace de
concurrence avec les structures centrales et/ou intermédiai-
res (2). Toutefois, ces deux aspects sont institutionnelle-

ment 1iés puisque les DT agissent en tant qu'inférieurs hié-

(1) Nous n'’avons pas nempdi un tableau correapondant au trod-
sieme projet de néglement can, comme nous L'avons diz pLuas
hauz, des OP n'ant pas proposé de changements aux competen—
ces adaignées aux O7 dans de projet anténieun.

(2) 74 faut remarquen toutefois que dans da dynamique du pro-
cessus d'exécution de d'innovation, quedques-uns des domai-
neas d'inteavention des OT sont devenus concunrrenitieds avec

- dep domaines coaneppondants des OP. Ce Zut de cas, comme
nous addongs de voin, de d'évadluation deps &T.
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TABLEAU X1V
A B 4 ) 3 F
DEPEND. COLLAD. COLLAB. POUVOIR STRUCT,
HIERARC, WP, MIE, Automo. INF, MIE, INF. MIE. Fon,
1. comcertion 0,0%
DU MODELE (0)
22.6% %%g: 28,6%
2. comcePTion . 22.24 42.34 ,
D' APPULS 23.5 23.2 (8)
23.4
10,7%
3. PROGRAMATION 23.1 22.1* 23.1 1)
22.2% 23.2 2.4 s
V. excuion : : 2313 (6)
23.4
3,6%
S. EvALUATION 23.9 ’
DU MODELE (1)
6. EvALUATION 23.6 22.7* 14,3%
DES ENSEIS, 23.8 23.3 (4)
EN TITWAR,
7. cOORDINATION 7,1%
23.7 23.7
DIRECTE (2)
8. COORDINATION 22.1* 14,38
22.4* 22.2% !
INDIRECTE 22.3% (4)
9. sTRCTURE 14,3% 17,9% 39,3% 17,9% 10,7%
RELAT | ONMELLE (4) (5) (11) (5} (3}
TABLEAU XV
A 3 [4 D [ 3 F
DEPEND. COLLAS. COLLAB, POUVOIR STRUCT.
HIERARC , SUP. MIE. AuTomo. INF, WIE. INF, WIE, Fon.
1. comcerion 0,0%
DU MODELE (0)
1 ]
2, CcOMCEPTION 3;;}‘- 10.4 20,04
D APPUIS ig:% (s)
10.1 12,0%
3. PROGRAMAT IOW 10.1
10.3 (3)
9.1°* 9.4* 16,0%
8. ExecuTion
10.2 10.4 (4}
5. EVALUATION 0,0¢
DU MODELE (5}
6. EVALUATION . 9.1
DES ENSELG. 9.5 10.5 10.4 9.4 36,0%
EN TITULAR. 10.7 10.7 10.7 9.5 (9)
7. COORDINATION 9.2*% 8,0%
DIRECTE 10.6 (2)
8. coorDIMATION 8,0%
10.6 9.3*
INDIRECTE (2)
9, STRUCTURE 4,0% 12,0% 44,0% 28,0% 12,08
RELAT JONNELLE (1) (3) (11) (7) (3)
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TABLRAU XVI

b
COLLAS.
INF, NIE,

CONCEPTION
DU MODELE

CONCEPTI10M

D’ APPULS

EXECUTION

EVALUATION
DU MODELE
. EVALUATION .
DES ENSELG. ° 10 10.4 o 9)
EN TITULAR, 10.6 -6 10.6 9.5 (
7. COORDINATION 9.2* 7,1%
DIRECTE 10.8 (2)
8. COORDINATION 9.1* 10,7%
10.8
INDIRECTE 9.4* (3)
9. STRUCTURE 3,6% 10,7% 46,6% 32,1% 7,1%

RELATIONNELLE (1) (3) (13} (9) (2)
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rarchiques des structures centrales et/ou intermédiaires. En
outre, institutionnellement, ils sont les supérieurs hiérar-
chiques des enseignants en titularisation et disposent donc
d'un certain pouvoir dans la structuration de la périphérie
du systéme.

De cette fagon, 1'étude de 1l'évolution du cadre institué
défini pour l'intervention des DT s'inscrit dans un essai d'
éclaircissement de 1l'évolution de la structure organisative
instituée pour la périphérie du systéme et pour 1l'espace in-

termédiaire placé entre celle-ci et le centre du systéme.

— mme e e— — - — — — o — —— e m— — - —

De méme que les profils fonctionnels de 1'intervention des
CO, DG et OP, celui des DT a subi des changements qualitatifs
importants dans le deuxiéme projet de réglement.

Globadement considérés dans le premier projet comme lep
intenrvenanits dews plum importants dans da dynamimsation de L'
innovation @ d'écode, des OT asont envipagéns danyp dep autrepn
projets comme des acteuns dont L'indervention & 4'écode est
fondamentadement une inteavention de contadde ou de dégiti-
mation. Les fonctions d'évaluation des enseignants en titu-
larisation deviennent, en réalité, les fonctions dominantes
des DT a partir du deuxiéme projet, tandis que le profil fonc-
tionnel de leur intervention défini dans le projet antérieur
était censé &tre structuré autour des fonctions de conception
d'appuis, d'exécution et de coordination.

Il est certain que dans le quatriéme projet de réglement,
le poids des fonctions d'évaluation des ET diminue par rap-
port au deuxieme projet. De toute maniére, cette diminution

ne conduit pas a l'institutionnalisation d'un profil fonc-

tionnel semblable & celui qui a été défini dans le premier pro-
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jet (1). Il s'agit seulement d'une re-structuration du pro-
fil fonctionnel défini dans le deuxiéme projet, qui ne peut
€tre considérée comme une conséquence de l'intervention des
OP, ni comme une tentative semi-échouée d'introduire dans le
quatriéme projet une nouvelle "rationalité" dans la struc-
turation de 1l'institué périphérique.

D'une part, comme nous l'avons déja montré, la re-struc-
turation des relations institutionnelles & 1'école n'était
pas dans le domaine des préoccupations prioritaires des OP.
Ceux-ci n'ont proposé, en effet, qu'une re-structuration de
leurs relations avec les structures centrales qui, {indizec-
temeni, a porté sur la structuration de leurs relations a-
vec les écoles. D'autre part, du moment que les concepteurs
du quatriéme projet n'ont pas proposé de changements aux
compétences définies pour le Conseil de Groupe (CG) et les
ET, on ne peut pas considérer qu'ils aient eu une {intention
dédibénée d'introduire des changements qualitatifs du cadre
institutionnel que le deuxieéme projet avait défini pour 1!
école.

D'ailleurs, si l'on analyse plus en détail les tableaux
XV et XVI et si 1'on prend en compte les changements que le
quatriéme projet avait définis pour les OP, on constate que

- l'augmentation du poids des fonctions de programmation
des DT proposée par le quatriéme projet est accompagnée d'
une diminution de 1'importance des fonctions de programma-
tion des OP exercées en collaboration avec les inférieurs
hiérarchiques ;

- la diminution du poids des fonctions d'exécution des

DT s'accompagne, dans le quatriéme projet, d'une augmentation

(1) Les fonctions d'évaiuation des ET repaésentenit, en aéa-
dité, 36,0 % et 32,9 % des fonctions qui sont assignées aux
O7 dans de deuxiéme et ALe quatnriéme projeits, regpecitivement.
&n nevanche, dans de premien projet, ces fonctions ne nre-
présentent que 14,3 % du totad dep fonctionp apsignéep aux
O7 et les fonctions de conception d'appuis, de programma-
tion et d'exécuztion 28,6 %, 10,7 % et 21,4 %, respecti-
vement.
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de ces mémes fonctions des OP exercées en collaboration avec
les inférieurs hiérarchiques;

- malgré la diminution de leur poids relatif, le nombre de
fonctions des DT portant sur 1'évaluation des ET est le méme

dans le deuxiéme et dans le quatriéme projets de réglement.

De cette fagon la re-structuration du profil fonctionnel
de l'intervention des DT ne peut &tre considérée que comme
le résultat de la nécessité de redéfinir les relations entre
les OP et les écoles en conséquence d'une re-structuration
ponctuelle des compétences assignées a ceux-ci. &dde n'ept
donc qu'une conséquence indirecte du pantage des pouvoings
entre dews wvtaucturep centradeps et entrne ceddep-ci et dep
Alructunes intermédiaines qud, @ un ceatain momeni, onit pan-
ticipé a da conception du modéde onganisatif de lda titudari-

sation en exexncdice.

Une analyse des lignes 9 des tableaux XIV, XV et XVI nous
montre que les changements que les différents projets de régle-
ment proposent pour le profil fonctionnel de 1l'intervention
des DT sont accompagnés de changements correspondants du pro-
fil relationnel défini pour cette intervention. Ces derniers
changements portent non seulement sur la structuration des
relations des OT avec leurs supérieurs hiérarchiques mais en-
core sur la structuration des contextes relationnels a 1l'éco-
le et sont particuliérement importants dans le deuxiéme pro-
jet de réglement. Ainsi, ce projet propose

- une diminution du poids des relations avec les supérieurs
hiérarchiques particuliérement marquée dans les contextes re-
lationnels qui conduisent a l'exercice explicite d'un pouvoir

hiérarchique ;
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- une augmentation accentuée du poids des fonctions que
les OT sont censés exercer dans des contextes de collabora-
tion avec leurs inférieurs hiérarchiques.

On pourrait ainsi dire que, globalement, ce deuxiéme pro-
Jet a conduit & une "démocratisation" de l'espace institu-
tionnel d'intervention des DT. Toutefois si 1'on fait une
analyse plus détaillée des tableaux XIV et XV, on constate
que :

- les changements apportés a la structuration des rela-
tions entre les OT et leurs supérieurs hiérarchiques ne ré-
sultent pas des modifications introduites dans les contex-
tes relationnels de 1l'exercice de certaines fonctions mais
de 1'écartement des OT d'une intervention au centre du Sys-
téme dans les domaines de 1la conception d'appuis, d'exécu-
tion et de coordination. 74s expaiment donc plus Ld'édoigne-

ment des 07 deas décipions prisep en-dehorp de deunp écodep

que da démocratipation deu mécanismes de deun pariticipation g

ces décialonas,

-~ la diminution du poids des contextes relationnels ou
les DT sont censés exercer un pouvoir hiérarchique & 1'éco-
le, résulte d'une "démocratisation" de l'exercice des fonc-
tions de programmation des activités de formation qui n'est
pas accompagnée d'une "démocratisation" des fonctions 4
évaluation des ET correspondant & la nouvelle "spécialisa-
tion fonctionnelle" des DT & 1'école.

Ainsi, si 1l'apparente ""démocratisation" des relations en-
tre les DT et leurs supérieurs hiérarchiques n'exprime rien
d'autre que 1'éloignement des écoles par rapport aux déci-
sions prises en-dehors d'elles-mémes, la "démocratisation®
des relations & 1'intérieur de l'école n'a pas non plus 1!
ampleur que l'analyse du profil relationnel de 1'interven-
tion des DT semble indiquer. On pourrait méme dire que Je
deuxdieme projet de negdement augmente Le degré dd anbitra-

niété de Ld'intenvention des 07 danpg L'évadluation des &7,
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En réalité, si ce projet institue un espace de collabora-
tion des ET a leur évaluation, il institue aussi un autre
espace ou les DT peuvent agir autonomement, c'est-a-dire,
qu'il institue un espace d'arbitrariété qui peut échapper
au contrdle des ET. En outre, les situations instituées par
le deuxiéme projet ou le DT est censé exercer un pouvoir
hiérarchique échappent presque complétement au contrdle des
ET puisque ce pouvoir ne s'exerce pas dans le contexte d'une
relation inter-personnelle, mais dans le cadre des relations
du Conseil Pédagogique de 1l'école avec les ET.

