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Chapitre 12

L’innovation : des modeéles visionnaires
a la pratigue quotidienne

Lauren B. Resnick, James P. Spillane, Pam Goldman
et Elizabeth S. Rangel
Université de Pittsburgh et Université Northwestern

Lauren Resnick, James Spillane, Pam Goldman et Elizabeth Rangel observent
I’absence d’effet des sciences de I’éducation sur la pratique des enseignants et
I’attribuent aux modes de développement professionnels axés sur le « dire » ainsi
gu’a une individualisation excessive des points de vue. Les auteurs relévent aussi
le conservatisme et la résistance a I’innovation inhérents aux établissements
et systemes scolaires et I’écart entre les pratiques de classe d’une part, et les
politiques des organisations et des systemes d’autre part. lls plaident pour une
attention beaucoup plus soutenue a la sociologie des organisations, aux routines
organisationnelles et au réle des communautés d’apprentissage professionnel et
pointent I’importance des « routines germinatives » (« kernel routines ») pour
semer et disséminer le changement centré sur I’enseignement et I’apprentissage.
Deux routines de ce type sont présentées et analysées : la premiéere développe
des équipes de leaders centrées sur la pédagogie au sein des établissements, la
seconde vise une amélioration directe de I’enseignement et de I’apprentissage par
un développement professionnel axé sur les contenus.
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Introduction

Les données croissantes sur les formes innovantes d’apprentissage, d’en-
seignement et de scolarité et I'intérét grandissant qu’elles suscitent rendent
plus visibles et plus pressantes les difficultés a faire évoluer les pratiques des
établissements et des organisations. Le défi de I'innovation n’est nulle part
aussi grand que dans le secteur de I’éducation, ou des pratiques d’enseigne-
ment datant de plusieurs centaines d’années sont enracinées dans des struc-
tures politiques et organisationnelles qui résistent aux idées nouvelles — alors
méme qu’un corpus croissant de données montre que les méthodes de travail
traditionnelles ne « paient pas ».

Pour relever ce défi et surmonter les résistances au changement, nous
plaidons dans ce chapitre pour qu’une sérieuse attention soit donnée a I’orga-
nisation de I’école et a son rdle dans le développement des pratiques scolaires.
Il ne s’agit pas seulement de créer de nouvelles structures (postes officiels,
routines organisationnelles, par exemple), mais plutdt de mettre en place de
nouvelles structures contribuant a modifier les pratiques scolaires, telles les
« routines germinatives » (« kernel routines ») que nous présentons dans ce
chapitre, dans une visée d’amélioration des pratiques de classe, c’est-a-dire
de I'enseignement et de I’apprentissage. Nous mettons ainsi a profit les fruits
de la recherche pour créer des structures scolaires qui favorisent certaines
pratiques sociales et en limitent d’autres. Les deux routines présentées ici,
mises en ceuvre par I'intermédiaire de I’Institute for Learning du Learning
Research and Development Center, Université de Pittsburgh, confirment le
potentiel de cette démarche.

Le défi de I'innovation dans le domaine éducatif

Pourquoi I'innovation a-t-elle tant de difficultés a pénétrer I’éducation et a
s’y épanouir ? Plusieurs explications peuvent étre avancées, la plus fréquente
étant que I’éducation dispose d’une base de connaissances relativement
pauvre par rapport aux autres organisations de services (surtout dans les pro-
fessions de santé). Bien que la recherche ait testé la validité d’un petit nombre
de pratiques et démontré qu’elles favorisent I'apprentissage et le développe-
ment des éleves, la plupart des responsables politiques et des praticiens n’ont
pas parfaitement conscience du corpus de recherches qui pourrait conforter
leur action (et parfois la remettre en cause). Pis, il n’existe pas de procédure
établie pour intégrer les nouveaux savoirs aux pratiques institutionnelles en
vue d’améliorer les pratiques professionnelles et les acquis de I'apprentissage.
L’éducation se caractérise par un ensemble de fonctions relativement indif-
férenciées et par un petit nombre de protocoles imposés pour I'intégration
systématique des « meilleures pratiques » de gestion de I’'organisation scolaire
et des activités de classe; de plus, les modalités d’initiation des nouveaux
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membres a la pratique ne sont guere systématiques. De ce fait, I’éducation
tend a étre tres conservatrice et, dans I’ensemble, les pratiques d’aujourd’hui
sont le meilleur prédicteur de ce qui dominera dans cing a dix ans dans la
plupart des pays.

