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NOTE DE SYNTHÈSE

L'innovation en éducation
et en formation

Françoise Cros

L'innovation en éducation et en formation est un objet de réflexion relati­
vement récent. Il n'intéresse les chercheurs en sciences sociales que depuis
1960 (Fullan, 1990) et, souvent, en termes opératoires. En effet, les textes se
rapportant à l'innovation sont, en majorité, des écrits narrant une innovation
en tant qu'action ou se centrant sur le produit nouveau (Cros, 1996b). Peu de
théories voire de théorisations de l'innovation existent en tant que telles.

Il s'agit de traduire cet objet en objet de recherche qui permette des
études et des expérimentations. Certains courants de sociologues, plutôt
d'obédience marxiste, affirment que l'innovation en éducation et en formation
n'est pas justiciable d'une constitution en objet de recherche. Mais, des
notions comme l'exclusion ou l'insertion sont, elles aussi, difficiles à cerner
et, pourtant, elles constituent, oh combien, des objets de recherche en
sciences sociales!

Si la recherche sur l'innovation est récente, le terme, lui, est ancien et a
été utilisé dès le XIIIe siècle. On le retrouve plus fréquemment au
XVIIIe siècle dans un sens particulier: " Innovation: introduction de quelque
nouveauté dans une coutume, dans un usage, dans un acte. If ne faut point
faire d'innovation. Les innovations sont dangereuses.

Innover: introduire quelque nouveauté dans une coutume, dans un usage
déjà reçu. C'est un établissement fort ancien, il n'y faut rien innover. If est
dangereux d'innover dans les choses de la religion.

Novateur: celui qui introduit quelque nouveauté, quelque dogme contraire
au sentiment et à la pratique de l'Église. Les novateurs sont dangereux. »
(Dictionnaire de l'Académie Françoise, 1740).

" Innovation: en bonne politique, toutes les innovations sont dange­
reuses. Les innovations en matière de religion, aboutissent à des schismes,
à des guerres civiles.

Innover: pour vivre en paix, il ne faut rien innover, ni dans l'État, ni dans
la religion» (Dictionnaire Universel François et latin, 1771).
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En d'autres termes, l'innovation a été envisagée jusque récemment
comme une chose néfaste pour l'évolution de la société. L'innovation était
synonyme de danger pour l'équilibre des institutions qui devaient rester en
l'état. L'innovation engendrait du déséquilibre, du désordre; elle était poten­
tiellement génératrice de désintégration de la société civile. Elle avait le sens
que nous accordons actuellement à subversion ou à révolution. Derrière cela,
il y avait la conception d'une transgression de la volonté divine et l'innovation
était vue comme le fruit pernicieux de la liberté humaine.

Il a fallu attendre le XX' siècle et, plus précisément, les années 1960 pour
voir apparaître le mot innovation, en France, sous connotation positive, voire
injonctive. Actuellement, il faut innover dans tous les domaines (Cros, 1996b).

Sans revenir sur la connotation positive du mot, il faut cependant souli­
gner que l'économie est à l'origine du sens positif donné à l'innovation et,
notamment, les théories de J. Schumpeter (1965). Au cours des années sui­
vant la crise de 1929 aux États-Unis, l'économie capitaliste avait besoin, pour
se développer, de produire de nouveaux objets de manière à améliorer les
ventes et à augmenter la plus-value financière. Nous y reviendrons.

Comment alors, dans ces circonstances d'extrême mobilité du sens du
mot, constituer cet objet de recherche, comment passer d'une notion à un
concept conduisant non seulement à comprendre mais à tenter d'expliquer?
La difficulté réside dans la nécessité de garder la notion qui autorise l'ana­
lyse, et la richesse des usages sociaux qu'on peut en faire, tout en construi­
sant un concept. Certains parlent d'un « concept empirique ", en ce sens qu'il
est un objet de la pratique quotidienne, qu'il est territorialisé, et J'espace qu'j!
utilise est fait d'un mélange d'éléments nouveaux et d'éléments anciens qui
survivent (Gadéa, 1993, 1994). Les travaux de l'équipe NOVA ont permis de
tenir les deux bouts de la chaîne (Adamczewski, 1996). Mais cela à certaines
conditions.

L'innovation, dans son usage social, est presque toujours assimilée à
l'objet nouveau introduit. Ainsi, quand on parle communément de l'innovation,
émergent des objets nouveaux introduits dans les organisations: l'ordinateur,
la lecture globale, la méthode Montessori, le texte libre inspiré de Freinet, le
travail autonome, la méthode de La Garanderie, le camembert en tube, la
machine à cueillir les fraises, le skate board (Guyaz, 1981) et... le raton
laveur, comme dirait Jacques Prévert! Il est alors bien difficile de travailler
sur l'innovation sans se centrer sur l'analyse précise de l'objet introduit lui­
même. C'est ainsi que nous rencontrons des analyses très détaillées sur les
dits objets et dont les titres des articles portent le nom d'innovation.
Délibérément, lorsque ces travaux se centrent seulement sur cet objet, ils ne
rentrent pas dans notre champ de préoccupation (Cros, 1996a). Il a donc
fallu, pour construire ce champ d'étude, donner valeur au processus, à l'as­
pect séquentiel et aléatoire de l'action innovante. Autrement dit, ce n'est pas
l'objet qui prime mais la façon dont il pénètre le tissu social, si tant est qu'on
ait une conception ( pénétrante» de l'innovation. Car on peut envisager cer­
taines innovations produites de l'intérieur de l'organisation, émergeant du
groupe social lui-méme.

L'aspect transversal et commun à toutes ces innovations réside dans le
processus et dans ses éventuels invariants. C'est en cela qu'il n'est pas facile
de construire une théorie de l'innovation et encore moins quand il s'agit de
l'école et de la formation. Nous avons collecté plus de 300 définitions de

128 Revue Française de Pédagogie, n" 118, janvier-février-mars 1997



l'innovation au cours des repérages de la banque de données bibliogra­
phiques sur I:s innovations en éducation et en formation (Cros, 1996a). Pour
pl~s de clarte et de concision, nous nous appuierons, pour cette note de syn­
these, sur la définition de West et Altink (1996) qui résume les points com­
mun~ rencontrés à travers les diverses définitions: « une nouveauté (absolue
ou simplement en regard du lieu d'adoption) ; une composante d'application
(c'est-à-dire pas seulement des idées mais leur application) ; une intention
d'amélioration (qui distingue les innovations du changer pour changer ou du
sabotage délibéré) et une référence au processus de l'innovation" (1).

Pour cette note de synthèse, nous avons préféré, dans un premier temps,
présenter les travaux théoriques les plus saillants menés en sciences sociales
sur l'innovation en général et nous demander comment ces travaux ont pu
nourrir la réflexion sur "innovation en éducation et en formation. Volon­
tairement, nous les avons regroupés en disciplines qui découpent le champ et
conduisent à une compréhension fine mais chaque fois parcellaire du pro­
cessus innovateur.

Dans une seconde partie, nous aborderons l'innovation en éducation et en
formation par les travaux des chercheurs en éducation, en en montrant toute la
complexité et la difficulté "d'attachement» disciplinaire académique et en
dégageant une tentative de théorisation de cette innovation spécifique. Car,
comme le précise pertinemment Hopkins (1995) : " Un des grands débats au
sujet de notre champ (l'innovation) est celui de ne pas encore avoir de théo­
ries, de modèles ou de stratégies qui viendraient éclairer le travail d'améliora­
tion des enseignants, des politiciens et des chercheurs. Sans considération au
niveau théorique et stratégique, l'amélioration de l'école en est aux ~< jeux de
hasard aimables II et ses praticiens ressemblent à ces chirurgiens d'il ya deux
cents ans qui abordaient des opérations complexes avec des instruments rudi­
mentaires et une connaissance réduite en physiologie et en anatomie n (2).

Nous nous limiterons, pour cette première partie, aux travaux référés aux
sciences sociales étudiant le processus de transformation des systèmes
sociaux et la place accordée à l'innovation. Ces sciences seront donc: la
sociologie, la sociologie des organisations, la psychologie sociale, l'anthropo­
logie des sciences et techniques, l'économie politique. Ces approches peu­
vent porter sur les innovations techniques, organisationnelles ou sociales, du
moment qu'elles abordent les processus innovateurs et qu'elles alimentent la
théorisation de l'innovation scolaire.

En ce qui concerne le domaine de l'éducation et de la formation, il existe
peu de travaux francophones. Nous aborderons essentiellement les écrits
nord-américains.

LA PROBLÉMATIQUE DE L'INNOVATION À TRAVERS LES SCIENCES

SOCIALES

Apports de la sociologie à la compréhension de l'innovation

Tous les sociologues sont d'accord, il n'existe pas de théorie générale du
changement. Il s'agit simplement de repérer des régularités et de tenter d:en
dégager quelques modèles. C'est pourt~nt une tentallon terriblement humame
que de vouloir maîtriser l'avenir. Les decouvertes technologiques ont cepen-
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dant semblé accélérer un processus jusque-là lent. Le milieu le plus touché
par l'innovation (et analysé) est celui de l'agriculture: l'arrivée d'engins de
plus en plus performants a considérablement transformé le milieu paysan. Ce
n'est pas tant les instruments que leurs effets sur le corps social qui ont inté­
ressé certains sociologues (Mendras, 1983) et notamment la diffusion. Ainsi
une innovation (par exemple le tracteur parmi la population agricole) se dif­
fuse à travers certains canaux, selon un délai variable, aux membres d'un
système social et selon le paradigme épidémiologique, en une courbe en S.
Les individus se distribuent sur cette courbe en : pionniers (ceux qui prennent
des risques) ; innovateurs (ceux qui font école) ; une majorité plus ou moins
précoce; les retardataires et les réfractaires qui, au bout du compte, sont
obligés de suivre. La conception est celle de la contamination, de ce que cer­
tains ont appelé l'effet « boule de neige ".

De même, dans le domaine médical (Coleman, Katz et Menzel, 1966), il
se produit un phénomène d'influence plutôt individuelle, d'échanges en face
à face. Plusieurs cas de «contamination)) sont repérés et la diffusion est
d'autant plus efficace que l'individu a des relations positives.

L'étude de l'instauration de « réseaux» de travail conduit, dans une insti M

tution comme un hôpital, à des sortes de « patterns of relationships " (Fennel
et Warnecke, 1988). Trois hypothèses explicatives de l'adoption de la nou­
veauté apparaissent:

- la première basée sur le fait que les acteurs y voient un gain de per­
formances ;

- la seconde, le fait d'ètre dans une institution relativement structurée
accélère le processus;

- la troisième est que cette réponse nouvelle dans l'environnement pro­
fessionnel et la forme de sa diffusion affecteront les réseaux de performance
dans le bon sens.