Dans la méme perspective, les modifications que le qua-
triéme projet de réglement propose au profil relationnel de
l'intervention des DT, n'indiquent pas l'existence d'une
nouvelle "démocratisation" du modéle organisatif de 1'inno-
vation a 1l'école.

Il est certain que dans ce projet on propose une augmen-
tation du poids des contextes ou les DT agissent autonomement
ou en collaboration avec les inférieurs hiérarchiques. Tou-
tefolis, le contexte relationnel de l'exercice des fonctions
d'évaluation des ET reste inchangé et les modifications dé-
gagées dans les contextes relationnels de l'exercice des
fonctions de conception. d'appuils, de programmation et 4
exécution sont plutdt une conséquence d'une application qu'
on voulait rigoureuse de notre instrument d'observation que
des changements introduits dans la réalité institutionnelle
qu'on voulait observer. En effet, le souci de "contrdler"
notre subjectivité dans le remplissement de la grille d'ana-
lyse nous a poussé a identifier d'une fagon systématique les
fonctions et les contextes relationnels qui correspondent a
chacune des compétences assignées aux différents acteurs.
Nous avons pensé que de cette fagon il nous serait possible
de réduire le poids de notre subjectivité dans le remplisse-
ment de la grille qui n'interviendrait que dans l'interpréta-

tion des résultats obtenus. Or, ce raisonnement n'est vala-
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ble que si, dans les différents documents analysés, les com-
pétences nouvelles qui résultent d'une spécification d'autres
compétences déja définies auparavant ne sont pas introdui-
tes. Ce qui n'est pas le cas des compétences définies pour
les DT dans le quatriéme projet de réglement (1).

On peut alors conclure que le dernier projet de réglement
ne définit pas un profil relationnel de 1l'intervention des
DT qualitativement différent de celui qui est défini dans le
deuxieéme projet de réglement.

(1) &n néadité, des modifications inztroduitew dans des con-
textes redaitionneds de d'exercice des fonciions de pro-
grammation et de cooadination répudtent de d'introduction
d'une compétence du Conmeid Pédagogique dont da rédaction
est da puivante : "Programmer des acitivités de Loamation
des engeignantas de d'école, en particudien ceddes qui vi-
dent les objectifs qui pont du domaine du Synstéeme Educa-
tif et de L'Ecode, a traveap {'éldaboration d'un Plan de
Formation qui doiit prendre en compite dep caractéristiquep
spécifiques de da néadiité scodainre’.

Oz, cette compétence du Consedid Pédagogique n'était pas
abuente des deux premiens progets de negdement. Danas da
descaiption des activités de foamaition on défindigssait im-
pLdicitement lep foncitions de cooadination indirecte ei

de programmazion qui découdent de cette compétence du CP,
Toutelodls, ces deux fonctions ont été expdicitées seudement
dana de qauiniéme projet avec Ad'introduction de da Ligune
juridique du pdan de foamation de d'écode.

De méme dep changements introduis dans de domaine d'in-
teavention de conception d'appuis répudtent d'un changement
de nédaction de da méme compétence. On a nempdacé "codda-
boren a da titudarisation a d'écode’ par "aider Lep ensedl-
gnanits en titudarisation @ d'élaboration du Pian Jndivi-
dued de Travadid." 0Or, dans notre codification, nouas avonas
considéné que da fonciion de conception d'appuins, impdicite
dans da premiére rédacition, n'exigeait pap pour son accom-
pAdissement d'étabiissement d'une nedation inzten-perponned-
de. &die pouvait Etne accompdie autonomement paxr e Congeid
Pédagogique. &n nevanche, da deuxiéme rédaction, bien qu'in-
tégaanit da fonciion de concepition d'appuis définie aupara-
vant exdige auswi un contexte de saedation inten-personnedde
ou de D7 est censé coddaborer avec Les inférieurs hidran-
chiques dans une neldation d'aide & Ad'élaboration des Planpg
Individueds de Travaid.
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Globalement, nous pouvons dégager deux cadres institués
définis pour l'intervention des DT qui correspondent, en
dernier ressort, aux deux situations institutionnelles ca-
ractéristiques du processus de conception instrumentale de
l'innovation. Dans la premiere situation institutionnelle -
celle de la conception du premier projet de réglement - ou
le CO disposait, apparemment, d'un pouvoir trés grand de
décision et ou le partage des pouvoirs concernait seulement
les structures créées spécifiquement pour l'innovation, les
DT sont pensées comme des dynamisateurs de 1'innovation a
1'école qui peuvent influencer les décisions centrales notam-
ment & travers leur participation & 1'évaluation du modéle.

La deuxiéme situation institutionnelle - celle qui a émer-
gé de laconception du deuxiéme projet - qui est déja struc-
turée par 1l'intervention des structures centrales oré-exis-
tant & 1'introduction de l'innovation, institue un éloigne-
ment des DT des décisions centrales et des structures in-
termédiaires et un changement dans la nature de leur tra-
vail pédagogique a l'école. A 1'école le DT n'est plus en-
visagé comme un coordinateur de formation, mais, fondamen-
talement comme queélqu'un qui légitime les pratiques dévelop-
pées par les ET dans le domaine de leur formation.

On est donc face a deux "rationalités'" qui, & des moments
différents, ont été dominantes dans la conception instrumen-
tale de l'innovation. Et, bien que ces deux "rationalités"
ne soient que le reflet des stratégies développées par les
structures centrales dans la définition de leurs propres
pouvoirs, elles ont eu quand méme une influence déterminan-
te au niveau de la structuration du cadre institué du terrain

d'application de l'innovation et dans les modes de travail

pédagogique.
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C - LE SENS DE L'EVOLUTION ET L'EVOLUTION DU SENS DE L'INNO-
VATION

51, comme 1l'affirmait Jlirgen Habermas, 'les principes d'
organisation délimitent la capacité qu'a une société d'ap-
prendre sans perdre son identité" (1), la structure organi-
sative d'une innovation ne peut pas &€tre seulement envisa-
gée comme un instrument plus ou moins efficace de 1'accom-
plissement de ses objectifs. Elle participe, en revanche, a
lacaretérisation méme de 1'identité de 1'innovation.

Dans ces conditions, on ne peut pas considérer les pé-
ripéties du processus de conception instrumentale de 1'in-
novation comme celles d'un processus ou l'on cherche simple-
ment des solutions techniques/organisatives au développement
d'un projet innovateur pré-établi, mais on doit les intégrer
dans le processus méme de 1l'établissement d'un projet qui
se veut innovateur.

Analytiquement, nous pouvons certainement considérer 1'
existence d'un modéle d'innovation esquissé dans la phase de
conception philosophique d'ou découlent certains principes
de nature organisative et l'existence de certains principes
philosophiques qui sont implicitement institués pour 1l'in-
novation dans le processus de conception de son modéle orga-
nisatif. L'évolution de la structure organisative pensée
pour l'innovation a dés lors une signification plus vaste que
la simple évolution de principes normatifs qui conférent un
sens aux objectifs définis auparavant. Cefte dvodution peut
anadytiquement s'inscarine dans d'écdainrcissenent de 4'évo-
{ution suble pan de sens de Ld'innovaition en conséquence des

changements introdudits dans sa structure organisaiive,

(1) J. HAGERNAS. - Raison et Légitimité. - Payox, 1978, p. 20,
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Il est certain qu'il serait important de savoir Jusqu'a

quel point ces modifications ont changé la nature méme de
l'innovation, c'est-a-dire, de déterminer si les variations
subies par les structures normatives instituées pour 1'in-
novation ont dépassé "la marge de tolérance i l'intérieur

de laquelle les valeurs théoriques d'un systeéme donné peuvent
varier sans que l'existence méme du systeéme soit mise en
cause'" (1).

Cette étude, cependant, exigerait que nous puissions
décrire exhaustivement les caractéristiques du systéme inno-
vateur, exigence qui se heurte & l'inexistence d'un document
ou ces caractéristiques seraient définies une fois pour
toutes. Dans le Dacreto-Lei 519-T1-79, ces caractéristiques
sont définies d'une fagon si floue que méme ceux qui ont par-
ticipé & sa conception ne les interprétent pas de la méme
fagon. De plus, comme nous l'avons vu, les caractéristiques
de 1'innovation définies dans les projets de réglement ont
subi des changements trés importants et ne sont pas toujours
cohérentesavec ses principes "philosophiques".

Outre ces difficultés directement liées aux indicateurs
dont nous disposons, il faut ajouter les difficultés liées
& la nécessité de mener un travail théorique qui n'est pas
dans le domaine de notre étude. Effectivement, au cours de
notre travail, nous ne pouvions pas faire une identification
des variations que peut subir le cadre institué de la titu-
la risation en exercice sans que celle-ci soit b}ivée de
son identité,

L'objet de notre étude est en méme temps plus précis et
plus restreint. Pour nous, il s'agit de vérifier si 1'inter-
vention des structures qui pré-existaient & 1'innovation dans

Son processus de conception instrumentale a produit des

(1) Jdem., p. 79.
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changements gdobaux du modéle organisatif proposé pour la
titularisation en exercice et, le cas échéant, si ces chan-
gements ont rapproché ou éloigné ce modéle des principes
¢éfinis auparavant pour 1'innovation.

Comme nous l'avons vu, le deuxiéme projet de réglement
a produit des changements structuraux du cadre institué de
l'intervention de chacun des intervenants de l'innovation.

La structure fonctionnelle et la structure relationnelle

des intervenants centraux (le Conseil "Orientateur") et des
intervenants intermédiaires (les Orienteurs Pédagogiques)
créées spécifiquement pour la titularisation en exercice

ont subi des changements en conpéquence disecte du partage
de leurs pouvoirs avec les Directions Générales, tandis

que le cadre institué de l'intervention des délégués a la
titularisation a é4é adapié a ce partage. La portée de ces
changements poua chacun de@ acteuns a déja été l'objet d'une
étude détaillée.

Il nous faut encore saisir 1l'amplitude de leur influence
dans les mécanismes de régulation du systéme innovateur.

Or, pour mener cette étude, nous allons considérer que la
régulation du systéme est polycentrigue et qu'on peut la
saisir a deux niveaux institutionnels :

- au niveau de L'espace centrad on peut étudier un systé-
me central de régulation ou interviennent le Conseil '"Orienta-
teur, les Directions Générales et les Orienteurs Pédagogiques

- au niveau d'un espace plus périphéaique, on peut étudier
un autre systeme de régulation - le systéme intermédiaire
de régulation - ou interviennent les Orienteurs Pédagogiques
et les délégués a la titularisation. ‘

Ces deux systémes seront analysés dans leur globalité,
c'est-a-dire, dans leurs inter-relations et dans les relations

entre les acteurs qui y interviennent. llous utiliserons la

grille d'analyse déja utilisée et décrite auparavant et elle
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sera remplie maintenant a partir de la classification deg
compétences définies pour tous les acteurs impliqués dans
ces systeémes. En outre, cette classification ne portera que
sur les compétences définies dans le premier, second et
quatrieme projets de réglement, puisque le troisiéme projet
plus spécifiquement consacré a 1l'intervention des Orien-

teurs Pédagogiques sera l'objet d'une étude postérieure.

- Le systeme central de régulation

Pour 1'étude de 1'évolution de ce systéme nous utiliserons
les tableaux XVII, XVIII et XX concernant la caractérisation
de sa structure fonctionnelle et relationnelle: dans les
projets de réglement pris en compte.