La science de I’'enseignement et de I’'apprentissage est une science relative-
ment nouvelle, née il y a quelques décennies (Anderson, 1983; Glaser, 1984;
Glaser et Bassock, 1989; Resnick, 1987) de la psychologie et des sciences
cognitives, qui s’intéresse avant tout aux individus — enseignants et éléves. La
mise en pratique de ces nouvelles connaissances scientifiques s’est heurtée a
des difficultés liées a I’environnement organisationnel, institutionnel et poli-
tique dans lequel s’inscrit le travail des écoles. Les scientifiques cherchant a
construire une science de I’enseignement utile au plan pratique ont reconnu
a maintes reprises I'importance fondamentale du « contexte » — I’environne-
ment, I'organisation et les croyances générales dans lesquels s’inscrit toute
intervention pédagogique. Quelques-uns ont réorienté leur carriere pour se
concentrer sur les questions officiellement considérées comme une nuisance
contextuelle (Bryk, Gomez Cobb, Stein et Resnick font partie des spécia-
listes américains qui ont particuliérement insisté sur le contexte dans leurs
recherches), mais dans I’ensemble, les créateurs de la science de I'apprentis-
sage ne se sont pas intéresses au contexte.

Non seulement on ne s’est pas intéressé au contexte, mais la transmission
des savoirs continue de recourir de maniére prédominante aux méthodes
canoniques, c’est-a-dire de compter sur un expert pour dire aux autres ce qu’il
a trouvé. Dire ce que I'on sait au moyen d’articles de recherche et de présen-
tations en conférence est la méthode de diffusion des connaissances que les
chercheurs en éducation maitrisent le mieux. Cependant, la plupart des pré-
sentations effectuées lors de rencontres professionnelles visent « les initiés »,
a savoir les autres chercheurs et universitaires et quelques « pionniers » parmi
les praticiens. Ce n’est qu’a travers les ouvrages et articles écrits expressé-
ment pour les praticiens et les décideurs politiques — comme cet ouvrage par
exemple — que les chercheurs ménent des activités congues pour mettre le
langage et les concepts a la portée des publics non spécialistes.

Dans le domaine de I’éducation, la formation des futurs praticiens pré-
voit la lecture obligatoire d’un ensemble de textes — parfois dans leur version
savante d’origine, plus souvent dans une version adaptée — qui représentent
un canon de lecture sur I'enseignement et I'apprentissage. La plupart des
praticiens se rappellent le nom et les theses de quelques théoriciens influents,
mais les liens entre les prescriptions fondées sur la recherche et ce que font
réellement les éducateurs dans leur travail sont ténus. Un visiteur non annoncé
dans une école ou une classe choisie au hasard n’observerait que trés peu de
pratique correspondant aux principes d’apprentissage et d’enseignement ensei-
gnés dans les formations d’instituteurs et de professeurs. Il en va de méme
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des principes de leadership éducatif : le vocabulaire du « leadership partagé »
ou des « communautés d’apprentissage professionnel » s’entend dans les ren-
contres professionnelles, mais beaucoup plus rarement dans la pratique.

Cette influence limitée de la recherche sur les pratiques éducatives n’est
pas due a un manque d’efforts d’amélioration du processus de communica-
tion. Pour ne donner qu’un exemple, la communauté de la recherche cognitive
aux Etats-Unis s’efforce depuis quinze ans de communiquer les découvertes
les plus importantes de ce domaine aux responsables politiques et aux prati-
ciens. En 1996, le Comité sur I'apprentissage du National Research Council
(NRC) a publié un ouvrage intitulé How People Learn (Bransford, Brown et
Cocking, 1999), qui s’est rapidement imposé comme la référence pour les spé-
cialistes aux Etats-Unis et ailleurs. Quelques mois plus tard, une version plus
accessible aux éducateurs a été publiée (Donovan, Bransford et Pellegrino,
1999). A travers des ateliers et des rencontres avec les praticiens, le NRC
a entrepris un réel effort d’application des principes de I'ouvrage dans les
classes. Un autre volume publié plus récemment explique a I"aide d’exemples
comment appliquer les principes a I’enseignement de I’histoire, des sciences
et des mathématiques (Donovan et Bransford, 2005). Ce sont la des efforts
tres structurés de la part de chercheurs de premier plan en sciences cognitives
pour informer les praticiens de I’éducation des enseignements de la recherche
de maniére a les mettre en lien avec la pratique.