Tous ces auteurs constatent qu'il est impossible, comme pour le change­
ment social, de développer une théorie générale de l'innovation à cause de la
diversité des formes que prend l'innovation.

Dans le secteur des services dont l'éducation pourrait faire partie, il
semble que l'objet innovateur ne réside pas dans sa matérialité maÎs dans la
relativité du nouveau de l'innovation, c'est-à-dire que, peu importe qu'une
innovation soit réellement nouvelle ou pas; le plus important est qu'elle le
soit pour l'ensemble concerné (Guyaz, 1981). L'innovation ainsi considérée
permet de régler de l'extérieur des problèmes que des ensembles sociaux
devenus très complexes étaient incapables de traiter.

Mais il semble que cette conception de la tache d'huile traduise de
manière trop simpliste et inopérante la façon dont s'effectue ce changement.
En effet, les personnes ne sont pas passives, elles sont dotées d'intentions
(Boudon, 1985) et infléchissent le processus, voire le détournent.

Une perspective plus sociologisante en ce qu'elle tente de saisir la société
dans son ensemble, aborde les mouvements sociaux et cette fameuse inten­
tionnalité collective qui, jusqu'à présent, a fait défaut. Nous voulons parler de
la sociologie de l'action principalement illustrée par les thèses de Touraine. Il
s'agit d'étudier l'activité autonome des individus et des groupes, à travers un
jeu de solidarité et de conflits entre des acteurs collectifs (les mouvements
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sociaux). L'acteur devient sujet c'est-à-dire s'inscrit dans ie désir de créer une
histoire personnelie, de donner sens à l'ensemble des expériences de la vie
In~lvlduelle. Le c,oncept d'historicité apparaît là (Touraine, 1993). La société se
deflnlt au-dela d innovations technologiques importantes, par une transforma­
tion de. la cultu,r:, par une capacité d'auto-transformation liée à la capacité
~ymbollque de i etre humain. Pour Touraine (1993), certaines institutions, dont
1ecole, sont des agences d'historicité. Mais l'école vit dans l'ambiguïté: à la
fOIs elle est gardienne de la tradition et de la conformité, et protestataire. Le
heurt de ces deux fonctions conduit à une résultante non nulle basée sur un
ethos particulier de classe. Ce qui ne réduit pas l'enseignant à l'immobilisme
mais l'invite à se porter comme sujet, c'est-à-dire, comme « force de résistance
aux appareils de pouvoir, appuyée Sur des traditions en même temps que défi­
nie par une affirmation» (Touraine, 1992, 369).

Les sociologues ayant explicitement parlé des innovations se sont centrés
sur le processus de diffusion. Ils ont tenté de dégager des modèles ne ren­
dant pas assez compte de la complexité de l'innovation. Le modèle épidé­
miologique est un de ces modèles. Ce dernier, tombé en désuétude pendant
une vingtaine d'années, de 1970 environ à 1990, a été repris par le courant
américain de l'anthropologie culturelle. Il s'agit d'expliquer comment certaines
idées ou certaines croyances sont contagieuses, en se servant de la méta~

phore de l'épidémie. Ce modèle s'éloigne de son sens proprement naturaliste
pour étudier les transformations des représentations et les processus de
communication interindividuelle (Sperber, 1996).

Une des solutions semble se tourner vers le sujet ou l'individu dans sa
volonté et les raisons (limitées) de ses choix. La théorie de l'individualisme
méthodologique, dont est principalement porteur Boudon, éclaire le processus
d'innovation en ce qu'ii l'inscrit dans une système d'interactions, un effet de
composition. Boudon invalide le modèle trop simple de l'influence (1979)
parce que les sujets, comme nous l'avons dit, ne sont pas des récepteurs
passifs; iis sont capables d'intentions.

Plusieurs types d'innovations se déploient dans la société (Boudon, 1985,
180) :

- celles étant la conséquence d'une demande et qui peuvent être consi­
dérées comme le résultat des caractéristiques du système;

_ celles qui ne sont pas produites par le système, mais sélectionnées
par lui (plus précisément par certains acteurs appartenant au systême) en rai­
son de leur indiscutable vaieur adaptative: ce sont des mutations;

_ celles qui ne peuvent être considérées ni comme résultant d'une
demande, ni comme répondant à une demande explicite. Il faudrait d'ailleurs
compliquer la typologie et distinguer demande et valeur adaptative: .je p,eux
m'apercevoir que telle innovation est pertinente sans en avoir formule, merne
explicitement, la demande;

_ entre ces types idéaux, des types intermédiaires sont possibles.

Dans l'avant-dernier cas, l'innovation peut être largement imprévisible et
apparaître comme génératrice de ruptures.

Autrement dit, il est impossible de construire des lois d'émergence o~ de
diffusion de l'innovation. La sociologie peut seulement elaborer .des modeles,

h · s d'intelligibilité susceptibles de rendre compte de situations diverses,sc ema . ,
mais qui ne peuvent prétendre à l'universalite.

L'innovation en éducation et en formation 131



Apports de la sociologie des organisations à la compréhension
de l'innovation

Les sociologues des organisations ont abordé de manière plus frontale
l'innovation.

Deux courants ont principalement travaillé l'innovation. Un courant repré­
senté par Crozier reflétant la théorie systémique; un courant basé sur la
théorie culturelle et illustré par Sainsaulieu.

La théorie systémique repose sur trois principes: les ensembles sociaux
sont cohérents, les éléments d'une société sont interdépendants et hiérarchi­
sés, le champ social est homogène en ce qu'il y a une réelle possibilité de
coexistence de jeux différents qui font des innovateurs des acteurs sociaux.
Le changement ne peut découler d'une imposition extérieure. C'est le sys­
tème d'action qui invente (ou non) son changement en tenant compte, certes,
des modifications de son environnement, mais selon sa logique propre (d'où
la phrase d'un des titres des livres de Crozier : « on ne change pas la société
par décret", 1979). Le changement envisagé consiste à modifier les « zones
d'incertitude » dont le contrôle assure un certain pouvoir. Ce changement
suppose avant tout un apprentissage de capacités nouvelles à résoudre les
problèmes d'organisation coliective : c'est l'élaboration d'un nouveau construit
social. L'acteur, avec ses marges de libertés, agit selon une analyse straté­
gique. L'organisation agit comme un système d'action concret, dans un sys­
tème de relations, de pouvoirs, de marchandages et de calculs (Crozier et
Friedberg, 1977). L'innovation devient un puissant régulateur en ce qu'il per­
met de maintenir le système en l'état: « l'innovation, comme un écureuil en
cage, continue par ses efforts, à faire tourner le système auquel elle apporte
son énergie sans pouvoir le changer" (Crozier, 1980, 384).

La théorie de l'apprentissage culturel développée par Sainsaulieu (1978)
met en évidence l'acquisition d'une culture étroitement liée au travail comme
cause et effet de l'action en milieu organisé. L'idée nouvelle réside dans le
développement, au sein des organisations actuelles, d'une « culture de l'in­
novation" (Serieyx, 1994) portée par de nouveaux acteurs. Ces derniers ne
peuvent exister que dans des organisations dont les composantes sont
souples (débats autorisés, intégration active de nouvelles valeurs et remise
en question des valeurs antérieures, apprentissages collectifs reposant sur
une capacité collective de créativité, etc.). C'est l'apprentissage du change­
ment comme vaieur (Sainsaulieu, 1987).

La sociologie de l'entreprise, déjà abordée par Sainsaulieu, a pris un
essor considérable ces dernières années. Domaine récent lié à l'économie
(source de l'incitation à l'innovation comme moteur de la société), elle s'est
vue vite confrontée au problème de l'innovation. Sa grande différence avec la
sociologie des organisations repose sur le fait qu'elle dépend d'une finalité
économique contraignante et qu'elle démontre les limites du concept d'acteur
(remplacé dans les entreprises par le concept d'opérateur).

Dans ce cadre, Alter (1985, 1996a et b) est un des auteurs actuellement
les plus importants. Il met en évidence deux logiques qui s'affrontent: celle
de l'organisation ou de l'entreprise et celle de l'innovation. Ce sont des ques­
tions de légitimité: l'entreprise tend à l'efficacité (atteindre les objectifs fixés)
alors que l'innovation tend à l'efficience (tirer parti maximum des ressources
disponibles).
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Les inno~ateurs viennent interroger l'ordre établi, négocier, dévoiler des
lacunes et dest~bliiser les métiers (Alter, 1990). Cet auteur montre que l'in­
novatlo~ appar~lt bIen comme un processus et non comme une simple action
ou le resultat d une seule action; elle repose sur le conflit et avance parce
que certains acteurs trouvent avantage à sa diffusion et s'opposent à
d'autres. L'Innovation vit d'incertitudes et d'espaces de jeu.

~~rtaines organisations sont des" anarchies organisées )', comme les uni­
versites (Alter, 1996a, 67), c'est-à-dire que les procédures de travail (en tout
cas pour la partie administrative de leur activité) sont très largement codifiées
alors que les acteurs s'écartent des règles. Autrement dit, une entreprise est
toujours largement définie par sa capacité de fonctionnement informel.

Alter (1996a, 120) décrit les" anarchies organisées" comme se distin­
guant des formes d'organisation rationnelles en ce que:

- elles élaborent leurs décisions selon des préférences très variées et
peu cohérentes entre elles et mal définies;

- la technologie y est floue. On fonctionne par essais et erreurs; on
connaît les entrées et les sorties, mais pas la boîte noire. L'évaluation des
uns et des autres sur les résultats s'avère donc impossible:

- la participation des membres est fluctuante;

- les organisations montrent l'occasion d'inventer l'interprétation de ce
qui y est fait tout en le faisant.

C'est le modèle de la " corbeille à papiers ", c'est-à-dire que les déci­
sions s'apparentent à des poubelles dans lesquelles sont déversés problèmes
et solutions au fur et à mesure de leur découverte. Ce modèle conduit à rela­
tiviser la rationalité des acteurs et à tenir compte des phénomènes imprévus
s'intégrant dans le processus d'innovation. Il ne faudrait pas penser que les
innovateurs ne « payent» pas Jeur hardiesse car ils investissent personnelle­
ment dans le travail, il y a implication forte, auto-surmenage, anxiété et
risques (Alter, 1993). Le " burned out ", notion développée par la psycho­
sociologie nord-américaine, qualifie l'épuisement des ressources physiques et
mentales qui survient quand un innovateur s'est trop évertué à atteindre un
but irréalisable: c'est la maladie de l'idéalité.