Si 1'on considére ainsi les lignes 9 de ces tableaux, nous
pouvons constater que le deuxiéme projet (tableau XVIII) a
introduit des changements importants dans la fagon de conce-
voir l'exercice de la régulation centrale du systéme. A par-
tir de ce projet le centre du systéme n'est plus censé agir
comme coordinateur des activités de la titularisation en e-
xercice, mais plutdt comme une structure de conception d'ap-
puis, de programmation et d'exécution. Outre cette valorisa-
tion des fonctions de programmation/exécution, le poids des
fonctions d'évaluation des enseignants en titularisation s'
accroit aussi significativement.

Il y a ainsi une tendance & considérer que la régulation
centrale de l'innovation doit &tre faite par deux types d!
intervention qui sont d'ailleurs complémentaires

- d'une part on remplace une intervention centrale fon-
dée sur la coordination des activités développées dans le
systéme innovateur par une intervention plus centrée sur la
programmation centrale de ces activités. Le systéme central

est donc prédisposé a réguler le systéme plus & travers -
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TABLEAU XVII

A B C D E F

DEPEND. COLLAD, COLLAD, POUVOIR STRUCT.
AUTORO,
HIERARC., SUP. MIE, INF, WIE. INF. MIE. Fou.

. 8,6%

1. comcerTion 1 1 0 N 0 B
DU MODELE (3)
17,1%

2. COMCEPTION o 0 3 3 0 v
D' arruls (6)
11,4%
3. PROGRAMATION 1 0 1 2 0 ;”
8,6%

A, ExecuTion 0 0 2 1 0 !
(3)

. 5,7¢%
S. EVALUATION N o 1 0 0 .
DU MODELE (2)

6. EVALUATION 5,7%
DES ENSELG. 0 0 1 1 0 2)

EN TITULAR,
. 22,9%
7. COORDINATION 0 1 2 3 2
DIRECTE (8)
20,0%
8. coomDINATION 0 0 ‘. 3 0 '
TMDIRECTE (7)
9. sTRUCTURE 8,68 5,7% 40,0% 40,0% 5,7%
RELATIONNELLE (3) (2) (14) (14) (2)
TABLEAU XVIIl
A B c 1} £ F
DEPEND. COLLAB, CoLLAS, PouvoIR STRUCT,
AUTONO.
MIERARC, SUP. MIE. INF, MIE, INF. WIE. Fou.
1. coscertion N 1 0 2 0 9,58
DU MODELE (4)
2. comcerTion 19,0%
s 1 1 3 3 0
D' APPUIS (8)
16,7%
3. PROGRAMAT JON 3 0 0 3 1
(7)
19,0%
8. ExECUTION 2 0 1 3 2
(8}
S. EVALUATION 4,8%
2 0 0 0 0
DU MODELE (2)
6. EVALUATION 11,9%
DES ENSEIG, 0 0 3 2 0
EN TITULAR, 5
7. 9,5%
COORDINAT 10N 0 o 0 1 3
DIRECTE (4)
. 9,5%
8. COORDIMATION 0 o 0 2 2 [
INDIRECTE (4)
9. STRUCTURE 21,4% 4,8% 16,7% 38,1% 19,0%
RELATIONNELLE (9) (2) (7) (16) (8)
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TABLEAU XIX

A B ¢ B E F
DEPEND. COLLAD, COLLAS, POUVOIR STRUCT.
HIERARC, SUP. MIE. Autowo. I, HIE, INF, MIE, Fom,
1, EPTION 8,0%
concerry 1 1 0 2 (i} !
DU MODELE (4)
2. EPTION 18,0%
ConcEPTI 0 2 3 4 0
D' APPUIS (9)
3 1 3 0 6 1 22,08
+ PROGRAMAT 1ON (1)
0 3 0 6 1 20,08
4. ExEcuTION (10)
4,0%
S. EvALUATION 2 0 0 0 0 g
DU MODELE (2)
6. EvALUATION 10,0%
DES ENSEIG. 0 0 1 4 0
EN TITULAR, (5)
10,0%
7. COORDINATION 0 0 1 2 2 .
DIRECTE {(5)
8,0%
8. COORDINATION 0 0 0 A 0 .
INDIRECTE (4)
9. sTRUCTURE 8,03 18,0% 10,0% 56,0% 8,0%
RELATIOMNELLE (4) (9) (s) (28) (4)
. TABLEAU XX
P
. A B 4 D E F
DEPEND. COLLAB. COLLAS. POUVOIR STRUCT,
MIERARC , SuP. WIE. AuToNO. INF, MIE, INF. NiE, Fom,
1. comcertion 9,3%
1 1 0 2 0
DU MODELE (4)
2. COMCEPTION 20,9
, 0 2 3 4 0 N
b APPULS (9)
14,0%
3. prOcRAMAT IOK 3 0 0 2 1
(6)
20,9%
A, execution 2 0 1 4 2
(9)
4,7%
5. EVALUATIOK 2 o o o o
DU MODELE (2)
6. €vALUATION 11.6%
DES ENSElG, 0 0 1 4 0
EN TITULAR, (5)
7. COORDINATiON . 9,3%
0 0 0 1 3
DIRECTE (4)
8. COORDINATION 9,3%
0 0 0 4 0
INDIRECTE (4)
9. STRUCTURE 18,6% 7.0% 11,6% 48,8% 14,0%
RELAT LONNELLE (8) (3) {(5) (21) (6)




une uniformisation des pratiques développées en son sein que

par la confrontation de. pratiques hétérogénes. L'exercice
de fonctions de coordination par le centre du systéme est,
en réalité, une situation qui facilite plus 1'institution-
nalisation de mécanismes de régulation ou la réflexion sur
les pratiques et la confrontation des différences, en un
mot, 1l'hétérogénéité du systéme joue le réle le plus impor-
tant. Par contre, une inteavention centradle qui vadonrdpe des
activiztés de programmation/exécution s'inascnit pAutdt danas
un proceasus d'institutionnadisation d'un dysteme négudé pan
4 'homogénéimsation pré~programmée des pratiques dévedoppéen
en son gedn ;

- d'autre part, on essaye d'articuler cette intervention
& l'entrée du systéme & une autre, a sa sortie, ou les méca-
nismes centraux de légitimation des pratiques développées
par les enseignants en titularisation jouent le r8le le plus
important. Cette deuxiéme tendance de l'institutionnalisa-
tion du systéme central de régulation ne vise qu'a zenfozrcen
{a tendance de A'innovation vens {'homogénéipation en in-
troduimwant deps "sancitions” aux pratiques déviantes ou "en
pénadisant” lep pratiques qui poupsent le pypiéme vens L'
hétérogénéité.

Il faut remarquer toutefois que ces deux tendances ne
sont que les Zendances dominantep inscrites dans la structu-
re organisative prévue pour 1'innovation dans les derniers
projets de réglement. Si l'on admet avec Offe qu'une struc-
ture organisative n'est plus qu'un "ensemble de régles de
choix sédimentées qui décident par avance de ce qui est re-
connu comme matieére a réglements, de ce qul est thématisé,
de ce qui est réglé véritablement d'une fagon publique, avec
quelle priorité et par quels canaux" (1), alors ces deux ten-

(1) OFFE cizté pan 5. HABERMAS. - Raigon ez iégitimité. - Payoz,
1978, p. 88. -
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dances n'expriment que des modéles de préférence dans 1la
structure organisative de l'innovation. Elles ne suppriment
pas la possibilité de réguler le systéme d'une autre fagon,
bien que son émergence soit moins probable et que sa mise

en oeuvre soit dépendante aussi de la réalité vécue de 1'in-
novation dans laquelle les contextes intersubjectifs des
relations entre les acteurs jouent un r8le qui n'est pas
négligeable. L'institutionnadisation de cep mécanipmens. de ré-
gudation epit donc moins impaévipible poun le eéntae réguda-
Zeun.

Il est certain que la structure relationnelle instituée

pour l'exercice de cette régulation centrale ainsi que la
mise en oeuvre d'un systéme de formation de formateurs ca-
pable d'uniformiser leurs pratiques (1) peut amoindrir signi-
ficativement la possibilité de 1'apparition d'états imprévi-
sibles dans le fonctionnement du systéme. Mais ces deux con-
ditions, paradoxalement, réduisent significativement la
capacité de régulation du systéme.

En effet, un systeme régulé seulement a partir d'un cen-
tre institutionnellement structuré de fagon & réduire la
probabilité de 1l'émergence d'états imprévus est un systéme
qui aura une faible capacité de production de changements
internes et une faible capacité d'apprentissage. Ce sera donc
un systéme ayant une faible capacité d'adaptation aux change-
ments de son environnement. Paradoxalement, la capacité g
apprentissage des membres du systéme sera réduite puisque
les comportements imprévisibles du systéme seront ressentis
par ceux qui y interviennent et qui ont la responsabilité de
sa régulation (les formateurs et les coordinateurs de la for-

(1) Le diagnostic des difficudtés & 4d'introduction de {'inno-
vation faite par des stauctunes centaades chargées de da
négudation du systéme innovateun est d'aiddeuns signifi-
catif & ce pujet. én effei, toutes ces structunes considé-
naient le manque de foamation des foamateurs comme un des
grands défauts de da titudarisaiion en exencice.
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mation) comme des agressions vis-a-vis du systéme et d'eux-
mémes et non comme des situations d'apprentissage.

Un syotéme de foamation qui a comme probiéme cenitnad poun
de néguden de probdéme de da mipe en oeuvae d'une formation
préadable et dinigée de seps foamateunp epit donc un pyptéme
qui a une faibde capacité de profiten de pes Ydiptonctions”
poun foamen pes foamateuns d'une Lagon non diéigée. En somme,
il est probable qu'il devienne un systéme qui, a cause de sa
structure et des processus de socialisation interne utilisés,
dispose d'un faible éventail de réponses possibles aux sol-
licitations de 1l'environnement, un systéme ayant une faible
capacité d'auto-régulation et qui tend vers sa bureaucrati-
sation. (1)

Or, 1l'évolution de la structure relationnelle du systéme
central de régulation de la titularisation en exercice qu'
oh peut dégager des colonnes F des tableaux XVII, XVIII et
XX est bien révélatrice de cette tendance.

La capacité d'action autonome des structures intervenant
dans le systéme central de régulation est substantiellement
réduite par le deuxiéme projet de‘réglement, de méme qu'il y
a une augmentation significative des fonctions exercées dans
une situation de dépendance hiérarchique. Méme s'il Y a eu
une augmentation du poids des fonctions exercées en relation
aux acteurs placés a des niveaux hiérarchiques différents,
cette augmentation n'a pas apporté d'enrichissement du ca-
dre relationnel des acteurs agissant au centre du systéme.
Comme elle a été obtenu presque exclusivement aux dépens de
l'accroissement de l'importance des fonctions qui conduisent
a l'exercice explicite d'un pouvoir hiérarchique, elle est

(1) Le fait que, pendant les caises dews plup alguéps de d'exé-
cution de d'innovation, on ait recouru & dep "ptauctunep
extéaieunes” afin d'aspuren da négudation du pyptéme et
népoudnre pan conpéquent ces caipep, ept bien un exempde
du manque de capacité d'auto-régudation de ce pystéme in-
novateun.
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plutdt une conséquence du renforcement des caractéristiques
autoritaires du systéme central de régulation (1).

En outre, si 1'on admet que "le choix et la réalisation
des objectifs de l'organisation doivent, dans les systémes
d'une haute complexité devenir indépendants de 1'apport
(input) de motifs étroitement circonscrits' (2), alors la
possibilité d'institutionnaliser un systéme de régulation
flexible est étroitement 1liée aux réseaux de communication
institués a l'intérieur du systéme de régulation et aux ré-
seaux de communication que celui-ci est censé établir avec
le systéme global qu'il doit réguler.