Pourtant, méme lorsqu’ils acceptent de nouveaux programmes, les efforts
des éducateurs pour faire sens des nouvelles informations peuvent les conduire
a intégrer les programmes dans leurs pédagogies préexistantes. lls peuvent
par exemple enseigner un concept mathématique plus longuement que ce qui
était prévu par les concepteurs du programme — pour que tous les enfants
paraissent le maitriser — puis omettre les phrases de révision et de prolonge-
ment du concept prévues dans un plan de cours recommandé.

Les enseignants peuvent aussi avoir des croyances fermes sur ceux de
leurs éleéves qui sont capables d’acquérir un type de connaissances donné et
ceux dans l'apprentissage desquels un investissement sera fructueux. Ces
croyances sur les capacités d’apprentissage sont profondément ancrées dans
nos systémes scolaires et nos sociétés. Alors que de nombreuses recherches
montrent que I’aptitude a apprendre peut s’acquérir (Resnick et Nelson-
LeGall, 1997; Greeno, Collins et Resnick, 1996), les éducateurs de la plupart
des pays occidentaux restent convaincus que le potentiel d’apprentissage est
limité par I'intelligence et les aptitudes et nous investissons beaucoup pour
déterminer ces aptitudes. Face a ces blocages, de nombreux psychologues
tentent d’intervenir directement sur les systémes de croyances des éléves et
des enseignants en leur apprenant a davantage attribuer la réussite et I’échec a
leurs efforts qu’a leurs capacités (Dweck, 2003). lIs recourent a des stratégies
d’investigation de groupe pour renforcer la motivation (Shachar et Fischer,
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2004) ou s’efforcent de développer I'apprentissage autorégulé (Boekaerts,
2002). Une autre approche, substitutive ou complémentaire, peut ajuster les
dispositifs institutionnels — par exemple en conditionnant I’accés a la filiére
sélective américaine Advanced Placement et & d’autres formations de haut
niveau a la disposition des éleves a effectuer le travail que cela implique
plutét qu’aux notes et aux scores aux tests d’aptitudes — mais sans exiger de
changement des pratiques né sur le terrain.

Structures participatives pour I'innovation

« Dire » peut amorcer le processus de transmission des savoirs, mais sans
jamais le réaliser complétement, surtout lorsque les nouvelles connaissances
sont tres €loignées des conceptions préexistantes. En réalité, la stratégie
consistant a « dire » a de sérieuses limites car pour donner du sens a de nou-
velles connaissances, I’étre humain tend a préserver ses conceptions préexis-
tantes. Il faut plus qu’une simple communication, aussi élaborée et adaptée a
son public soit-elle; il faut quelque chose qui s’integre a ce que I’on connait
aujourd’hui du réle des communautés d’apprentissage, vecteurs cruciaux de
changement des pratiques individuelles. La mise en place et I'accompagne-
ment de communautés d’apprentissage pour les éducateurs en exercice est une
solution trés prometteuse, que I’'on commence tout juste a explorer.

Le mouvement en faveur des communautés d’apprentissage professionnel
trouve ses origines intellectuelles dans I’'anthropologie et la théorie socio-
culturelle, qui en est issue (Cole, Yrjo et Olga, 1997 ; Lave et Wenger, 1991)
ou dans sa variante dite « apprentissage situé » (Greeno, Collins et Resnick,
1996). Dans les années 70, la redécouverte des travaux de Vygotsky (1978)
s’est accompagnée de fructueuses collaborations entres les psychologues de
I'apprentissage, du développement et de I’'enseignement et les anthropolo-
gues. Ce mouvement est en partie a I'origine d’une nouvelle conception de
I’apprentissage (Hutchins, 1995; Resnick, 1987 ; Resnick, Levine et Teasley,
1991 ; Rogoff, Goodman-Turkanis et Bartlett, 2001). Les nouvelles théories
de la cognition située ne considérent pas seulement I’apprentissage comme
I’acquisition de nouvelles connaissances et compétences par un mécanisme
cérébral individuel, mais comme le fonctionnement efficace d’individus dans
des situations précises, définies socialement. La cognition est vue comme une
activité sociale partagée entre les individus, les taches et les outils. Mental et
motivation, compétences et image de soi sont liés dans une théorie fondamen-
talement sociocognitive de I'apprentissage et du développement.