D'une façon générale, la sociologie des organisations apporte la dimension
collective territorialisée et les conditions propices au développement de l'inno­
vation, qu'elle soit d'ordre technologique, organisationnel ou social. Elle sou­
ligne l'aspect interrelationnel et contingent de i'innovation étroitement lié à la
structure mème de l'organisation (Mintzberg, 1986). Elle ajoute à la sociologie
un aspect microsocial, en mettant en valeur l'apprentissage d'une collectivité à
travers sa créativité (Rémouchamps et Tilman, 1991 ; Jelinek, 1979).

L'apport de la psychologie sociate à ta problématique de l'innovation

La psychologie sociale a abordé le problème de l'innovation sur le plan
plus individuel et sur l'effet d'allia.nc~.entre personnes. Autr.ement dit, chaque
personne est capable de creativite: 1 In~entlon deVient un verrtable paradigme
de l'action sociale. L'homme se caractense par sa capacite a creer du nou­
veau, à générer des possibles. Mais ce sont dan~ les m,a.rges, d.an,s ,les, ml~o:
rités que naissent les idées nouvelles et dans 1 opposition maJonte/mlnonte

(Moscovici, 1979).
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Le processus d'influence entre individus joue un rôle primordial
(Moscovici et Mugny, 1987; Moscovici et Doise, 1992). Le conflit est central
et peut, dans l'affrontement entre majorité et minorité, jouer en faveur de
cette dernière à condition qu'elle soit « nomique » c'est-à-dire porteuse de
valeurs et que la majorité soit « anomique " (Moscovici, 1979). L'innovation
naît donc d'un conflit porté par des valeurs fortes dans un jeu d'influence et
d'invalidation de la conformité. II y a un siècle déjà, Tarde (1890, 1979) expo­
sait un véritable cycle des innovations fondé sur « l'imitation créatrice»
consistant à dépasser l'imitation passive.

La psychologie sociale tente également de définir un « profil" d'innova­
teur, avec des structures psychologiques qui se manifestent dans des
construits sociaux. L'innovateur ne se réalise qu'à travers des relations et des
remaniements identitaires (Baubion-Broye, 1987). Le profil du créateur n'est
pas loin (Gaudin, 1984). La psychanalyse prend parfois le pas, dans sa
dimension poïetique et esthétique, sur l'aspect technique (Anzieu, 1981).

L'innovation se situe dans un dispositif de communication où les individus
peuvent se contacter, échanger, proposer. La vitesse de naissance et de
diffusion des idées originales ainsi que leur concrétisation se réalisent en
fonction du type de lien entre les individus. Ainsi, une rencontre entre
personnes dont les pensées, les valeurs, les options de vie sont proches
permettra une meilleure conduction des innovations; ç'est ce que les nord­
américains appellent l'homophily et son opposé l'heterophily (Rogers et
Shoemaker, 1971). Par ailleurs les caractéristiques plus personnelles comme
l'âge, le statut social, l'appartenance à des réseaux sociaux différents, la ten­
dance à être leader, la richesse, etc. remplissent aussi un rôle. L'innovation
peut ainsi être envisagée selon trois composantes: les antécédents (caracté­
ristiques propres à l'innovateur, sa perception de la situation), le processus
lui-même (la perception de l'innovation) et les résultats en termes de rejet ou
d'adoption avec toutes les modulations possibles (Rogers, 1962).

Tous ces auteurs parlent d'une théorie empirique et non spéculative de
l'innovation en ce que la meilleure méthodologie d'analyse de l'innovation est
d'observer chaque innovation dans sa diversité et d'essayer d'en dégager
sinon les invariants, du moins les éléments transversaux. Des chercheurs en
éducation s'en inspireront.

L'apport de l'anthropologie des sciences et des techniques
à la problématique de l'innovation

Tout un courant de sociologues des innovations techniques s'est déve­
loppé (Scardigli, 1992) prenant en compte les effets psychologiques et
sociaux des objets techniques nouveaux et, notamment, l'investissement ima­
ginaire projeté dans les objets découverts (Flichy, 1995). Il s'agit de saisir
l'innovation technique ou technologique comme un fait social et non comme
un simple produit commercialisé.

À côté des efforts de l'ANVAR (Merlan, 1993) pour valoriser l'innovation
présentée linéairement comme le déroulement d'un projet dans les entre­
prises, on trouve des chercheurs qui tentent d'en comprendre les mécanismes
dans les entreprises elles-mêmes (Mustar, 1988).
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Celui qui a apporté le plus à la réflexion de l'innovation technologique
dans un context~. social .est Latour (1986, 1992) dans une optique plus anthro­
pologl~ue, sur 1Innovation « en train de se faire l>. L'équipe de chercheurs
appartient au Centre de Sociologie des Innovations, centre de recherche
dependant de l'Ecole des Mines. Leurs travaux s'articulent autour du concept
de « tradu~tlon )) qUi n'est « rien d'autre que le mécanisme par lequel un
monde social et ~aturel ~e met progressivement en forme et se stabilise pour
aboutir, SI elle reusslt, a une situation dans laquelle certaines entités arra­
chent à d'autres... des aveux qui demeurent vrais aussi longtemps qu'ils
demeurent incontestés» (Callon, 1986). L'idée originale est que les acteurs
peuvent être des objets qui n'existent certes pas en soi (des non-humains)
mais prennent forme par le travail des acteurs-humains qui consiste à les
rendre cruciaux. L'innovation ne se transmet pas comme une épidémie, ni par
un processus d'influence ou de conflit mais par des effets successifs de tra­
duction entre différents acteurs auprès d'un même objet. Calion donne
l'exemple de l'élevage des coquilles Saint-Jacques en baie de Saint-Brieuc.
Les coquilles étaient en voie de disparition quand des chercheurs ont décou­
vert l'origine du mal. Les chercheurs expliquent alors aux exploitants les
enjeux économiques et sociaux, leur proposent d'expérimenter avec eux. Les
chercheurs doivent trouver des arguments qui entrent dans les schémas de
pensée et d'intérêt des consommateurs, des pouvoirs publics, des marins­
pêcheurs et ces derniers doivent savoir utiliser et intéresser les chercheurs.
C'est dans un jeu subtil de constitution d'une chaîne d'acteurs et de leurs
rivalités inter- et intracatégorielles que s'inscrit l'innovation. Traduire, ici, cor­
respond à s'exprimer avec un langage de façon à réduire en un discours qui
résonne dans les préoccupations et les représentations, en un même lieu et
à propos d'un même objet, une sorte de « bien commun provisoire n, des dif­
férents acteurs. Traduire, c'est rendre l'objet, enjeu pour tous les acteurs. On
en arrive à une instauration réussie de réseaux dans lesquels les objets ont
leur place (Callon et Latour, 1985). Le fait de choisir d'appréhender l'innova­
tion « en train de se faire » permet de saisir l'aspect éminemment social du
phénomène dès le départ. Autrement dit, il n'y a pas d'un côté un objet (tech­
nique ou pas) et, de l'autre, une appropriation de cet objet. Les deux opéra­
tions sont étroitement liées pour ne pas dire consubstantielles.

Ce modèle a l'avantage de substituer au modèle diffusionniste évoqué
plus haut, un modèle qui prend en compte la totalité du phénomène, dans une
continuité et une symétrie, sans le découper en deux temps: objet et diffu­
sion' cette dernière étant envisagée comme un ajout externe et « non pas
com~e une composante interne de la mise au point du nouveau produit ou du
nouveau procédé n.

Ce modèle de la traduction ne paraît cependant pas sans faille. Il s'agit
en fait d'une théorie des réseaux (Quéré, 1989), où le social prime sur le
reste (scientifique ou technique). L'innovation se traduit par la construction de
chaînes d'associations hétérogènes (humains et non humains) dans _un~
composition stable et durable. On peut lui reprocher de rendre la reailte
« plus sociale que la société elle-même n.

La diffusion ou piutôt, généralisation de i'in,novation, est une «boîte
noire » : on ne sait pas comment cela se passe ~ 1Interne. ,Lde\facteU~ts ~xdPII-

t 'f des re' ussites ou des échecs de l'innovation sont re UI S « SOI a es
ca 1 s . 'd - It t d" t'

t 't th' r',ques reiatifs à un langage, SOit a es resu a s Jnves Iga-
cons rUI s eo - . (989) lit'. t d" . t'ons dans des réseaux» Quere 1 ana yse es rOIstlons e Inscnp 1 .
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composantes du modèle théorique de la « traduction" qui sont: un principe
général associationniste, une conception de la montée en généralité en
termes de renforcement, d'enrôlement et de contrôle et un modèle de l'acteur
stratégique.

l'apport de l'économie politique à la problématique de J'innovation

Il faudra attendre le début du XX· siècle et Schumpeter (1954, 1965) pour
une Introduction systématique de l'innovation dans la théorie économique.
Avant, comme nous l'avons déjà dit, l'innovation était liée au domaine du
gouvernement politique étroitement dépendante, dans les sociétés de l'Ancien
Régime, de la religion. L'argent n'est plus un tabou et l'innovation devient le
moteur du développement économigue, notamment industriel, des sociétés
capitalistes à l'image de celle des Etats-Unis. Trois phases sont clairement
distinctes: celle de l'invention (technologique ou technique), celle de l'inno­
vation vue comme essai et celle de la diffusion sur le marché économique.

Schumpeter puise chez certains de ses prédécesseurs quelques idées
(J.B. Say; P. Leroy-Beaulieu et G. Tarde) et les utilise à des fins fonction­
nalistes (Piettre, 1979). Il distingue bien l'invention de l'innovation et fait de
cette dernière le ressort de l'économie capitaliste. L'innovation ne se limite
pas à des objets mais peut concerner de nouvelles méthodes de production,
la découverte de nouveaux débouchés, l'utilisation d'une nouvelle source de
matières premières ou la mise en place d'une nouvelle organisation de la pro­
duction. La compétition est centrale selon une autosuffisance (<< circular
flow ,,) et un équilibre immuables en réponse adaptative au changement exté­
rieur. Ce qui est loin d'être la réalité (Hagedoorn, 1989). Cette vision linéaire
réduit ['innovation peu ou prou à la diffusion commerciale des inventions.