Or, dans l'analyse du cadre institué de l1'intervention
du Conseil "Orientateur" -~ structure qQuil est fonctionnelle-
ment chargée de proposer les adaptations globales du systéme
innovateur - nous avons constaté que le deuxiéme projet de
réglement a institué une tendance a €éloigner cette structu-
re des autres acteurs qui agissent dans le systéme central
de régulation. En outre, ce méme projet a institué 1'écar-
tement formel de ceux qui agissent sur le terrain des méca-
nismes formellement institués pour la régulation centrale
du systéme. Ces deux processus sont bien révélateurs de la
tendance a l'institutionnalisation de la coupure des liens
entre les acteurs qui agissent & 1'intérieur du systéme
central de régulatipop et de 1la rupture entre celui-ci et 1la
réalité vécue de 1l'innovation.

Le deuxiéme projet de réglement institue donc la bureau-

(7] &ntre le prcmien et de deuxiéme projets de négdement, dLep
taux d'augmentation de L'importance dep foncitions exeacéep
en nedation avec des supérieunrp hiérarchiquep et en neda-
tion avec des infériecunns hiénrarchiquep ont ézé reppective—
ment de 83,2 % et de 24,9 %. &n nevanche, des taux d’'aug-
mentation de ces foncitiong exencéep danp une piiuation de
dépendance hiénaachique ont été de 150 % et de 223 % nep-
pectivement poun degs pupérieunp et dep inférieunps hiéran~
chigues !

(2) J. HABERMAS. - op. cit. - p. 66.




cratisation du systéme central de régulation. En introdui-
sant la coupure entre les différents acteurs intervenant
dans la régulation du systéme, ce projet de réglement faci-
lite 1l'isolement de chaque structure en permettant a cha-
cune de '"contrdler complétement son domaine, donc d'ériger
en fins les moyens particuliers qui sont de son ressort"(1).
Dans ces conditions, la centralisation des mécanismes de ré-
gulation du systéme, loin d'augmenter leur efficacité, fa-
cilite 1'émergence de pouvoirs périphériques qui, ne pouvant
se confronter & d'autres pouvoirs périphériques, tendent
vers leur cristallisation. La capacité pour chaque acteur
d'appréhender la globalité du systéme, ainsi que la capaci-
té d'apprentissage du systéme central de régulation sont
ainsi significativement amoindries.

Incapable de "se corriger en fonction de ses erreurs" (2),
le systéme central de régulation tendra "tout naturellement
& résister aux transformations de son environnement et de
toutes les autres données de son action" (3), ce qui est ma-
nifestement contradictoire avec 1l'exercice d'une fonction
de régulation quelqu'elle soit.

Mais cette tendance a 1la bureaucratisation, bien qu'elle
- rende difficile la régulation du systéme a partir de son cen-
tre, n'empéche pas l'exercice de fonctions de régulation dans
le systéme innovateur.

En réalité, aucun systéme social ne dispose d'un seul sys-
téme de régulation localisé en son centre. Ils disposent
tous, par contre, d'une pluralité de centres de régulation

dont le fonctionnement n'est pas complétement déterminé

(1) M. CROZIER. - "De da buneaucratiasation comme systéme d'oar-
gandipation” in Edémenits de Sociodogie (textes). - Librai-
aie Aamand Codin, 1968, p. 787.

(2) M. CROZIER. - Le Phénoméne Bunreaucratique. - Editions du
Seuid, 1963, p. 229.

(3] M. CROZIER. - "De da buneaucratipation comme sypteme d'on-
ganipation” in Edémentp de Sociodogie (textep). - Librai-
adLe Aamand Coddin, 1983, p. 192.
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par le systéme central de régulation. Dans la titularisa-

tion en exercice, par exemple, on peut admettre que, au-dela
du systéme central de régulation, le systéme peut é&tre régu-
1é dans un espace intermédiaire ol agissent les Orienteurs
Pédagogiques et les Délégués a la Titularisation, et, dans
sa périphérie, par l'action des Conseils Pédagogiques. Les
Orienteurs Pédagogiques, en particulier, agissent comme des
régulateurs du systéme non seulement par leur action auprés
des Délégués a la Titularisation de leur groupe de discipli-
nes, mals encore en raison de leur appartenance a une E.A.P.,
interviennent également dans la régulation du systéme dans
la région pédagogique qui correspond a leur E.A.P.

Le pyptéeme de négudation de la titudaripation en exenci-
ce pe prépente donc comme un répeau compldexe de cenitres de
aégudation qui, en deaniexn nesporl, ne pont pldup que dep
centrenm de décipion digpopant d'une autonomie nelative et
qui, outre les contacitps Loameddlement prévump, peuvent établin
dep népeaux informedp de contactms, pupceptiblems d’'agin comme
Ayptemes informeds de aégudation.

Tout au long de notre travail nous analyserons 1l'importan-
ce acquise par ces réseaux informels dans la régulation des
pratiques des acteurs qui agissent sur le terrain. Pour le
moment ce seront les réseaux de régulation institués dans 1'
espace intermédiaire ou agissent les Orienteurs Pédagogiques
et les Délégués a la Titularisation qui feront l'objet de
notre étude.

L'analyse des mécanismes de régulation institués pour 1'

innovation sera ainsi partiellement complétée par cette étu-
de.

— Le systéme intermédiaire de régulation

Si 1l'on tient compte du fait que dans l'espace intermédiai-
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re agissent des acteurs qui ont aussi une intervention au
centre du systéme (les Orienteurs Pédagogiques) et des ac-
teurs qui interviennent dans la périphérie du systéme (les
Délégués a 1la Titularisation), on comprendra mieux 1'impor-
tance de la régulation intermédiaire dans la détermination
du degré de perméabilité du systéme aux sollicitations inter-
nes et aux sollicitations de son environnement. Il s'avére
donc trés important d'analyser les relations qu'on veut ins-
tituer a 1'intérieur du systéme intermédiaire de régulation
et les relations que celui-ci est censé entretenir avec 1le
systéme central de régulation. Ces relations seront des "in-
dicateurs" importants de la prédisposition qu'a le systéme
innovateur a 1'établissement d'une dialectique entre son
organisation et sa désorganisation nécessaire a 1'auto-
régulation. C'est en effet celle-ci, comme l'affirmait Edgar
Morin, qui permet de lier "le désordre et 1l'invariance au
sein" (1) des systémes vivants. En outre, comme le reconnais-
sait Henri Atlan, "on peut concevoir 1'évolution de systémes
organisés, ou le phénoméne de 1'auto-organisation, comme un

by

processus d'augmentation de complexité a la fois structurale

et fonctionnelle résultant d'une succession de désorganisations
rattrapées suivies chaque fois d'un rétablissement & un ni-
veau de variété plus grand et de redondance plus faible"(2).

Le désordre et la désorganisation ne peuvent donc €tre en-
visagés comme concurrentiels de l'ordre et de l'organisation,
puisque dans les systémes vivants, le "processus de désorga-~
nisation ou désintégration est a la fois complémentaire, con-
currentiel et antagoniste du processus de réorganisation per-
manente de la vie." (3)

(1) & MORIN . - Sociodogie . - Fayaad, 1984, p. 94.

(2] He ATLAN. - Entre Jde Cristad et La Fumée. - Cditions du

Seuid, 1979, 5. %9,
(3) & MORIN. - op. cit., p. 77.




La capacité de régulation du systéme est ainsi intimement

liée a sa capacité d'intégrer la désorganisation dans son
organisation, ce qui présuppose une autonomie relative et
une diversification fonctionnelle et structurelle des dif-
férents centres de régulation.

Or, si l'on analyse les colonnes F des tableaux XXI, XXII
et XXIV qui expriment 1'évolution de 1la structure relation-
nelle de l'espace intermédiaire de régulation, on cmsitate
d'emblée que la logique interne du deuxiéme réglement ne pro-
duit pas seulement des changements dans le systéme central
de régulation. De la méme fagon dans cet espace intermédiai-
re, le degré d'autonomie des acteurs est amoindri.- en méme
tamps qu'il y a une augmentation significative de 1l'importan-
ce des relations qu'ils entretiennent avec les supérieurs
hiérarchiques. Cette tendance quil pouvait exprimer une aug-
mentation du degré de perméabilité du systéme central de
régulation aux sollicitations des autres centres de régula-
tion, n'exprime en réalité que {'augmentation du pouvoin
hiénarchique du centae du pystéme pun pon eppace inteamédiadli-
ne et d'accroispsement de d'isodement dep acteuap qui inten-
viennent dans ce méme eupace institutionned.

En réalité, si 1l'on analyse plus en détail ces changements
on constate que

- globalement il y a une diminution du nombre des fonc-
tions qui doivent &tre accomplies dans le systéme intermé-
diaire de régulation ;

- les situations de collaboration hiérarchique entre les
Orienteurs Pédagogiques et les Délégués a la Titularisation
perdent leur importance, tout comme les situations ou les

Orienteurs Pédagogiques exercent un pouvoir hiérarchique sur

'  les Délégués a la Titularisation. Il Y a, en revanche, une

' augmentation de l'importance des relations entre les délégués

et leurs inférieurs hiérarchiques ;
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TABLEAU XXI

A ] 4 D E F
DEPEND. CoLLAB. COLLAB. PoUVOLR STRUCT.,
AUTORO,
HIERARC. SUP. HIE, INF. MIE. INF. HIE. Fom.
1,9%
1. comceprion 0 1 0 o 0
DU MODELE (1)
2. CONCEPTION 22,6%
) 2 1 7 2 0
D’ APPULS (12)
11,3%
3. PROGRAMATION 1] 1 1 3 1
(6)
17,0%
8. EXECUTION 0 1 3 5 0
(9)
S. 3,6%
EVALUAT 10N 1 o 1 0 0 .
DU MODELE (2)
6. EvALUATION 11,3%
DES ENSElSG. 0 2 1 1 2 (6
EN TITULAR, )
. 13,2%
7. COORDINAT tON 1 1 3 2 0
DIRECTE (7)
. 15,9%
8. COORDINATION 1 0 7 2 0 '
INDIRECTE (10}
9, STRUCTURE 9,4% 13,23 43,4% 34,8% 7,0%
RELATIOMNELLE (5) (7) (23) (15) (3)
TABLEAU XXI1
A B ¢ D E f
DEPEND. COLLAD, COLLAS, POUVOIR STRUCT,
AUTONO
HIERARC. SuP. HIE. INF, MIE, INF. HIE. FoN,
1. 2,2%
CONCEPTION o N o 0 0
DU MODELE (1)
2. CONCEPTION 17,6%
1 1 4 2 0
D’ APPUIS (8)
15,6%
3. PROGRAMAT10M 2 1 0 4 0
(7)
20,0t
4, execuTion 2 0 2 5 ]
(9)
2,2%
5. EVALUATION 1 o o 0 0
DU MODELE (1)
6. EvaLuATION . , , ) , 26,7%
DES ENMSElG. (12)
EN TITULAR.
8,9%
7. COORDINATION o 0 2 1 1 '
DIRECTE (4)
6,7%
8. COORDINATIOK 1 0 1 1 0
INDIRECTE (3)
9, STRUCTURE 15,6% 11,1% 26,7% 37,8% 8,9%
RELATJONMELLE (7) (5) (12} (17) (4)




TABLEAU XXIII

A B C D 3 F
DEPEMD. COLLAB, COLLAB, POUVOIR STRUCT,
AUTONO.
HIERARC, SUP. MIE, INF. HIE, INE. HIE, FoN.
1,9%
1. concertion 0 1 0 0 0 .
DU MODELE (1)
2. comcerTion 19,2%
, 0 2 5 3 0 !
D APPUIS (10)
17
3. PROGRAMATION 0 4 0 5 0 3%
(9)
21,2%
4, ExecuTion 0 3 2 6 0 ’
(11)
5. 1,98
EVALUATION 1 o 0 o 0 '
DU MODELE (1)
6. EVALUATION 23,19
DES EMSEIG. 0 2 3 4 3
(12)
EN TITULAR,
. 9,6
7. COORDINATION 0 0 3 1 1 1 6%
DIRECTE {5)
8. COORDINATION 5,8%
1 0 1 1 0
INDIRECTE (3)
9. STRUCTURE 3,8% 23,1% 26,9% 38,5% 7,7%
RELAT {OMNELLE (2) (12) (14) (20) (4)
TABLEAU XX1V
A B ¢ D 4 F
DEPEND. COLLAB, COLLAS, POUVOIR STRUCT,
AUTONO .
HIERARC. SUP. HIE. INF. HIE, INF, HIE, FON.
1,9%
1. comcertion 0 1 o 0 0 ’
DU MODELE (1
16,7
2. CONCEPTION 0 5 3 2 0 7%
D’ APPULS (9)
. 14,8%
3. PROGRAMAT 10N 2 1 2 3 0
(8)
24,1%
8. EXECUTION 2 1 3 7 0
(13)
S, 1,9%
EVALUAT 10N N o o o 0 '
DU MODELE (1)
6. EVALUATION 24,1%
DES ENSEIG, 0 3 3 5 2 L
EN TITULAR, 13)
7. COORDINAT jon 7.4%
[ 0 2 1 1
DIRECTE {4)
. 9,3%
8. cooRDINATION 1 o 3 1 0 ’
INDIRECTE (5)
9. sTRuCTURE 11,1% 14,8% 29,6% 38,9% 5,6%
RELATIONNELLE (6) (8) (16) (21) (3)
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- les acteurs qui sont censés établir la liaison entre

le systeme central et le systéme intermédiaire de régulation
- les Orienteurs Pédagogiques - sont dorénavant censés 1'éta-
blir dans une situation ou ils sont l'objet de 1l'exercice
d'un pouvoir hiérarchique.

Le deuxiéme projet de réglement introduit donc une double
tendance qui se traduit par un mouvement vers le centre des
acteurs qui doivent établir les liens entre celui-ci et le
systéme intermédiaire de régulation accompagné par un ren-
forcement de leur situation de dépendance hiérarchique et
un mouvement vers la périphérie des acteurs qui établissent
la liaison entre celle-ci et 1le systéme intermédiaire de
régulation. Dans ces conditions, Ja capacité qu'a da pypteéeme
inteamédiaine de régudation d'infldéchir de dypsiteme centrad
s'amoindait, en méme temps que d'espace inteamédiaire de né-
gudation devient moins "sensibde” aux soddicitations de da
péaiphénie,

On tend ainsi & la légitimation d'une situation ou "ceux
qui décident ne connaissent pas directement les problémes
qu'ils ont a trancher ; ceux qui sont sur le terrain et con-
naissent ces problémes n'ont pas les pouvoirs nécessaires
pour effectuer les adaptations ou pour expérimenter les in-
novations indispensables" (1) ; ce qui serait une situation
susceptible de conduire a 1l'évanouissement de 1'innovation
si son fonctionnement était complétement déterminé par 1la
structure formelle de son modéle organisatif.

Mais 1'analyse des mécanismes intermédiaires de régulation
de l'innovation ne peut pas se borner au processus de l1lé-
gitimation de certaines prioritées accordées a la circula-
tion de l'information. Il faudra la compléter par 1l'étude du

(7) M. CROZIER. - "De da buneaucratie comme sysitéme d'organd-
pation” in Edéments de Sociodogie (Textes). - Librairie
Aamand Codin, 1968, p. 7886.
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type d'information qui est considéré: comme légitime et

donc susceptible d'enformer le systéme.

Cr, bien que la structure fonctionnelle du systéme inter-
médiaire de régulation ne concerne pas dizectement ce pro-
bléme, son étude peut, cependant, donner des indications
importantes pour son éclaircissement.

Ainsi, si l'on analyse les lignes 9 des tableaux XXI,

XXII et XXIV, on constate que le deuxiéme projet de réglement
(tableau XVII) a produit dans la structuration fonctionnelle

de l'espace intermédiaire des changements homologues & ceux

qu'il a introduits dans le systéme central de régulation. Il
y a effectivement a partir de ce projet un renforcement des
activités de programmation/exécution et d'évaluation des
enseignants en titularisation, au détriment des fonctions

de coordination dont l'importance s'amoindrit significative-
ment.,

C'est néanmoins par 1l'augmentation du poids des fonctions
d'évaluation des enseignants en titularisation et par 1la
diminution du poids des fonctions de coordination que ces
changements prennent la signification quantitative et quali-
tative la plus importante.

Quaditativemenz, ils expriment la tendance & institution-
naliser les paatiquep de dégitimation comme des pratiques do-
minantes dans da négudaition intermédiaine du pysiteme. Mais,
dans la mesure ou dans le domaine d'intervention de 1'exécu-
tion , les situations de dépendance hiérarchique acquiérent
une importance croissante, ces changements sont aussi révé-
lateurs de la tendance & inpcaise da négudation inteamédiadi-
ne dans de prodongement dep décisions pripep ceniralement.
Enfin, ces deux tendances gingi que leun homologie avec le
sens des transformations faites dans le systéme central de
régulation vont dans de senps de d'ingtitutionnadisation, @

toup des niveaux du pyntéme, des mécanigmep de négudation
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dusceptibles de ganrantin gon homogénéité en diminuant ainasi
sa vardlété et ma complexdiité.

Quantitativement ces deux tendanées n'ont pas la méme por-
tée pour les deux acteurs qui interviennent dans le systéme
intermédiaire de régulation. Dans la structure fonctionnel-
le des Orienteurs Pédagogiques - institutionnellement plus
proches du centre - c'est leur intervention dans le domaine
de l'exécution qui est particuliérement renforcée (1), tan-
dis que pour les Délégués & la Titularisation - plus proches,
institutionnellement, de la périphérie du systéme - c'est
le renforcement de leur rdle d'évaluation des enseignants
en titularisation qui est le plus accentué (2). Aux deux
tendances que nous avons signalées correspond ainsi un zen-
forcement dews spéciadipations fonctionnedles des acteurp pe-
don da "docadisation inptitutionneldde” de leun inteavention
dang de pysiéeme inteamédiainre de négudation.

Il est évident qu'une situation comme celle-ci développe
chez les Délégués a la Titularisation une tendance & 1'enfer-
mement & l'intérieur de {eux groupe de disciplines ou 1'éva-
luation de {eusxs enseignants en titularisation risque de de-
venir l'objet le plus important de leur intervention. En ou-
tre, l'inexistence de mécanismes formels de régulation fondés
sur la coordination des activités de la titularisation en e-
xercice, rend difficile 1l'institutionnalisation de pratiques
uniformisantes d'évaluation & 1l'intérieur de chaque groupe
de disciplines. Oans ces conditions, 1'évaluation des ensei-
gnants en titularisation réalisée par chaque délégué a la ti-
tularisation aura toujours un haut degré d'incertitude pour

(1) Le taux d'augmentation de {'impoaztance des fonctions d'exé-
cution dep Orienteunas Pédagogiqueps a été de 7108 % ztandip
que pour dep fLonctions d'évaduation dep ensedignanits en ti-
tudanisation ce taux a éié de 87,5 % et de 66,7 % pour da
programmation.

(2] Poun des Dédégués a da Titudarisation de taux d'augmenta-
tion de d'impoatance dep fonctions d'évaduaition des enpel-
gnanitps en titudarisation et de progaammation a été, nep-
pectivement, de 151,7 % et de 12,71 %.
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les autres acteurs qui y sont engagés, y compris pour les
autres Délégués & la Titularisation du méme groupe de disci-
plines. (1)

Paradoxalement, l'existence de mécanismes de régulation
du systéme qui privilégient les pratiques tendant & son ho-
mogénéisation facilite 1l'émergence de pouvoirs paralléles
dans la périphérie qui risquent de se cristalliser et de
développer 1'hétérogénéité du systéme (2). Cependant, cette
tendance vers 1'hétérogénéisation du systéme ne se traduit
pas par une augmentation de sa variété susceptible de 1lui
permettre de répondre & des demandes de formation hétérogée-
nes qui peuvent émerger en conséquence de l'existence d'ins-
truments Jjuridiques qui, comme le Plan Individuel de Travail
et le Plan de Formation de 1'Ecole, permettent 1'institution-
nalisation d'un processus d'analyse des besoins de forma-

tion ou les "se formant" peuvent jouer un r8le important.

(1) La probldématique de {'évaluation des enseignants ept évi-
demmenz pdus complexe. On peut méme dire que, & paatin
du moment oa edlde a occupé une pldace centrale danp da
négudation du systéme, d'évaduaition ent devenue un enjeu
complexe face auqued, trép souvenit, des acteunas qui y
inteaviennent essayent de déveldopper des staatégies onga-
nigéens de fagon a ce qu'ids puipseni garden ou édargin
deun pouvoinr sua d'autnes acteunp. Tout au Long de notre
travaid, noups neprendrons d'étude de ce probdeme.

(2) L'apparition, chaque année,d’'un nouved inptaument poun
d'évaduation deus enpeignanip en titudaripation et de
dangage toujourns pdup Zechnocaatisé qui y est utidisé,
p'inscaivent, & notae avip, dans da tentative d'amoindrin
da probabidizé de d'appanition de ces pouvoing paraddédes.
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-_La résistance & l'innovation et 1la production du chan-

gement

On voit ainsi que les mécanismes institués pour la régu-
lation de la titularisation en exercice sont non seulement
incompatibles avec les objectifs de cette méme régulation
- l'homogénéisation du systéme - mais ils sont aussi contra-
dictoires avec quelques-uns des principes de 1'innovation
qui avaient été définis auparavant.

Dans ces conditions, les phénoménes qui émergent dans la
périphérie du systéme et qui, trés souvent, sont identifiés
comme manifestations d'une résistance au changement peuvent
n'étre que des conséquences inévitables de 1l'émergence d'un
mouvement instituant qui, en "résistant" a la structure or-
ganisative de l'innovation, réinvente l1'hétérogénéité du
systéme. L'émergence de ces phénoménep de répistance au
changement penait, donc, une condiition néceppaine a da pro-
ducion de ces mémes changementp, puinque ceux-ci "ponit
d'autant pdus importants qu'id existe une différenciation
(une vaniété) fonte danp de pypsteme."” (1)

_ Malgré les risques de généralisation d'un processus qui
peut &tre spécifique de la titularisation en exercice, nous
sommes convaincu que les innovations instituées qui tendent
a institutionnaliser la structure organisative fonctionnel-
lement la plus "efficace" pour leur introduction, inscri-
vent les phénoménes de résistance au changement dans leurs
propres processus de conception. En réalité, une structure
organisative congue selon cette "rationalité" vise toujours
& réduire le degré d'imprévisibilité des pratiques dévelop-

pées par les acteurs sur le terrain, ce que facilite le dé-

(1) & ENRIQUEZ. - La problématique du changement in Conne-
xionpg n® 4, - Epl Editeunas, 1972, p. 18. - -
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veloppement de systémes institués de régulation autoritai-
res et centralisés. La bureaucratisation du systéme et 1'iné-
vitable écartement des structures intermédiaires et périphé-
riques de la gestion du changement, seraient de cette fagon
légitimés par la nécessité de rendre plus efficace l'intro-
duction du changement lui-méme. _

Or, si 1l'on admet comme Michel Crozier que "la résistan-
ce au changement dépend directement des possibilités de par-
ticipation au changement" (1) et, si 1'on accepte que "la
base du changement est le conflit structural permanent" (2)
da centralisation du systeme de négudation de d'innovation,
dégitimée pan une préoccupation affirmée d'apsurer d'effica-
ciié de d'introduction du changement, cade eddle-méme des
conditions pour que de changement ne puisse pwe produire qu'
a Zravenp da "tranpgression” de lda stauctunre organipative

chargée de gérern A'innovation.