L'instauration de l'innovation dépend des chefs d'entreprise « entrepre­
nants ", appelés partais des intrapreneurs (Burgelman et Sayles, 1987). Ce
sont des personnages hauts en couleurs dont l'énergie et l'esprit d'initiative
sont évidents. La commercialisation du produit nouveau est l'essentiel et tout
doit être assujetti à cet ordre. Or un nouveau produit vieillit et donc doit être
remplacé par un nouveau (<< la destruction créatrice ») dans une course vers
l'avant, portée par l'idée d'un bonheur de la société lié au progrès des tech­
niques et, par effet de contact idéel, à celui de la démocratie libérale (Davies,
1979).

Cet état d'esprit est tellement fort qu'une entreprise qui n'innove pas est
une entreprise qui va mourir: c'est un impératif et il faut inscrire l'innovation
dans le cœur méme de l'industrie et la « manager l> c'est-à-dire en permettre
l'émergence et l'introduction sur le marché, en correspondance avec un
besoin (créé?) des acheteurs (Zimmern, 1969).

Certains auteurs vont jusqu'a renverser la démarche en proposant de
créer un marché perméable, de travailler a ce niveau et, ensuite, de répondre
à ces demandes: le pouvoir du marché domine et commande l'innovation
(Kingston, 1984). Alors, l'innovation, « un jouet attrayant entre les mains de
la gente humaine? " (3). L'innovalion devient une création humaine de toute
pièce qui inscrit ses pas dans ceux de l'avancée de la science.

Vers les années 1960, l'OCDE a déployé son travail d'analyse et d'aide à
l'innovation sur le marché européen. Les rapports insistent sur le fait « qu'il
ne s'agit pas seulement de produire une technologie de pointe, mais aussi de
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la faire pénétrer dans le tissu économique» (OCDE, 1978, 1981, 1982, 1986),
SUivent les etudes sur Ariane, Airbus, le TGV, le réseau téléphonique numé-
rique et le programme nucle'a' L'" . , ,Ire. innovatIon est une Idee transformee en
quelqu,e chose de vendable: il lui faut absolument la notion de succès sur un
marche.

Que peut-on dire de l'innovation traitée par les sciences sociales?

Les sciences sociales qui onl travaillé le processus de l'innovation,
essenllellement technologique et organisationnelle le font entrer dans leurs
schémas explicatifs. Il apparaît que l'innovation est' envisagée comme un élé­
me~t « fJUld~ ». ~e la société, qui s'inscrit dans une dynamique de transtor~
m~tlon des Individus, de leurs relations ou des organisations, tout en régé­
ner~nt les ,Instlt,utions. Ces schémas seront souvent repris par les chercheurs
~n education d~s lors qu'il essayent de théoriser. Cependant, au contact de
1Innovation en education, ces theorles se trouvent quelque peu changées, ne
serait-ce que par la nature mème de l'innovation et par la complexité maxi­
male qui s'y ajoute. Nous noterons les « emprunts » faits à ceS courants des
sciences sociales par les chercheurs en éducation dans le chapitre suivant.

L'INNOVATION EN ÉDUCATION ET EN FORMATION:
APPROCHES SPÉCIFIQUES

L'innovation en éducation et en formation a à la fois bénéficié des avan­
cées en matière de réflexion des sciences sociales sur les innovations en
général et pâti de leur paradigme enfermant et fascinant, laissant parfois peu
de place à l'expression de la spécificité que peut représenter l'apprentissage
et le développement de la personne dans un lieu institué et dont la mission
essentielle est centrée sur le sujet en évolution.

Les approches disciplinaires elles aussi évoluent en fonction des objets
sur lesquels elles travaillent et se fraient un chemin dans une sorte de " mar­
ginalité créatrice ". L'étude de l'innovation en éducation et en formation est
féconde, à l'intersection des disciplines, exigeant du chercheur lui-même de
l'innovation dans sa propre discipline référentielle. Selon un processus" d'hy­
bridation », le chercheur devient un « hybride innovateur », Les disciplines
« académiques » sont sollicitées pour saisir conceptuellement l''lnnovation en
éducation et en formation mais" dans une recombinaison novatrice, mélange
de fragments de sciences" ; cette approche va bien au-delà de la simple
interdisciplinarité parfois dans l'utilisation des concepts ou l'emprunt des
méthodes (Dogan et Pahre, 1991), C'est ainsi que les travaux portant sur l'in­
novation en éducation et en formation recomposent les emprunts discipli­
naires qu'ils font pour construire des modèles d'intelligibilité. On pourrait dire
que les sciences de l'éducation affirment dans l'étude d'un tel objet la perti­

nence de leur existence.

L'esprit latin plus tourné vers la construction de définitions que vers un
engagement pragmatique immédiat (Marmoz, 1979; Pastlaux-Thrrlat, 1986;
G ermonprez 1989; Bonne-Dulibine, DaVier, GrosJean, Leselbaum, Rehaut,
Ti~eron, 1990) a tenfé de mettre en perspective l'innovation en éducation et
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en formation avec d'autres concepts tels que rénovation, réforme, moderni M

sation, changement ou recherche impliquée.

L'approche de l'innovation en éducation et en formation, de la part des
chercheurs en éducation, se fait en véritable ordre dispersé. Chaque cher­
cheur entre dans la problématique de l'innovation en éducation soit par un
aspect, comme le temps, soit par un domaine d'influence comme la formation
des enseignants ou le rôle de certains acteurs. La mise en ordre de ce foi­
sonnement de productions hétéroclites n'est pas facile.

Sans doute, la multiplicité de conceptions de l'innovation en éducation
peut être un des effets de la multiplicité des objets sur lesquels les cher­
cheurs portent leur attention (Berbaum, Figari, 1986). Aussi avons-nous choisi
de découper ce développement sur l'innovation en éducation et en formation,
dans sa spécificité, en huit parties, chacune représentant une entrée ou un
abord de l'innovation:

- Les travaux de recherche sur l'innovation en éducation et en formation
ont été nombreux dans les années 1960, dans l'élan des « Trente glorieuses ".
Il s'agit surtout de travaux américains basés sur des études empiriques qui
auscultent le terrain et analysent ce qui s'y passe dans une tentative d'extra­
polation des éléments qui sembleraient communs. Cette manière de traiter l'in­
novation est éloignée du contexte intellectuel de la France qui préfère, après
les avoir définies, impulser des innovations, les suivre et les évaluer.

- Bien souvent les auteurs de tentatives de théorisation de l'innovation
ont repris les premiers résultats empiriques pour les interroger, les approfon­
dir et les mettre en liaison de façon à créer des modèles d'intelligibilité; ce
sera l'objet du second paragraphe.

- Le temps est un révélateur de la solidité de l'innovation et de son
ancrage social. Comme le disait Ricoeur, <c l'innovation naît de la tradition >1,

C'est ainsi qu'une innovation s'inscrit dans le temps en se marginalisant, en
disparaissant ou en s'institutionnalisant.

- L'innovation est une action difficile à évaluer car pleine d'imprévus et
dont les objectifs initiaux peuvent se transformer au cours du processus. Que
saisit-on quand on évalue une innovation? Des évaluations d'innovations ont
été tentées soit par une anaiyse fine au regard d'une grille préétablie, soit par
un travail à partir des objectifs de départ, soit par l'analyse des représenta­
tions des enseignants et de leur attitude face à l'innovation.

- A côté des expérimentations ou des études de terrain, quelques cher­
cheurs en éducation ont travaillé l'aspect institutionnel ou plutôt socio-poli­
tique de "innovation: ses valeurs et les stratégies des gouvernants pour faire
passer leurs convictions. Autrement dit, quel est le poids du politique, de l'his­
torique et des valeurs dans les innovations scolaires?

- Un sixième paragraphe regroupe les recherches portant sur la place et
le rôle des différentes catégories d'acteurs du système éducatif: les élèves,
les enseignants, les chefs d'établissement, les corps d'inspection ainsi que
l'établissement scolaire envisagé sous son identité collective. Il y est envi­
sagé la formation continue des personnels et de son influence possible sur
les innovations (apparitions et diffusion).

- L'innovation a souvent été mise en liaison avec l'apprentissage orga­
nisationnel. Ainsi l'innovation ne serait qu'une forme particulière de l'appren­
tissage institutionnel qui permet l'évolution de nos sociétés.
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- Enfin, une des modalités bd'
tible de développer l" .,a or ees par les chercheurs comme suscep­
fiance est 1 Innovation a la fOIS dans sa pertinence et dans sa signi-

O l
, t 1a recherche-actIOn. Ou'apporte cette dernière à i'innovation?

ue s son es modes mut 1 d . , .. ? 0 1 ue s e regulatlon entre le chercheur et le prati-
clen. us s sont leurs enrichissements réciproques?

Des études empiriques américaines et leurs conclusions

Les Américains ont la spécialité de ne pas craindre, à l'image de ieur
pays, de me,ttre en place des dispositifs qui pourraient nous paraître gigan­
tesque~: Il s agit de nombreux terrains dispersés et dont on recueille le maxi­
~um dmformatlons selon des dimensions très variées, Une telle tâche est
ImpOSSible SI les chercheurs ne disposent pas de techniques pour coder, arti­
culer, . c?ndenser, representer et contrôler les données. Un tel dispositif
condUit a manier un grand nombre de variables mais aussi à taire apparaître
des configurations intéressantes et, selon les formes de regroupements des
dimenSions, le chercheur aboutit à des schémas qui peuvent conduire à cer­
taines typologies (Huberman et Miles, 1983 ; Huberman, Miles et Matthew,
1991). Ce qui est considéré dans ce cas est pius ia diffusion (comment ça se
passe quand cela pénètre l'école) que les conditions d'émergence de l'inno­
vation. La conception américaine est basée sur une «( introduction» d'un pro~

duit par ailleurs préexistant.