D - LES ORIENTEURS PEDAGOGIQUES ET LA REGULATION DU SYSTEME :
LE SENS D'UNE INTERVENTION

Comme nous l'avons déja dit plus haut; les Orienteurs
Pédagogiques n'ont pas eu une intervention systématique dans
le processus de conception instrumentale de 1'innovation. Le
troisiéme projet de réglement, toutefois, a été le produit
d'une intervention ponctuelle et systématisée des Orienteurs

Pédagogiques dans ce processus.

(1) M. CROZIER. - "De da bureaucratie comme syptéme d'organi-
sation” in Edéments de Sociodogie (Textep). - Librainie
Aamand Codin, 71988, p. 172.

(2] & ENRIQUEZ. - "La problématique du changemenzt” in Con-

nexions n° 4, - Epi Editeuns, 1972, p. 18.
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Tout au long de notre travail nous avons déja fait quelques
références dispersées a ce projet de réglement en les rap-
portant toujours a la caractérisation de la structure de 1
intervention des différents intervenants de la titularisa-
tion.en exercice.

Il nous faut maintenant reconstruire le sens global de
l'intervention des Orienteurs Pédagogiques en le contextua-
lisant institutionnellement et temporellement et en le met-
tant en relation avec le processus de production des systémes

de régulation de 1'innovation.

- Le contexte organisatif et sa signification symbolique

En Novembre 1980, les Orienteurs P.édagogiques ont été

convoqués par les Directions Générales d'Enseignement pour
une réunion nationale de trois jours qui devait se réaliser
dans un h&tel éloigné de Lisbonne et de Porto. Parmi les
objectifs de cette réunion, la discussion d'un projet de re-
glement de la titularisation en exercice occupait la place
la plus importante. Cela n'a pas été la premiére réunion
nationale d'Orienteurs Pédagogiques. Déja en Septembre 1980,
ils avaient été convoqués par le Conseil "Orientateur" & une
autre réunion réalisée a Lisbonne ol une premiére esquisse
du Projet Global de Formation et un premier projet de regle-
ment avaient été objet d'analyse. La réunion de Novembre,
connue aupreés des Orienteurs Pédagogiques comme la réunion
de Vimeiro (nom de la localité ou elle s'est déroulée) mé-
rite toutefois une réflexion plus détaillée parce qu'elle

a introduit une rupture trés importante dans la fagon de
concevoir le travail des Orienteurs Pédagogiques. Tant a
cause de l'entité qui l1l'a convoquée (les Directions Généra-
les d'Enseignement, c'est-a-dire les structures de coordi-
nation du systéme de formation d'enseignants que la titulari-

sation en exercice devrait remplacer) tant par 1'absence de
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de participation du Conseil "Orientateur" dans la coordina-
tion des travaux de la réunion, tant encore par les formes
organisatives qui y ont été adoptées, cette ndunion a eflec-
tivement initroduit dans da pratique un nouveau cadre insti-
tué de da coondination centaade de L'innovation. ‘
Tout d'abord la réunion de Vimeiro a été la premiére réu-
nion d'Orienteurs Pédagogiques qui n'a pas été convoquée
par le Conseil "Orientateur'" mais par les Directions Géné-
rales qui ont invité le Conseil "Orientateur" a y partici-
per. En ce sens, elle a été le symbole de 1'éloignement pro-
gressif du Conseil "Orientateur" par rapport aux acteurs
qui agissent sur le terrain. Cet éloignement, ainsi que la
division du travail entre les structures centrales prévues
par le deuxiéme projet de réglement qui pouvaient devenir
légitimes pendant la réunion de Vimeiro ont été en guelque |
sorte déja annoncés par la convocation méme de cette réunion(1).
Remarquons ensuite que toute l'organisation de la réunion
n'a pas obéi aux exigences organisatives de l'innovation,
implicitement définies par les principes généraux acceptés
auparavant, mais qu'elle a obéi plutdSt aux exigences orga-
nisatives des Directions Générales plus adaptées a un tra-
vail de coordination des stages classiques qu'a la coordina-
tion du travail des Orienteurs Pédagogiques. La 2dunion de
Vimedinro n'a donc pas échappé & da pitauciture organdisative des
ptages cldassiques. Ainsi, on y a privilégié 1l'organisation
du travail des Orienteurs Pédagogiques par groupes de disci-

plines - plus conforme a la structure interne des Oirec-

(1) On doizt signaden qu'une dep caractéaiptiquep des pdlus im-
poatantes de cette néunion a éié ceite anzticipation praiti-
que dep mepunres dégades qui devaient y &Etne discutées. Glo-
balemenz, da néunion a été organisée pedon da "dlogique”
intaodudite pan de deuxdiéme projeit de négldement qui était
d'0bjet d'analype le plup impoatanit de da ~éunion. T4 ept
ceatain qu'une pituation de ce gense a eu une influence
impontante psun ldes aépudtais du travaid d'anadype ...
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tions Générales organisées par cabinets snécialisés en fonc-

tion de chaque groupe de disciplines - au détriment d'un tra-
vail interdisciplinaire plus conforme & l'organisation des
Orienteurs Pédagogiques adoptée auparavant. En outre, la réa-
lisation de réunions pléniéres d'Orienteurs Pédagogiques

par niveau d'enseignement et non plus la réalisation de réu-
nions pléniéres indépendemment du niveau d'enseignement n'a
certainement pas été une option visant & augmenter 1l'effica-
cité de ces réunions, mais plutdt une conséquence de l'exis-
tence d'une Direction Générale par niveau d'enseignement. On
voit ainsi que toute l'organipation de da aéunion de Vimeino,
y compais psa convocation, a bien wymboldipsé {'adaptation dep
plructunes organigativen de Ad'innovation aux exigenceps orga-
nisaiives des ptrucitures qui dud pré-exiastaient et qui, do-
nénavant, devaaient réadisen da cooadination du zravaid dep
Onienteuns Pédagogiquep. (1)

La réunion de Vimeiro a, enfin, montré L'impopplbiiité
de néguden d'innovation d'une fagon participée danp de nes-
pect de la stauctune oaganipative qu'on voudait inpitituen
et dont les principes ont guidé 1l'organisation de la réunion
elle-méme. En réalité, c'est seulement en transgressant 1le
cadre formellement institué pour la réunion, que les Orien-
teurs Pédagogiques ont formulé une proposition de changement.

Les changements proposés ont été, en effet, discutés a 1'in-

(1) J4 est évident que cette adaptaiion n'a pas été seudldement
une conséquence de {'onganisation formedde de ia rdunion.
Madgné de adde peu important qu'y oni 40ué deas coondina-
teuns des Dinections Génénades, da "dogique” définie danas
4e deuxieéme projet de négdement n'a pas été d'objet d'une
contestation poupsée des Orienteuns Pédagogiques. Ceitte

adaptation est donc présente non seulemenit dans L'organdsa-
tion foamedde de la néunion mais ausai danas ses concldupions.
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térieur d'une structure organisative instituante qui grou-

pait les Orienteurs Pédagogiques d'une méme région pédago-
gique indépendamment de leur groupe de disciplines et de
leur niveau d'enseignement. Ces structures - les Equipes d
Appul Pédagogique - outre ce rdle ponctuel, ont joué aussi
un r8le important dans la coordination postérieure du tra-
vail des Orienteurs Pédagogiques. Et, s'il est certain que
lors de cette réunion les Orienteurs ont choisi pour coordi-
nateurs de chaque Equipe d'Appui Pédagogique un Orienteur
Pédagogique du cycle préparatoire et un autre de l'enseigne-~
ment secondaire - conséquence de l'acceptation tacite des
Directions Générales en tant que coordinateurs de leur tra-
vail - il est aussi certain que ce choix a été un acte
collectif des Orienteurs Pédagogiques indépendamment de leur
niveau d'enseignement. Chaque coordinateur de 1'Equipe d'
Appuil Pédagogique ne pouvait pas de cette fagon &tre formel-
lement considéré comme représentant des Orienteurs Pédago-
giques de son niveau d'enseignement, puisqu'il avait été é1lu
par Zous les Orienteurs Pédagogiques (1). La réunion de Vi-
meiro a donc conduit & L'inptitutionnadisation d'un easpace
de coondination du travaid des Onienteuns Pédagogiquep, géné
par eux-mémes et qui n'était pam complétement pitructuaé a

d'image du modéde organimatif des Dinections Génénradepn. ()

(1) J4 faut gignader que lde procepsum d'édlection des cooadina-
teuns des Equipes d'Appui Pédagogique a été modifié par 4é-
gimdation poptérieune. Sedon cette dégipdation, d'élection
des coordinateuns devait Eirne faite par des Onienteuns Pé-
dagogiguen de chaque niveau d'enseignement ...

(2) Bien que d'organisation des Equipes d'Appui Pédagogique pan
niveau d'enseignement ne soit pap formeddemenit prévue, de
décnet-dol 519-T1-79 n'excdut pas cetite hypothépse. Dans son
articde 35.1 on peuz dire : "lLes Equipes d'Appui Pédagogi-
que senont oaganipées, au niveau des zones (...) par grou-
pes de discipdines de d'enpseignement préparatoine et de
{'enseignement secondaine’.
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Mais, malgré cette institutionnalisation des Equipes d!

Appui Pédagogique, toute l'organisation de la réunion, ain-
si que le manque d'influence de ses résultats manifeste dans
le quatriéme projet, montrent bien qu'avec cette réunion on
ne cherchait pas tant a concevoir le modéle organisatif de
l1'innovation d'une fagon participée qu'a légitimer un modéle
organisatif préalablement défini. Or, si, comme 1l'a écrit
Jiirgen Habermas, 'un compromis ne peut €tre justifié en tant
que compromis que si deux conditions sont remplies : un é-
quilibre des pouvoirs entre les parties concernées et le ca-
ractére non universalisable des intéréts qui font 1'objet
d'une négociation" (1), la réunion de Vimeiro et le modé-
le organisatif institué pour la tiularisation en exercice
représentent des pseudo-compromis qui, selon le méme auteur,
"sont une forme importante de légitimation". (2)

— Le contenu de 1l'intervention et sa signification organi-

sative

Au-deld de sa valeur symbolique, la réunion de Vimeiro est
aussi importante parce que les changements au deuxiéme projet
de réglement qui y ont été proposés pré-figurent déja la fa-
gon dont les Orienteurs pédagogiques congoivent leur rdle
dans 1'innovation.

Comme nous l'avons déja vu, le troisiéme projet de régle-
ment peut €tre interprété comme une tentative de la part des
Orienteurs Pédagogiques pour changer le cadre de leurs rela-
tions avec les structures qui leur sont hiérarchiquement su-
périeures en laissant inchangé le cadre institué de 1'inno-

vation & 1l'école. Les changements proposés au deuxiéme pro-

(1) F. HAGERMAS. - Raison et dégitimité. Probdémes de égiti-
mité dans de capiiadisme avancé. - Payol, 1978, p. 155.

(2) Jdem., p. 155.
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jet de réglement n'ont porté, en fait, que sur la défini-
tion des compétences du Conseil "Orientateur'", des Direc-
tions Générales et évidemment sur la définition du cadre
institué de 1'itnervention des Orienteurs Pédagogiques eux-
mémes. Ce ponit donc des dimites inptitutionnedies de d'in-
teavention dep Orienteunps Pédagogiquep au centre du pyptéme
qui ont dimité d'univenp inptitutionned de da poatée de
deun inteavention dans da conception instrumentale de L'
innovation.

Analysée dans la perspective des mécanismes de régulation
du systéme innovateur, l'intervention des Orienteurs Péda-
gogiques présente aussi des limites bien définies et une
signification précise. En réalité, si l'on fait une analy-
se des colonnes F des tableaux XVIII et XIX concernant la

distribution des fonctions du systéme central de régula-

tion dans le deuxieme et le troisiéme projets de réglement,
on voit d'emblée que la structure fonctionnelle de ce systé-
me est tacitement acceptée. Une analyse plus détaillée de
ces tableaux nous montre que les Orienteurs Pédagogiques
proposent mé€me un renforcement des tendances homogénéisan-
tes du systéme central de régulation instituées par le
deuxiéme projet de réglement.

En revanche, les Orienteurs Pédagogiques proposent déja
des changements importants aux relations instituées entre
les acteurs qui agissent dans ce systéme et aux relations
que celui-ci est censé entretenir avec le systéme intermé-
diaire de régulation. En effet, si l'on analyse les lignes
9 des tableaux XVIII et XIX, on camsitate que les Orienteurs
Pédagogiques proposent des changements profonds a la struc-
ture relationnelle du systeme de régulation centrale qui,
globalement peuvent se traduire

- par une diminution de la capacité des acteurs a agir
autonomement, donc une diminution du degré d'imprévisibili-
té des pratiques développées & 1l'igtiérieur du systéme cen-
tral de régulation ;

- par une augmentation correspondante de l'importance des
relations entre les acteurs situés a des niveaux hiérarchi-

o
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ques différents en augmentant le poids des fonctions exer-

cées dans une situation de collaboration hiérarchique. Il
s'agit donc d'augmenter la possibilité de 1'exercice d'un
contr8le des inférieurs sur les supérieurs hiérarchiques.

Or, si l'on se rappelle que dans la catégorisation utili-
sée pour remplir la grille d'analyse, les Orienteurs Péda-
gogiques sont des inférieurs hiérarchiques des autres struc-
tures intervenant au centre du systéme, on comprendra mieux
le sens des changements qu'ils ont proposés. Fondamentalement,
il ne s'agit pas tant de garantir la possibilité de réguler
le systéme & partir du centre en profitant de son hétérogé-~
néité que de rendre difficile l'exercice d'un pouvoir dis-
crétionnaire par ceux qui au centre du systéme jouent un
r8le central. Les changements proposés visent en effet 1°'
établissement de régles bien définies au centre du systéme,
susceptibles de réduire le degré d'autonomie des acteurs qui
y interviennent en les poussant & intervenir dans des con-
textes relationnels ou chacun d'eux peut &tre contrdlé par
les autres acteurs.

I1 est évident qu'une situation comme celle-ci est la
moins défavorable pour ceux qui, dans l'organisation, sont
institués en tant qu'inférieurs hiérarchiques. Mais elle
est, en méme temps, la situation la plus favorable pour ceux
qul y négocient une réduction du degré d'incertitude d'autres
espaces de leur intervention. Or, la situation institutionnel-
le des Orienteurs Pédagogiques leur permet de jouer ce double
r6le. Ils sont, en effet, les inférieurs hiérarchiques du
systéme central de régulation chargés d'amoindrir le degré
d'incertitude d'un systéme intermédiaire de régulation ou ils
ont le statut de supérieurs hiérarchiques par rapport aux au-
tres acteurs qui y interviennent.

Cette structure institutionnelle du centre du systéme est

donc potentiellement favorable & 1l'exercice du pouvoir des
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’

Orienteurs Pédagogiques. Mais elle ne peut se traduire dans

l'exercice d'un pouvoir effectif que si au moins deux con-
ditions sont remplies dans le systéme intermédiaire de ré-
gulation

- d'une part il faut que les comportements de ce systéme
intermédiaire aient un certain degré d'incertitude pour 1le
systéme central de régulation ;

- d'autre part, il faut que les acteurs qui, au centre,
négocient cette incertitude, gardent & l'intérieur du sys-
téme intermédiaire le contrdle d'un espace dont le comporte-
ment est incertain pour les autres acteurs.

Les altérations du systéme intermédiaire de régulation pro-
posées par les Orienteurs Pédagogiques vont également dans
cette double direction. Comme on peut le voir dans les tableaux
XXII et XXIII, ces altérations ne portent que sur la structu-
re relationnelle de ce systéme. On propose, en effet, une di-
minution du degré de dépendance hiérarchique et une augmenta-
tion correspondante de 1l'importance des fonctions pour les-
qQuelles supérieurs et inférieurs hiérarchiques doivent colla-
borer. Mais, puisque ces altérations ne sont qu'un résultat
des changements proposés pour la structure relationnelle des
Orienteurs Pédagogiques qui, en plus de cette diminution de
leur dépendance hiérarchique, proposent aussi une augmentation
de l'autonomie de leur intervention, elles ne visent donc qu'
a augmenter 1l'autonomie du systéme intermédiaire de régula-
tion par rapport au systéme central et a augmenter 1'autono-
mie des Orienteurs Pédagogiques a 1'intérieur de ce systéme
intermédiaire. .

En dernier ressort, {'inteavention des Oaienteurs Pédago-
g9iques danp de processus de concepiion instrumentaie de A'
innovaition 0béizt ainsi a des objectilps niratégiques de con-

quéte du pouvoir au centre en acceptant Lep prioaiités fonc-
tionneddes déja définies poun La négudation de d'innovation.
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MEme si 1l'on admet que cette stratégie n'a pas été consciem-
ment planifiée - et nous pouvons aisément 1'admettre en rai-
son du contexte qui a été institué pour son développement -
on doit accepter aussi que - n'a sinement pas été la dé-
tenpe des principes de d'innovation qui a guidé d'inteaven-
tion dew Orienteunps Pédagogiquens dans ce proceppus de con-
ception inptarumentale. A notre avis, cette intervention est
plutdt le produit en méme temps que le producteur d'une re-
présentation de 1'innovation ou l'on privilégie fondamenta-
lement les espaces centraux comme espaces de production du
changement ...
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CHAPITRE VII

UN REGARD EN ARRIERE

Aprés ce voyage exploratoire & travers le processus de
conception de la titularisation en exercice, nous pensons
pouvoir donner une certaine crédibilité a quelques réfle-
Xxions concernant la problématique des systémes de décision.

A - LES ACTEURS ET LES REPRESENTATIONS

Dans le deuxiéme chapitre nous avons vu qQue les résultats
d'une action collective de conception/décision ne sont pas
toujours seulement dls aux propriétés intrinséques des pro-
blémes qu'on est censé résoudre.

En fait, les caractéristiques des problémes ne déterminent

que Le champ des possibles (1) . objectivement offert

aux concepteurs et non pas un choix déterminé. Le choix d'une
solution & l'intérieur de ce champ est déterminé par d'au-
tres facteurs que ceux qui dérivent des questions techniques/
organisatives directement liées au(x) probléme(s) & résoudre.
Dans la titularisation en exercice, nous l'avons vu plus
haut, les acteurs/concepteurs, outre les problémes concernant
la contratation pluriannuelle des enseignants, ont essayé de
résoudre des problémes qui sont plus spécifiques des insti-

tutions auxquelles ils appartiennent. Concretement, il s'a-

(7) P. BOURDIEU. - La diatinction. Critique Sociadle du Jugement.~
Editions de MinulZ, 1979, p. 122.
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gissait pour chacun d'eux de trouver un modéle de formation
d'enseignants qui leur permette la réduction de 1l'incerti-
tude des pratiques développées par d'autres acteurs inter-
venant dans les structures centrales en maintenant, en mé-
me temps, le degré d'imprévisibilité que leurs pratiques gar-
dent envers ces mémes acteurs. Le raisonnement stratégique
qui implicitement guide leur intervention s'appuye sur un
systéme d'interprétation des problémes que 1l'innovation doit
résoudre et des problémes qu'il faut résoudre pour la réus-
site de 1l'innovation. Les aspects que chaque acteur valori-
se dans l'innovation, ainsi que les obstacles a son déve-
loppement qu'il a identifiés - deux aspects utilisés pour
reconstruire les différentes représentations de la titula-
risation en exercice - ne sont plus qu'une rationalisation
de ses pratiques et des pratiques développées par d'autres
acteurs impliqués dans 1l'innovation ; toutes les deux inter-
prétées selon une certaine "rationalité", c'est-a-dire a 1°'

intérieur d'un systéme d'interprétation déterminé.

B - LES PROBLEMES ET LES STRATEGIES UES ACTEURS

Le systéme d'interprétation (rationalité) caractéristique
de chaque acteur est fondé sur la structuration institution-
nelle de son espace d'intervention privilégié et joue un rd-
le de légitimation de la stratégie qu'il essaye de développer.

Nous avons vu quechaque acteur admet qu'il n'est possible
de développer l'innovation avec succés que si l'on considére,
institutionnellement, cruciale la zone d'incertitude qu'il
contrble au centre du systéme. Or, du moment ou sa zone d'
incertitude est considérée comme cruciale pour la réussite
de l'innovation, il devient légitime qu'il puisse contr8ler

la contingence des pratiques développées dans d'autres zones
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d'incertitude. De cette fagon, {’augmenzation de son "pouvodn
gndce a da néduction de da complexité du monde envinonnant(1)
est dégitimé par des besoinp de d'innovation elde-méme,

Pour chaque acteur/concepteur, 1l'innovation a donc un
sens qui "est modulé par des formations de pouvoir social
bien réelles, bien repérables" (2) et est considérée comme
la possibilité de dépasser & son profit cette formation de
pouvoir social instituée. L'identification que chaque acteur
a fait des problémes de 1'innovation est ainsi influencée
par la structure institutionnelle du champ de décision cen-
tral (3) et vise la re-structuration de ce champ, au moins
de deux fagons possibles

- d'abord, la nature méme des problémes identifiés déli-
mite l'éventail des structures qui ont les compétencep juni-
diqueps nécessaires pour participer a la conception des mo-
déles de leur résolution ;

- ensuite, les propriétés intrinséques des problémes hié-
rarchisent 1'éventail des compétences techniques nécessai-
"res a leur résolution, en hiérarchisant par la suite 1les
structures qui disposent de ces compétences techniqueas.