De cette façon des tabieaux compiexes donnent â voir ies interactions de
ces différentes dimensions, notamment à propos de la diffusion (Rogers,
Schoemacker, 1971). De mème, des études de cas très précises permettent
d'examiner attentivement les rôles et les actions des chefs d'établissements,
des enseignants, des élèves et des collectivités dans la réussite Ou l'échec
de l'innovation. D'abord une étude extensive portant sur 350 districts sco­
laires des États-Unis (Havelock et Havelock, 1973), puis une étude également
extensive de 165 sites scolaires innovants ; de tous ces sites a été tiré un
échantillon de douze sites analysés qualitativement de 1976 à 1979. Pour
recueillir les données, les auteurs se sont méfiés des modèles établis" à la
louche" et aveuglants tels le modèle RDD (Recherche, Développement et
Diffusion), trop rationnel; le modèle d'interaction sociale trop naïf et le
modèle de résolution de problèmes, trop instrumentaliste (Havelock et
Huberman, 1980). L'examen de plusieurs innovations dont les objets ne sont
pas les mèmes et dont les situations et les contextes diffèrent conduit à mieux
saisir les implications et les éléments récurrents (Huberman, Miles, 1984).
Les auteurs extraient donc des 165 innovations suivies, 12 études de cas plus
précises et représentatives pour faire apparaître les altitudes des enseignants
(estimation enthousiaste pour l'innovation ou très modérée), les modifications
apportées en termes de restriction ou d'accord avec les terrains, les obstacles
et les effets sur les élèves. Une telle étude est tout à fait remarquable et
riche. Il ne s'agit pas d'une juxtaposition de ces éléments mais de leurs inter­
actions sous forme de figures fléchées et de « consteJJations ». Il est tenu
compte des types de changement, c'est-à-dire si cela concerne les structures,
les procédures ou le climat, par exemple pour les changements organisation­
nels. Ce travail se termine par un chapitre posant la question: qu'avons-nous
appris? Rappelons que des innovations s'inscrivaient, pour cert~ines,.dans le
NDN américain (NatiOnal Diffusion Network) qUi est un res,eau ,d entralnement
pour les innovations disposant d'agents de changement c est-a-drre de faclll-

-----~-------.----_.-
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tateurs extérieurs à l'école (Laderrière 1987) et pour les autres, d'aide uni­
quement interne. Ces études empiriques sont toutes américaines.

Les chercheurs ont choisi de dégager les facteurs externes (contexte,
aide, projet innovateur), le contexte interne à l'école (histoire, démographie,
utilisateurs, etc.), la forme d'adoption (décision d'adopter, mise en oeuvre,
appui), le cycie de transformation (changements dus à l'utilisateur, organisa­
tionnels, etc.) pour tenter de comprendre les résultats (degré d'institutionna­
lisation de l'innovation, son impact sur les élèves, le pourcentage d'utilisation
locale, les effets, etc.). Notons que ce travail sur le terrain permet l'émer­
gence d'autres configurations que celles postulées au départ.

Les auteurs reconnaissent la multiplicité des paramètres en jeu, excédant
les capacités (pourtant immenses) d'appréhension des chercheurs, ainsi que
les modifications subies par toute innovation dès lors qu'elle pénètre le seuil
de la classe. Chaque enseignant met en oeuvre l'innovation dans la mesure
de sa compatibilité avec le terrain et de ses habitudes antérieures. Les
auteurs dégagent un ensemble de dilemmes comme l'opposition entre la fidé·
lité à l'Innovation et son adaptation, la centralisation et l'influence diffuse, la
coordination et la flexibilité, l'ambition et le pragmatisme, le changement et la
stabilité ou le développement de la carrière et les capacités locales de pro­
motion.

Qu'est-ce qui peut faire changer les enseignants? Comment les résultats
de recherche sont accueillis par les professeurs? Selon le même procédé
méthodologique d'études des cas et de prélêvement de multiples facteurs,
des typologies de modalités de réceptivité des résultats de recherche sont
mises en valeurs et des préconisations fournies, notamment en liaison avec
des facteurs prélevés lors du cheminement commun aux chercheurs et aux
innovateurs proches de la recherche-action ou de la « traduction » évoquée
par Callon (Huberman, 1992; Huberman, Gather-Thurler et Nuler, 1988;
Huberman et Gather-Thurler, 1991).

Les Américains procèdent beaucoup par études de cas ciblées et réglées
en fonction des questions initiales. Ces études de cas, comme nous venons
de le voir sont nombreuses, pour tenter de couvrir tout le champ de l'innova­
tion et le maximum de cas de figures. Mais toutefois, il peut être utile ensuite
de se pencher dans une sorte d'attitude d'entomologiste sur une innovation
comme celle de l'introduction de l'ordinateur à l'école qui provoque des effets
inattendus et nombreux où quelques français se sont aventurés (Baron,
1983 ; Fullan, 1982). Une liste des facilitateurs ou des obstacles à l'innova­
tion, repérés à J'occasion de la mise en œuvre de J'innovation, est fournie.

Il convient de souligner qu'il ne s'agit pas ici d'études de cas menées
pour elles-mêmes, mais bien pour éclairer une théorisation de l'innovation à
l'école. Certains travaux français, plus liés à la tradition du témoignage qu'au
prélèvement d'indices, s'emparent de la totalité de l'innovation, comme les
Américains, pour en montrer tous les bienfaits et les résultats à longs termes,
sur une vingtaine d'années avec une définition optimiste de l'innovation
comme « une exploration du champ de la réussite possible" (Hadji, 1991).

Quelques modèles plus théoriques sur l'innovation à l'école

En 1969, Havelock fut le premier à publier une analyse des ouvrages sur
le changement et l'innovation planifiée dans laquelle il présentait trois
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modèles ou « perspectives 'd'
)l pre omlnants auxquels il donna les noms de

«recherche développeme t d'ff ., ' n, , USlon)l ; « interaction sociale » et « solution
de probleme ",

L'ouvrage, ,de synthèse de A,M. Huberman reprend la formulation de
Havelock et 1et~nd pour lui donner une portée internationale, Cet ouvrage
sertenc~re de reference pour comprendre les processus à l'oeuvre, L'auteur
a fait la Jonction entre les conceptions des Nord-Américains (liées à la struc­
ture de Jeur système éducatif et à ieur culture) et les particularités euro­
peennes : Il a ete enseignant à Genève et à Harvard (Huberman, 1973),

. Ce travail théorique présente, à partir de l'analyse des travaux nord-amé­
ncalns relatlvem~nt différents (Bennis, Benne, Chin et Carey, 1976; Dalln,
1973), troIs modeles susceptibles d'expliquer comment se mettent en place
les innovations:

- le modèle de recherche et développement puis diffusion (RDD) se pré­
sente selon une progression logique de la découverte à l'utilisation, Un
exemple un peu réducteur est le passage de la recherche dite fondamentale
à la recherche appliquée;

- le modèle de la résolution de problème où le destinataire participe
directement aux solutions, avec souvent une aide extérieure;

- le modèle d'interaction sociale insiste sur la circulation des messages
d'une personne à l'autre, d'un système à l'autre, Il s'agit bien d'un processus
de communication sociale.

Ils ont en commun l'interrogation de l'articulation entre l'enseignant (ou le
groupe d'enseignants) et le contexte extérieur impulsant le changement, que
ce soit des autorités, des agents du changement (formateurs de formateurs)
ou de la recherche. Selon l'action extérieure de ces agents et la jonction avec
la recherche, son impact stabilisera plus ou moins bien les innovations, C'est
ce que l'auteur appelle une stratégie, Il dégage trois manières d'intervenir
auprès des acteurs: une approche « empirique-rationnelle» qui suppose les
personnes raisonnables et susceptibles de suivre leur intérêt; une approche
« normativo-rééducative » qui tend vers une modification des valeurs et des
attitudes; une approche (e coercitive » qui utilise les sanctions politiques,
économiques ou de nature institutionnelle.

Comme nous l'avons rappelé maintes fois, l'objet dans l'innovation n'est
pas essentiel: le processus est le plus Important. Cependant, il ne s'agit pas
de la même innovation quand on change simplement de manuel scolaire ou
quand on change de pratique pédagogique qui met en jeu les relations
instaurées avec les formés, Huberman (1973) dégage trois types de « pro­
duits" : les matériels (auxquels appartient le manuel scolaire) ; les « concep­
tuels ", c'est-à-dire le changement de programme ou de méthodes d'ensei­
gnement; et les changements dans «les relations Interpersonnelles"
c'est-à-dire dans les rôles réciproques des enseignants et des élèves, Il
existe des degrés dans l'exigence de transformation et d'investissement, ce
qui allonge la durée d'adoption,

Par ailleurs l'innovation peut aboutir à une substitution ou à un remanie­
ment, ou à une 'adjonction sans changement ~u à une restructuration o~ à ~ne
élimination de l'ancien comportement ou a un renforcement de 1ancien
comportement.

----~- -­~ -~--
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L'auteur émet ensuite des hypothèses sur les facteurs susceptibles d'in­
tervenir dans le peu de changement du système éducatif, facteurs exogènes
de résistance, facteurs endogènes et facteurs de limitation.

Les conclusions de cet auteur montrent toute la complexité du processus
d'innovation mettant en jeu des éléments de psychologie individuelle, de rela­
tion interpersonnelle et groupale, de poids institutionnel et organisationnel, de
décisions politiques locales et nationales. Huberman invite à procéder à
« l'anatomie » d'une ou de plusieurs innovations de manière à en décortiquer
les éléments et leur inscription sur deux plans: le plan organisationnel et le
plan humain (Smith et Keith, 1971).

Il est vrai que, comme dans toute situation sociale, l'innovation peut
entrer dans des schémas explicatifs qui englobent la totalité du social sous
l'aspect micro- ou macro-social. Les chercheurs en éducation et en formation
ont envisagé l'innovation de manière différente soit sous l'analyse quasi
cc anatomique» d'une innovation dans sa durée, soit sous l'angle de plusieurs
innovations en parallèle, soit au niveau de l'individu, soit au niveau de l'éta­
blissement scolaire, soit au niveau des politiques locales et nationales, voire
internationales. Le livre de A.M. Huberman semble être le seul à faire une
approche interne, externe et plurielle de l'innovation.

L'approche culturaliste de l'innovation conduit à considérer l'enseigne­
ment comme l'inculcation et la défense de valeurs, d'attentes qui guident le
comportement des personnes. L'innovation se définit par trois dimensions:
les buts ou finalités, les rôles et responsabilités et le travail collectif.
L'innovation est alors étroitement dépendante du pouvoir révélé à travers ces
trois dimensions et, notamment du pouvoir pris par l'enseignant sur son acte
professionnel même (Hargreaves, Hopkins, 1991 ; Rudduck, 1991), ce qui
entraîne, pour accéder à cet « empowerment », une analyse par l'innovateur
de ses pratiques (Schôn, 1987; Faingold, 1993; Vermersch,1990). Nous
rejoignons ici la formation des enseignants à l'innovation ou, tout au moins,
leur sensibilisation à l'évolution dans la manière de faire. En effet, une
réforme de la formation continue des enseignants est souhaitée, concomi­
tante au développement de l'innovation (Husen, 1986, 145).

Certains chercheurs ont tenté de retrouver dans les théories des sciences
sociales les explications du développement des innovations, soit en procédant
à de multiples emprunts résumant les tendances (Ducros, Finkelstein, 1987),
soit en empruntant à la psychologie sociale, notamment à travers les proces­
sus d'influence (Bataille, 1988), soit en empruntant à la sociologie des orga­
nisations (Bonami, Garant, 1996; Dupriez, 1994). Les apports sont éclairants
et, comme nous l'avons déjà évoqué, la fidélité à l'objet entraîne une infidé­
lité vis-à-vis des aspects formels des référents disciplinaires: l'innovation en
éducation et en formation se reflète dans les théories des sCÎences sociales
mais n'est assujettissable à aucune.

Une inscription dans le temps et "histoire

L'innovation en éducation et en formation tire de sa complexité une fluc­
tuation d'usages sociaux et politiques tout au long de l'histoire (Hassenforder,
1972). En effet, comme nous le soulignions au début, l'innovation n'a pas été
toujours porteuse de bienfaits. Elle a ensuite servi au développement d'une
société capitaliste basée sur le profit, sur la concurrence et sur l'efficacité et

142 Revue Française de Pédagogie, nU 118, janvier-février-mars 1997



le rendement. Elle a rempli '1 f .
l'instabilité à l'hétéro ' ,. ~n ro e a~e« aux tensions, aux contradictions, à
l'école" (Charlot, 19i;t

elte
productrices de ce qu'on appelle la « crise" de

L'innovation a joué des rôles Successifs depuis les années soixante' de
transgresslve sur le plan des valeurs, elle est devenue un mode de régula'tion
« locale » ~u. systeme scolaire (par J'intermédiaire de lois qui invitaient à inno-
ver) pour finir en 1996 comme" t' . . ., InJonc Ion VOire comme composante indispen-
sable de la competence professionnelle de tout enseignant Ou de tout forma.
teur (Charlot, 1993; Cros, 1996b, George 1993). Dans les autres pays
notamment ,en Amérique du Nord, selon le but que s'assigne l'innovation a~
niveau de 1Impact s~c/al, on trouvera plusieurs types: l'innovation de type
<, ~onserva,te,ur », « reformlste modéré 1), « réformiste avancé 1>, « révolution­
naire modere », ,< révolutionnaire avancé » ou li nihiliste» (Satre, 1977).

A une échelle temporelle plus courte, l'innovation se marginalise, ou
de~lent sut,ure, ou est évacuée, car dangereuse, pas uniquement dans ses
actlon,s malS dan~ la signification de ces actions. Trois modèles peuvent être
repères en fonctIOn des effets produits par leur introduction: indifférence,
rejet ou transformation. Le sens advient dans le cas où l'élément introduit
crée une interaction avec la structure existante, ouvre celle-ci à l'indétermi­
nation, et joue le rôle d'analyseur institutionnel. La temporalité, altérité alté.
ration, ne joue pleinement son rôle que dans cette construction de sens
(Imbert, 1986).

Cette perspective historique apparaît dans le mode d'irruption de cer·
taines innovations. Ainsi, la création des Instituts Universitaires de Formation
des Maîtres en 1991 s'inscrit dans une longue période qui l'a précédée, à la
fois dans les idées et dans les décisions politiques successives, comme si
toute innovation de cette envergure, dépendant d'une décision politique cen·
traie, était en gestation de nombreuses années et qU'un concours de cir­
constances la rende possible, acceptable et acceptée juste avec quelques
petits remous qui ne la remettent pas fondamentalement en cause (Prost,
1991). Notons que plus les années passent et plus le temps entre l'apparition
d'une innovation et son extension dans le système éducatif se fait court (envi­
ron 60 ans vers les années 1950 à une dizaine d'années pour 1996).

Des études historiques américaines montrent que, depuis plus de trente
ans, les innovations en éducation sont comme le flux et le reflux des vagues,
avec des arrivées quelquefois orageuses, dans un incessant aller et retour qui
conduit à refaire mille fois la même chose, à « réinventer ou recycler de vieux
mouvements en les mettant sous de nouveaux labels» (Alexander, Murphy et
Woods, 1996). Ces auteurs ont deux interprétations de cet état de choses: la
première est que tout éducateur fait piutôt ce qu'il connaît déjà; et la seconde
est que les éducateurs ne connaissent pas assez les travaux theonques qUI
sous.tendent les principes de toute innovation. Ces auteurs distinguent troIs
orientations des éducateurs face au changement: l'orientation liée à l'évolu­
tion de l'environnement (<< Incrementai trend »), l'orientation tournée vers
l'immobilisme (<<Stationary trend») et la tendance à répéter les mêmes occur·
rences (<<Iterative trend »). Ils insistent sur le fait que l'énergie capitale déve·
loppée par les éducateurs est de rapprocher ies tendances incrémentales des
tendances stationnaires pour faire l'économie de changements profonds
requérant des informations et une recherche de savoir (4).
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L'évaluation d'innovations en éducation

L'innovation en éducation, quelle qu'en soit l'origine, tente de répondre à
une désadaptation (ou un sentiment de désadaptation) de l'école à sa fonc­
tion sociale. Ainsi, la mise en œuvre dans les collèges expérimentaux en
France des groupes de niveau-matière voulait-elle lutter contre les inégalités
pour une démocratie plus forte à l'école. Pour certains, la valeur de l'innova­
tion doit être jaugée à l'atteinte des objectifs fixés. « Car l'innovation en soi
n'est pas la panacée.... Elle ne prend sens qu'en fonction des finalités qu'elle
poursuit" (Langouêt, 1985).

Dans ces conceptions d'évaluation de l'innovation, se retrouvent les idées
d'efficacité relativement immédiate. Ainsi, l'auteur cité étudie-t-i1 de manière
statistique la fluidité de passage des élèves d'un groupe de niveau à l'autre,
selon leur origine sociale. Les résultats montrent que les élèves de milieu défa­
vorisé ne profitent guère de cette innovation alors que les élèves de classe
moyenne progressent et ceux des milieux favorisés suivent leur évolution habi­
tuelle. Seulement, l'écart se creusait entre les plus faibles et les plus forts.
L'innovation à elle seule est donc insuffisante. Alors, l'innovation pédagogique,
un luxe pour les enfants déjà sur la voie du succès? (Perrenoud, 1985)

La polémique soulevée à propos de l'efficacité ou non de l'innovation
vient du procédé utilisé pour son évaluation. En effet, l'innovation vit de l'im­
prévu, de l'incertitude et des aléas. Elle a pu poursuivre des buts dont elle
n'avait aucune idée au départ. Si l'évaluation est menée dès le départ de l'in­
novation en fonction des objectifs fixés en amont, alors c'est un projet et non
une innovation (Cardinet, 1990 ; Huberman, 1983). Les objectifs ont parfois
un tout autre rôle: celui de persuasion, d'adoption, de bande annonce. C'est
toute la difficulté à évaluer une innovation de manière globale et finale; elle
requiert une évaluation de processus (Cros, 1993). De ce fait, l'évaluation de
l'innovation peut difficilement se passer du sens accordé à l'action par les
innovateurs eux-mêmes (Postic, 1986).

Les travaux de réflexion sur l'évaluation de l'innovation et les paradigmes à
l'oeuvre pour appréhender cette innovation montrent une évolution des concep­
tions (Paquay, 1985). Les paradigmes repérés par Paquay sont au nombre de
trois; l'approche technologique calquant son modèle sur celui de l'innovation
technologique; l'approche politique où l'innovation est objet d'enjeux politiques
avec des intérêts divergents; l'approche anthropologico-culturelle opérant une
appréhension de l'innovation à la manière de l'analyse de tribus reculées. Les
modes d'évaluation ne seront pas les mêmes selon l'une ou l'autre de ces
conceptions et les manières dont se développeront les innovations non plus.

Les évaluations les plus courantes sont celles pratiquées par les innova­
teurs eux-mêmes, parfois aidés de tierces personnes (Best, 1985). Une mul­
titude de travaux conjuguant le témoignage et la prise de distance des inno­
vateurs ont été publiés. Il ne nous est pas possible de tous les citer dans le
cadre de cet article; ils jouent également le rôle d'explicitation par les inno­
vateurs et, bien souvent, de justification à leurs propres yeux de cette inno­
vation (Lycée expérimental de Saint-Nazaire, 1985).

Les aspects socia-politiques

L'innovation a été souvent envisagée selon deux mouvements contradic­
toires: du sommet vers la base (<<top-down ,,) ou de la base vers le sommet
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(<< bottom-up ») ou, ce que l'on peut appeler du centre à la périphérie
(Legrand, ,1977), c est-a-dlre des autorités centrales aux autorités locales
VOIre aux indIvIdus.

, Le pre,mier mouvement plutôt appelé réforme possède une connotation
negatlve d ,~pos't'on, e,t de lutte pour une certaine démocratie plus directe, Le
second, plutot appele mnovation, a une odeur de liberté et d'autonomie, En
réalité, cette perspective ne peut être saisie sans avoir recours à la lumière
de la structure politique du pays: pays centralisé ou décentralisé (OCDE­
CERI, 1973), Le Centre pour la Recherche et l'Innovation dans l'Ensei­
g~,ement (CERI) a analysé 17 études de cas, Cette approche avait pour but
d etudier les "nnovat,ons a trois niveaux différents du système d'éducation, à
savOir: au niveau central, au niveau régional et au niveau de l'école, et de
tester les éléments déjà apportés par les recherches américaines (croisement
entre les types de stratégies pour développer l'innovation et les types d'inno­
vation, c'est~à-dire un croisement entre les stratégies empirico-r-ationneHes,
normativo-rééducatives, politico-adminîstratives avec les innovations dans les
programmes scolaires, les objectifs et fonctions, l'organisation et l'adminis­
tration et les rôles et rapports entre les rôles), Les conclusions sont nuancées
face à la complexité du sujet: « on peut discerner des tendances communes
entre ce qui concerne le rapport entre les stratégies et le type d'innovation,
Bien qu'une stratégie donnée prédomine dans les innovations relatives aux
programmes scolaires (stratégie empirico-rationnelle) et aux objectifs et fonc­
tions (stratégie politico-administrative), il est impossible d'expliquer les inno­
vations pédagogiques par l'opération d'une seule, mais par la combinaison de
deux ou même trois stratégies» (OCDE-CERI, 1973, 138),

Une étude récente que nous menons auprès des pays de la Communauté
Européenne fait apparaître en 1996, un double mouvement de rencontre à
« l'entre-deux» : d'une part, les pays jadis centralisés (Espagne, Grèce ou
Italie) se décentralisent et les pays décentralisés (Allemagne, Autriche ou
Finlande) se centralisent (5), Une telle dynamique conduit à replacer réforme
et innovation dans un paysage de complémentarité plutôt que d'opposition,
Dans ces cas, la réforme devient un cadre dans lequel les innovations peu­
vent se développer, La réforme est le fait des autorités et les innovations sont
produites par les acteurs dans leurs gestes professionnels quotidiens, La clef
de voûte se trouve être l'espace intermédiaire, les agents du changement,
dont la mission n'est plus de contrôle ou de sanction mais d'accompagne­
ment.