L'identification des probidémes de d'innovation n'esi donc
plus que da hiéraachisation des inceatiitudes qui sont penti-

nentes pan aappoat a cedde-ci. Elle établit une hiérarchisa-

(1) F. HABERMAS. - Raison et dégitimité, Probldémes de {égitima-
tion dans de capiitadisme avancé., - Payot, 7978, p.18.
2] F. GUATTARTI. - La Révodiution Modécudaine, - Editions Rechen-

ches, 1977, p. 308,

(3) J4 faut soudignen que ce ne sont pas seudement Les reda-
Lions de pouvoin qui a'étabiissent a {'intérieur du aystene
Lorned de décision qui caraciténisent La ptauciunre inatitu-
tionnedde du champ de décision., Ces nedations peuvent, bien
4dn, devenin des "indicateurs" ou deas "anadyseuns” de cette
diructune. Cependant Le concept de staucitunre Lngtitutionned-
{e du champ de décision doit étnre élargd aux nedations en-
ire des inpititutions d'origine des acteunm/concepteuns et
aux redailions enitre ceux-ci et cens inptitutions. J4 n'agdit
donc d'un nysteme plus compiexe dont da structure n'est pap
obdigatoineinent igomoaphe avec L'organigation foamedde du
dysteme de décipion.
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- tion du degré d'importance des différentes zones d'incerti-
tude dont les rationalités ont agl dans la définition des
problémes. Dés lors, dans le processus de conception de 1°
innovation, "la lutte, la plupart du temps ne consiste pas

en une discussion ouverte des cofits et avantages, c'est une
lutte sur la définiion du probléme, c'est-a-dire, sur la
rationalité qui s'appliquera. Car les partenaires savent trop
bien qu'une fois cette définition imposée, l'orientation au-
ra déja été fortement structurée." (1)

Ce sera, en effet, l'institution dont le systéme d'inter-
prétation (rationalité) a joué le r8le le plus important
dans 1l'identification des problémes considérés comme perti-
nents par rapport & l'innovation qui obtiendra le plus de
profits dans la mise en oeuvre des solutions. Le systéme d'
action, c'est-a-dire, le systéme de "coopération" des struc-
tures participant a la résolution du (des) probléme(s) sera
organisé selon cette "rationalité" qui définira ainsi les ré-
gles du Jjeu que ces structures doivent respecter.

Dans la titularisation en exercice, nous avons trouvé au-
tant de représentations de 1'innovation que d'acteurs qui ont
participé a sa conception. Les aspects que chacun des acteurs
valorisait dans l'innovation étaient "cohérents" avec les dif-
ficultés qu'il identifiait pour son introduction et cette u-
nité "cohérente'" donnait du sens et légitimait 1'investisse-
ment stratégique qu'il faisait pour maintenir et/ou élargir
1'influence de son espace d'intervention privilégié dans la
vie du Ministére.

Particudiere, puisqu'ancrée dans une stratégie particuliére,
chaque représentation de 1'innovation prétend toutefois (eve-

nir univensadisabie, c'est-a-dire devenir LA fagon de faire

(1) M. CROZIER et E. FRIELGERG. - L'acteur et Ade Systéme. -~
Cditions du Seuid, 1977, p. 316.
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et d'interpréter 1l'innovation qu'il faudra instituer donc
sanctionner,

Or, l'universalisation d'une représentation particuliére
n'est possible gu'a condition que

- elle méconnaisse les conditions institutionnelles de sa
production ou mieux encore, qu'elle s'y rende opaque ;

- elle "nie" la légitimité d'autres représentations et
leur pertinence par rapport a l'innovation.

Or, si 1'on reconnait qu'il est "scientifiquement" légiti-

me de ”reconstruipegméme dans le cas normal de normes recon-

" nues sans conflit, les intéréts cachés des individus ou des

groupes concernés en imaginant de maniére contrefactuelle le
cas limite d'un conflit entre les parties concernées" (1),
on doit reconnaltre que e systéme de conception de L'inno-
vation est un néseau de sinaidgies confilictueddes qudi mé-
connaissenit de procespup ingtitutionned de Leun productdon,

c'est-a-dine qui méconnaiapent da particudarité.

C - DECISION ET NEGOCIATION

Mais si le systéme de conception de 1l'innovation n'était
plus gu'un réseau de stratégies conflictuelles, il tendrait
vers son éclatement et la conception de l'innovation ne se-
rait plus possible. Il faut qu'il y ait un élément intégra-
teur de ces stratégies susceptible de permettre leur dépas-
sement, au moins, provisoire.
Alain Touraine considere qu''un systéme de décision‘n'est
pas seulement un réseau de stratégies" (2), c'est-a-dire qu'- ;
il n'est pas seulement mouvement centrifuge. |

Selon le méme auteur, il y a aussi dans un systéme de dé-

(1) 3. HABERMAS. - Radison ei Légitimizé., Problémes de dégitima-
tion danp de capitadipme avanceé. - Payot, 1978, p. 7157.

(2) A. TOURAINE. - Poun da Sociodogie. - Editions du Seudid,
1974, p. 109.

]
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cision un mouvement centripéte, car "les décisions d'un sys-

teme politique ont force institutionnelle et, par conséquent
sont soumises aux contraintes venant du systéme organisation-
nel qui impose des arguments "techniques'" et fadit intervendix
des édémenits non ginratégiques danas da déciaion”. (1)

En réalité, c'est seulement en prenant en compte ce dou-
ble mouvement & la fois organisateur et désorganisateur qu'
on peut saisir le systéme de conception de 1l'innovation dans
son autonomie et sa dépendance institutionnelles. Les repré-
sentations de l'innovation construites par les acteurs/con-
cepteurs malgré leur singularité, se référent toujours aux
valeurs explicites de 1l'innovation tacitement acceptées par
tous. Elles sont donc le résultat d'une tension entre des
paramétres extérieurs au systéme de décision, ancrés dans les
institutions d'origine des acteurs, et des paramétres inter-
nes au systéme de décision qui expriment le dynamisme propre
de ce systéme et qui sont ancrés dans les caractéristiques
des ti3ches que les acteurs doivent y accomplir.

L'interaction enitae Lea nitratégiensn contradictoines deus
acteuns/concepteuns ne se fait donc pas au hapsard. Edde se
produit & d'inténieun d'un psyptéme quasi-structuré par dep
caracténiatiques de da tdche qu'ids doivent y accompdia. Par
conséquent, 'chaque décision témoigne non d'un équilibre en-
tre les influences exercées par les Jjoueurs les uns sur les
autres, mais d'un accord établi entre stratégies qui ne sont
Jamais que partiellement engagées dans la négociation en

cours." (2)

(1) Fden., p. 110 (C'est nous qui poudignonas/.

i2) Jbid., p. 109.
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D - LE SYSTEME DE DECISION ET SA STRUCTURATICHN

Le processus de conception de la titularisation en exer-
cice peut donc &tre pensé comme un processus deAtransaction
entre les stratégies des acteurs engagés. En particulier,
dans la phase de conception philosophique, cette transac-
tion a abouti a la définition des lignes générales d'un
systéme de formation consensuellement acceptées par tous
les acteurs/concepteurs. Ce consensus, cependant, ''nme cons-
titue nullement un objectif capable de contrdler les inter-
actions postérieures" (1).

La conception d'un modéle organisatif pour un systéme de
formation consensuellement accepté auparavant a été, comme
nous l'avons vu, un prétexte pour le ré-investissement stra-
tégique des acteurs qui n'a pas été cependant une ré-édition
de l'investissement fait auparavant.

Les t8ches que 1les acteurs devaient accomplir dans chacu-
ne des phases de conception présentaient des caractéristi-
ques spécifiques qui ont facilité des structurations dis-
tinctes du champ institutionnel de conception. Les principes
généraux de la titularisation en exercice ont été congus a
l1'intérieur d'un systéme ol le rdle le plus important a été
joué par les structures dont la source de pouvoir se trouve
dans la malitrise d'une compétence dans le domaine de 1la pla-
nification (techniciens du HMNinistére) ou dans la gestion des
relations entre le Ministére et le terrain d'application de
1'innovation (les Syndicats d'Enseignants). En revanche, dans
le processus d'institutionnalisation des régles du Jjeu régu-

latrices des relations entre les intervenants de 1'innova-

(1) Jbid., p. 109.
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tion, le r8le central a été joué par les structures dont le
pouvoir découle de la maitrise de la communication et de 1!
information & l'intérieur du lMinistére (Directions Généra-
les d'Enseignement).

On voit ainsi que ces deux phases de conception ont eu
une autonomie aedative qui découlait non seulement des carac-
téristiques des téches, mais aussi de la structuration du
champ institutionnel ol elles se sont déroulées. Or, bien
que ces deux processus aient été, en dernier ressort, deux
processus de négociation entre des acteurs utilisant des
raisonnements stratégiques différents, les champs institu-
tionnels ou se sont déroulées ces négociations sont structu-
rellement différents et, en conséquence, leurs produits ne
sont pas nécessairement complémentaires. Hans ces conditions,
le modede organiaatif congu poun 4d'innovation peut devendis
contradictoine avec Les exigences de 4'accompdissement des

objectifs que ce modede est censé faciiditen.

E - L'INNOVATION ET SES RESISTANCES

L'autonomisation de ces deux processus de conception a
conduit dans la titularisation en exercice & l'institution-
nalisation d'un modéle organisatif autoritaire caractérisé
par la tendance vers la bureaucratisation de mécanismes de
régulation du systéme innovateur. Congue tout au long d'un
processus ou les structures qui pré-existaient a 1'innova-
tion ont joué le rdle le plus important, cette régulation
est censée 8tre exercée surtout a travers des activites
de programmation et d'exécution a l'entrée du systéme et

d'activités visant la légitimation des pratiques des ensei-



gnants en titularisation, & sa sortie. Il Yy a ainsi une ten-

dance & mettre en oeuvre des mécanismes de reproduction et
a pénaliser les pratiques qui ne sont pas conformes & celles
que le centre du systéme a légitimées.

Il est évident que dans une telle situation, Je aysitéme
tend vends d'homogénéisation et vers da négodution administra-
tive des confdits, c'est-a-dire qu'il Yy a une tendance a ce
que le systéme évolue vers des états hautement prévisibles
en éliminant par la suite sa variété et sa complexité. Struc-
turellement, la régulation du systéme est censée 8tre exer-
cée du haut vers le bas par l'introduction d'une structure
relationnelle entre les acteurs ou prédominent les relations
de dépendance hiérarchique et ol le fonctionnement du sys-—
téme serait pré-programmé. Il Y a donc une tendance a l'exer-
cice d'une régulation normative d'un systéme ou, selon Eu-
gene Enriquez, la pulsion de mort l'emportera sur la pulsion
de vie (1). ' -

Un systéme régulé de cette fagon aura une faible capaci-
té d'apprentissage, c'est-a-dire une faible capacité de main-
tenir "son identité en intégrant les différences" (2), rai-
son pour laquelle toutes les pratiques déviantes - toutes

les pratiques qui n'ont pas été préalablement prévues - sont

ressenties par le systéme central de régulation comme des

"agressions", comme des résistances au "fonctionnement nor-
mal du systéme'.

Congu pendant un processus qui n'a pas introduit de rup-
tures dans 1l'institué central, le modéle organisatif de 1'in-
novation, en imposant 1'homogénéisation du systéme, conduit
ainsi a l'apparition de phénoménes de résistance a 1'innova-
tion qui, trés souvent, ne sont plus que l'introduction de
la complexité dans un systéme qui veut &tre régulé par 1l'u-

niformisation des pratiques. Or, si 1l'on considére que '"les

(1) Woin a ce aujet €. ENRIQUEZ in op. cit.
(2) & ENRIGUEZ. - op. _cit., p. 11.

,» p. 10 et 11.
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changements sont d'autant plus importants qu'il existe une
différenciation (une variété) forte dans le systéme et que
les réponses disponibles sont grandes" (1), on doit consi-
dérer aussi que le modéle organisatif congu pour la titula-
risation en exercice est déja une manifestation de résis-
tance au changement. Le soucil d'amoindrir le degré d'incer-
titude des pratiques développées par les acteurs qui agis-
sent sur le terrain, tout comme le souci de créer des condi-
tions structurelles pour que l'innovation puisse €tre intro-
duite telle qu'elle a été congye par le centre, montrent
bien que {a #séaisitance au changemenit est aussi d'une des
caracténistiques des straiégles de ceux qudi sonit censép

concevoin de changement et de procespus de sa "difluasion”.

UNIVERSIDADRE DO POR;TQ
cLidatae de Paisologla
€ ZG:LCiéuxci:s da pducagdd

N.° de Enlrada,g—-xob——(g
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(1) Jbid., p. 18.
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