Avec l'arrivée en France de la gauche, en 1981, de nombreuses incita­
tions à l'innovation ont été faites par l'intermédiaire de textes officiels, de
financements d'opérations de rencontres entre innovateurs, et de réflexions
sur les conditions de développement de l'innovation pédagogique (Aubégny,
1986 ' Bouvier 1986; Ducros, 1986 ; Driay et Menassé, 1992 ; Figari, 1986),
Cette 'période fuI féconde en intentions de transformations de l'école: il était
permis de rêver et de proposer des bouleversements dans les apprentissages
et les structures scolaires (Best, David, Favret et Franchi, 1984),

En décembre 1995, s'est tenu pour ,la première fois, à Paris, un, c?lloque
rassemblant les administrateurs de l'Education nationale P?ur reflechlr a
« l'innovation dans le système éducatif », Ce colloque, est le temolgn~ge que

1 h bougent en France et que la place des hlerarques intermediaires
es c oses b' d 'f' , t t

par rapport a l'impulsion de l'innov~tion n'est pas len e Inle, no ammen
celle des inspecteurs généraux et reglonaux dont les marges de Ilberte sont
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plus grandes qu'on ne le laisse entendre. Antoine Prost, dans son interven­
tion, rappelle que « l'inspection générale mène sa politique qui ne correspond
pas nécessairement à celle du ministre: personne ne commande les inspec­
teurs n. En conclusion, il souligne que « la meilleure manière de faire circuM
1er l'information est de faire circuler les hommes qui portent l'information ".
Nous retrouvons cet espace intermédiaire, qui conditionne une véritable inter­
rogation des pays européens pour un développement de l'innovation.

Les différentes catégories d'acteurs, individuels et collectifs

Il est difficile de déterminer à la fois les niveaux déclencheurs de l'inno­
vation et ceux les plus propices à la compréhension du mécanisme de l'inno­
vation. Il semble que, si on peut difficilement innover sans les enseignants,
et à plus forte raison contre eux, le niveau de compréhension des compo­
santes de l'innovation passe par l'établissement scolaire comme unité
d'observation.

Les études systématiques sur le terrain sont rares. Quand elles ont lieu,
elles se heurtent au modèle technologique ou rationnel vite avéré inopérant
et il devient nécessaire d'entrer dans l'épaisseur de la vie institutionnelle de
l'innovation: « son (l'innovation) caractère anarchique, ses processus conti·
nuais de négociation entre les membres, ses conflits ouverts et couverts »

(Huberman, 1982c). L'innovation en éducation est aux prises avec les
acteurs eux-mêmes. Les situations de crise ou les situations paradoxales
peuvent engendrer des innovations au sein d'une équipe d'enseignants
(Barus-Michel, Giust-Desprairies et Ridel, 1996). Les « marchandages ", par­
fois implicites, les négociations ou les compromis sont l'apanage de toute
collectivité et peut-être plus encore lorsque les valeurs sont multiples et peu
hiérarchisées (Derouet, 1985 et 1988).

L'innovation devient la résultante d'un « mutual adjustement " entre les
utilisateurs et l'innovation. Il s'instaure une « sorte d'exercice d'influence et
d'accommodation réciproques au cours duquel l'innovation est resculptée »

(Huberman, 1982, 66). Des facteurs, appelés prédicteurs de transformation
sont listés: adéquation personnelle (" user fit,,) ; les changements anticipés
au sein de la classe (" anticipated classroom change,,) ; les changements
anticipés au niveau de l'école (<< anticipated organizational change,,) ; l'adé­
quation de l'innovation au niveau de l'école (<< organizational fit ,,) ; les exi­
gences de l'innovation (( demand characteristics ») ou «un très mauvais
mariage innovationMtravail usuel en classe qui finit par un divorce dans lequel
l'Înnovation joue perdante » c'est-à-dire, lorsque les exigences de l'innovation
sont três éloignées de celles de l'enseignement réalisé quotidiennement, les
chances de mise en œuvre de l'innovation sont nulles et il y a divorce entre
l'innovation et le terrain où elle voudrait être implantée (Huberman, 1982,
72) ; le degré de préparation de l'adoptant (<< implementation readiness ,,) ; la
latitude administrative des enseignants; l'échelle ou l'envergure de l'innova­
tion.

Il est également intéressant de repérer le processus par lequel les ensei­
gnants prennent des décisions, la manière dont ils accordent du sens aux
événements, une sorte "d'éthique de pratique" (Doyle et Ponder, 1977­
1978) définie par trois critères: la congruence ou le lien entre l'innovation et
les besoins de l'acteur; l'instrumentalité et le coût en temps, l'énergie inves­
tie, etc. L'enseignant passe par plusieurs phases lorsqu'il innove, des phases
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de préoccupations plus ou moins positives. Sept phases ont pu ainsi être
reperees (Hall et Loucks, 1978) évoluant d'une centration sur le moi vers une
centration sur la tâche et, en fin de parcours, sur les effets. Ces phases peu­
vent eclalrer un dispositif d'accompagnement des enseignants lors de la
mise en oeuvre d'une innovation (Van Den Berg et Vandenberghe, 1984 ;
Vandenberghe, 1986).

. ,Mais il. existe dans la carrière des enseignants des moments plus propices
a 1innOvation, lorsqu'ils sont sortis de la phase de début et lorsqu'ils ne sont
pas encore dans un processus de lassitude et de routinisation (Huberman,
1984 ; Huberman, 1989).

Le rôle des chefs d'établissement est apparu, de manière plus récente,
comme un élément clef du développement des innovations (Fullan, 1992;
Leader et Boldt, 1994 ; Hopes, 1988 ; Stego, Gielen, Glatter et Hord, 1988 ;
Pelletier, 1994). L'auto-analyse de l'établissement scolaire est apparue
comme un excellent instrument de mise en œuvre des innovations, par le chef
d'établissement et son équipe, dans leur cohérence et dans leur efficacité
(Bollen et Hopkins, 1988). C'est donc l'établissement dans son entier qui joue
un rôle important de déploiement des innovations. À ce sujet, il existe une
revue intitulée «School Effectiveness and School Improvement" dont les
articles sont, pour la plupart, des comptes rendus de recherche éclairant le
domaine. Cette revue, dirigée par les professeurs Creemers (Université de
Groningen, Pays-Bas) et Reynolds (Université du Pays de Galles, Royaume
Uni), sort quatre numéros par an, uniquement en anglais. Chaque année est
publié un ouvrage qui contient les interventions du Congrès annuel de
l'Association. Des typologies d'écoles efficaces sont dressées et confrontées
(Slates et Teddie, 1992 ; Stoll et Find, 1992) avec des caractéristiques de
performance incluses dans trois grandes catégories: une définition d'une mis~

sion commune, une centration sur l'apprentissage et un climat de soutien à
l'apprentissage.

Peu d'études ont porté sur les personnes « intermédiaires », à savoÎr
les conseillers pédagogiques, les « school counsellors », les enseignants
généralistes ou les inspecteurs d'Éducation dont le rôle est appelé à être
important dans la mesure où une nouvelle définition de leu.rs missions est
pensée (Platane, 1996 ; Vaniscotte, 1984). Ce sont de potentiels « agents de
changement ».

L'innovation, en formation des adultes, porte sur la transformation des
processus identitaires des acteurs l notamment en formation d~s ~dultes

(Dubar, 1989) : la transformation du rôle de l'encadrement, le declOisonne­
ment entre les services, la réduction des niveaux hlerarchlques eXIgent un7
plus grande mobilité interne et externe. La forr:n.ation aide ~u « passage », a
cette mutation identitaire faite de la recomposltlOn des attitudes et des pra­
tiques professionnelles. Sans doute est-ce pour cela qu'on appelle ces inno-

r s des innovations de formation car le dispositif de formation Innove en
va Ion t' mps qu'il travaille sur l'innovation (Du bar, 1992a et b ; d'Iribarne,
meme e . d . 1 t'
1990). En effet, la formation des adultes a subl.le contrecoup es evo u Ions
fantastiques dans le domaine industriel depuIs la 101 de 1971, dans un
contexte de décentralisation et de recherche. de nouvelles qualificatIOns
(Verlhac, 1990). De même, la formation des ingenieurs, d~ fait de leur POSI-
. h" h' 'Interme'diaire s'est trouvee singullerement modlfleetlon lerarc Ique '.

(Brochier, 1992 ; Gadéa, 1993 et 1994 ; Michel, 1991).
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L'innovation en éducation et en formation
et l'apprentissage organisationnel

Vers les années 1980, après un abandon du taylorisme venant des États­
Unis, est né un domaine, celui de l'apprentissage organisationnel. Autrement
dit, toute organisation bouge et ce mouvement n'est pas la résultante des
mouvements individuels mais va bien au-delà, dans une recomposition, à la
manière d'un apprentissage individuel. Cette approche de l'innovation s'ap­
puie sur une perspective socio-constructiviste. L'organisation devient un
ensemble cohérent, cohésif et créatif, qui construit et produit des savoirs nou­
veaux et donc de l'innovation. Mais ces savoirs sont plus ou moins perfor­
mants selon la configuration de l'organisation et selon son pilotage ou
« management». Les études ont porté, en premier, auprès des entreprises
(Landier, 1991 ; AnGiaux, 1994). Les travaux, déjà évoqués, de Crozier y font
allusion dans la construction d'apprentissages collectifs et la production de
nouveaux savoirs portant sur les méthodes, les procédures et processus de
travail. Il s'agit de produire des compétences collectives dans une transfor­
mation des pratiques professionnelles. La valorisation du travail collectif
producteur d'apprentissage particulier, en double boucle (<< double loop lear­
ning »), et d'une pensée collective nouvelle sur le travail (Argyris, Putnam et
Mac Lain Smith, 1987) entraîne la notion d'« opérateur collectif» où chacun
et tous sont dans un processus évolutif à la manière d'une formation en
continu (Wittorski, 1994). Autrement dit, il semblerait que la société, dans son
ensemble, se mette à produire de nouveaux savoirs et de nouvelles pratiques,
de même le système éducatif dans son entier (Husen, 1986).

L'établissement scolaire devient, non plus un lieu seulement d'apprentis­
sage, mais lui-même apprend, en construction collective de nouveaux savoirs
à découvrir et à produire. Cette conception cesse de mettre l'enseignant seul
comme source du savoir supposé su et le place dans une configuration col­
lective qui construit ce dont elle a besoin et qui avance sans avoir déterminé
le chemin mais seulement l'orientation. Ce qui veut dire que tous les indivi­
dus d'une organisation apprennent et construisent du savoir au service de
l'apprentissage de l'élève ou du formé (Perrenoud, 1993 ; Gather-Thurler et
Perrenoud, 1990; Gather-Thurler, 1993).

Une telle approche gomme trop souvent l'existence de conflits rhédibi­
toires au sein de l'organisation: ce type de changement « repose sur une
idéologie du consensus entre les membres de l'organisation. Celle-ci est en
bonne santé quand les différences sont éliminées et que tout le monde est
d'accord sur ses finalités, sa structure, ses relations et ses stratégies. Quand
cette approche a été adoptée internationaJement, on a commencé à considé­
rer cette idéologie comme typiquement américaine, les Européens ayant
depuis longtemps conscience du conflit dans les organisations» (Dalin,
1979; Dalin et Rust, 1983, 23-24). Certains appellent cela la« culture de l'or­
ganisation scolaire» (Gather-Thurler et Perrenoud, 1990) où les enseignants
sont invités à « une construction active du changement )), C'est dans ce cou­
rant que peut s'inscrire la recherche de l'efficacité de l'école (Rutter et
Maugham, 1979 ; Steffens et Bargel, 1987 ; Hopkins, 1985).

Recherche-action et innovation en éducation et en formation

La recherche-action, tout comme l'innovation en éducation, est considé­
rée comme bâtarde, à la fois pratique et réflexion; « la première difficulté que

--- -----
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renco~t.re toute tentative de clarifier le terme tient sans doute au caractère
syncretique de la notion que la construction même du terme met en évi­
de~c~ ; on n~ finit jamais de dissiper les ambiguïtés contenues dans [e terme
qUi reapparalssen\ lors de l'examen de chaque exemple d'application; on ne
parvient pas -: sauf stabilisation arbitraire du sens au moyen d'une définition
sU!flsamment. etrolt~ pour ,le, rendre assez univoque, mais on peut craindre
qu un tel choIx ne vienne a evacuer le problème _ à lui donner un statut un
peu ferme du point de vue conceptuel» (6) (Dubost, 1987, 131). Il n'est pas
dans ,notre p~opos de travailler. la recherche-action qui pourrait à elle seule
faire 1objet d une note de synthese, maiS de voir dans quelle mesure elle tra­
vaille avec l'innovation et intervient dans son développement. Rappelons les
travaux originaires de Kurt Lewin qui a illustré cette démarche à propos des
changements d'habitudes des citoyens américains au cours de la Seconde
Guerre mondiale (Lew'ln, 1948) et a conduit, plus tard, à la dynamique des
groupes. Le principe de base est que l'expérience est le mode privilégié de
production de connaissances, expérience travaillée en groupe, ce qui conduit
Lewin à conclure qu'« il est plus facile de changer des individus réunis en
groupe que de les changer séparément» (Lewin, 1948,274).

L'expérience est la source du changement à condition qu'elle soit traduite
en termes de recherche et réinvestie dans la pratique qui elle-méme sera
modifiée. C'est ce qu'on appelle « recherche interactive» ou " observation
interactive» (<< interactive research ») (Weiss, 1996). La recherche-action se
veut productrice de connaÎssances mais aussi une stratégie d'innovation
« fondée sur une méthodologie de l'appropriation» (Bataille, 1988, 126). Ce
type de recherche conduit immanquablement le chercheur à animer le groupe
de praticiens avec lequel il travaille, méme s'il s'agit d'une élaboration col­
lective. Ce qui ne signifie pas que les rôles sont confondus: les enseignants
sont invités à construire leur savoir (Deiorme, 1982 et 1988).

De multiples travaux de recherche-action ont été menés; ils ont trans­
formé les praticiens engagés dans cette action. Nous ne les citerons pas ici:
un ouvrage est consacré à leur repérage (Hugon et Lantier, 1990). Un
exemple peut cependant être donné dans la mesure où il met l'accent sur les
apports propres de la recherche et ceux réinvestissables immédiatement dans
les lycées (Cohen et Hugon, 1996). Cet ouvrage met en évidence les trans­
formations de pratiques pédagogiques des enseignants de lycée, transforma­
tions concomitantes aux nouvelles conceptions de l'enseignement. Cette
transformation n'aurait pas été aussi ample sans l'accompagnement intellec­
tuel et méthodologique des deux chercheurs.

CONCLUSION: UNE TENTATIVE DE THÉORISATION DE L'INNOVATION
EN ÉDUCATION ET EN FORMATION

Les disciplines «académiques », les sciences.soci~le~, ont apporté le~r
éclairage sur l'innovation en général. Elles restent Insatlsfalsante~.pour expll-

1,· t' en e'ducation et en formation. On dirait qu a partir duquer Innova Ion . .
t · t bordées l'éducation et la formation, le tableau se complexl-

momen ou son a .. 'f '1 b' t
fie Outre les valeurs, qui interviennent de manlere manl este, 1 su ~IS ~ une
, '. d te due à la présence d'un autre dans une relation Inter-
epalsseur, sans ou f C' t. . t r 'ent incontestablement [e trans ert. Ufleusemen,personnelle ou ln e VI
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aucune étude n'a véritablement voulu porter sur les fantasmes mobilisés par
l'innovation à l'école et tout ce qu'elle peut susciter de l'imaginaire. C'est un
domaine encore inexploré.

Les travaux américains se sont parfois noyés dans ['inextricable situation
de l'innovation en éducation. Ils ont cependant dégagé des modèles d'intelli­
gibilité qui permettent de mieux saisir la dynamique innovante. Outre les
entrées (temps, acteurs différents, aspect politique et culturel), les niveaux
d'accès à l'innovation fluctuent et s'entremêlent: du niveau central et poli­
tique au niveau de l'individu dans ses profondeurs. L'innovation en éducation,
comme l'apprentissage, conserve son mystère. Il est difficile de faire une syn­
thèse des travaux sur l'innovation qui ne soit que par ies niveaux (central ou
périphérique), tant, dans les recherches menées, ces niveaux sont interpellés
et étroitement associés. On a toujours l'impression que l'étude sur ]'innova­
tian en éducation et en formation touche tous ces domaines qui s'entrecroi­
sent et s'intertécondent.

C'est ainsi qu'au fur et à mesure les chercheurs tentent de dévoiler l'inno­
vation et de trouver des lignes conductrices. L'innovation est effectivement
comme l'apprentissage, elle ne se réduit pas à des lois, tout en se laissant
éclairer par certaines d'entre elles. L'innovation en éducation est spécifique en
ce qu'elie touche à l'éducation et à la formation qui sont elles-mêmes porteuses
par essence de transformation. Travailler sur l'innovation en éducation et en for­
matîon, c'est travalffer au second degré, voire dans une mise en abîmes.

Car n'est-on pas, depuis des siècles, à se poser toujours les mêmes ques­
tions à propos du développement de l'enfant et de celui de l'homme 7 N'est-ce
pas une gageure que de vouloir appuyer l'analyse de l'innovation en éducation
et en formation sur des théories et des idéologies empruntées (inconsciem­
ment 7) au monde économique qui nous entoure? Là où il faudrait de la lenteur
(le développement de soi se fait par un chemin particulier, dans un temps qui
ne se mesure pas à l'aune du temps social), nous voulons y introduire de la
rapidité; là où il y a silence et énigme, nous voulons y mettre du discours et de
la clarté. Car les sociétés occidentales sont l'expression du bruit et du spot. Il
y a en effet dans l'innovation en éducation et en formation un reflet culturel,
idéologique et politique de nos sociétés marchandes et capitalistes. Nous ne
nions pas qu'il existe plusieurs formes de capitalisme; il n'empêche qu'elles
relèvent toutes du même creuset, celui de « la confiance accordée à l'initiative
personnelle, à la liberté exploratrice et inventive ". Ce que l'auteur appelle
« l'ethos de confiance compétitive" (Peyrefitte, 1996, 15).

La théorie de l'innovation n'est-elle alors qu'un cas de figure de la
théorie du changement volontaire ou a-t-elle sa propre spécificité 7
Incontestablement, elle touche aux mouvements de nos sociétés, sociétés
formées d'hommes et de femmes qui créent et inventent.

Françoise Cros
rNRP

N,B, : Je remercie mes collègues et amis qui ont accepté de relire et contribuer à
la critique de ces quelques pages, à savoir: Monica Gather-Thurler, Cristof Kodron,
Maria Isabel Lopes Da Silva, Georgette Pastiaux et Francine Vaniscotte,
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NOTES

(1) «Analysis of definitions also reveals wide disparity between
th~m, but some common themes do emerge, such as novelty
(elt~er absolute or nove.lty simply to the unit of adoption of
the innovation) ; an application compone nt (I.e. not just ideas
b~t.the ,appllc.ation o.f ideas) ; intentionality of beneflt (wich
dlstingUishes innovations from serendipitous change or deli­
?erate sabotage), and some relerence to the process 01
innovation. »

(2) "One of th~ great debates our field is still to have, is that
on the theones, models and strategies that underlie the work
of school improvement practitioners, policy makers and
researchers. Wlthout considerably more work at the level of
theory and strategy, school improvement will still be referred
to as "random acts 01 kidness", and its practitioners stililike­
ned to those surgeons 01 some two hundred years ago, who
atlempted complex operations with rudimentary tecnique and
liUle knowledge 01 physiology and anatomy ! "

(3) " Innovation as an exciting toy in the hands of the human
race? ". Hingston W., The Political Economy of innovation,
Martinus Nljhoff Publishers, La Hague/Boston/Lancaster,
1984, p. 190.

(4) " Most of the energies in educational development or relorm
have been consumed by these iteractive trends, whereas
relatively litlle purposeful effort has been directed toward
narrowing the gap between incremental and stationary
trends". Of Squalls ans Fathoms : Navigating the Seas of
Educational Innovation, Research and Comment, USA,
April 1996, 31-39.

(5) Nous sommes reponsable d'un Observatoire Européen des
Innovations en Éducation et en Formation soutenu par
l'Union européenne et dont la première étude porte sur ce
mouvement et ses effets (1997).
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