Le «leadership partagé » (« distributed leadership », Spillane, 2005)
est une application de la théorie socioculturelle au cadre plus général de
I’éducation, qui nous invite a repenser les fonctions de direction et de gestion
au sein des organisations. Au lieu de se limiter aux individus exercant des
fonctions officielles de direction, cette conception permet a tous les individus
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de prendre part a la direction et a la gestion, qu’ils soient officiellement diri-
geants ou non. Parallelement, elle met en avant les aspects interactionnels et
situationnels de la direction et de la gestion : les interactions continues entre
leaders et suiveurs telles qu’elles sont permises ou limitées par les différents
aspects de leur situation.

Le concept de leadership partagé est parfois compris a tort comme une
simple délégation des fonctions de direction et de gestion a des individus au
sein d’une organisation, ce qui omet I'aspect crucial de Iinteraction ou de la
pratique. Le leadership partagé peut offrir différents cadres a la construc-
tion de nouveaux processus organisationnels (Spillane, 2005). Cependant,
il n’existe a pas de recette simple pour développer une organisation de lea-
dership performante. Ainsi, il y a sans doute un nombre optimal de partici-
pants pour une pratique donnée de direction ou de gestion; il se peut qu’un
nombre d’individus plus élevé diminue les rendements, mais pour I’heure,
nous ne savons pas définir les paramétres d’une participation optimale.
Drautre part, partager la fonction de direction sans la limiter aux individus
a la téte de l'organisation n’est pas une garantie de construction de capital
social. Bien que cela puisse accroitre les opportunités de contacts internes, et
potentiellement externes, pour les individus d’une organisation, la confiance
sociale qu’ils établiront entre eux dépendra en dernier ressort de leurs interac-
tions quotidiennes. De plus, il nous est impossible de concevoir la pratique;
nous ne pouvons que concevoir pour la pratique (Spillane et Diamond, 2007).
Or concevoir pour la pratique impose de préter attention a I’organisation.

Stratégies de conception organisationnelle : sociologie et théories des
organisations

Sauf rares exceptions (Engestrom et Middleton, 1999), les analyses
socioculturelles restent majoritairement silencieuses sur les organisations
dans lesquelles se situent les interactions de groupes, comme si les individus
transportaient la culture sociétale élargie — qui a longtemps été du ressort de
I’anthropologie — et la structure organisationnelle formelle dans leurs interac-
tions de groupe sans médiation institutionnelle et organisationnelle. Pour nous
aider a concevoir des organisations, nous devons nous tourner vers d’autres
domaines de recherche ancrés dans la sociologie.

Pour trouver de vraies solutions aux probléemes éducatifs et mettre a profit
ce que I’on a appris de la nature de I'apprentissage, il faut dépasser les indivi-
dus, et méme leurs groupes sociaux physiques, pour examiner les organisa-
tions au sein desquelles I'enseignement et I’'apprentissage prennent place, en
prétant particuliérement attention aux transformations des pratiques organi-
sationnelles qu’il serait possible d’amorcer et a leur ampleur. Cela suppose de
faire le lien entre les connaissances croissantes sur les modes d’apprentissage
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des individus (et des petits groupes) et les théories des performances organi-
sationnelles et surtout, du changement organisationnel (Choo, 1998 ; Mabey
et lles, 1994 ; Senge, 1994 ; Sparrow, 1998).

Dés Max Weber au xix® siecle, les sociologues ont cherché a comprendre
le fonctionnement des organisations formelles et leurs origines. Pour Weber,
les structures bureaucratiques (publiques et privées) avaient pour vocation
de rationaliser et rendre plus efficace le travail et les mécanismes de respon-
sabilité de grandes organisations, dont les actes ne pouvaient étre suffisam-
ment gouvernés par les relations personnelles (Weber, 1947). Les théories de
Weber ont été reprises dans le monde entier, et dans toute la premiére moitié
du xx¢ siecle, des variantes de sa théorie rationaliste ont dominé la pensée des
sciences sociales sur les organisations et ont été utilisées pour prescrire des
conceptions organisationnelles au sein des administrations et des entreprises
privées. Aux Etats-Unis, les principes bureaucratiques ont migré des entre-
prises vers I’éducation en méme temps que les principes généraux du mana-
gement scientifique appliqués a la production industrielle (Tyack, 1974). Dans
d’autres pays, des principes similaires de management rationnel ont pénétré
la pratique éducative par le biais des administrations.

Pour de multiples raisons, les sociologues se sont détournés de I'analyse
rationaliste de Weber dans les années 60 et 70, mais une théorie du « néo-
institutionnalisme » s’est développée plus récemment (Meyer et Rowan,
1977; Powell et DiMaggio, 1991). Ces travaux nous disent que les organisa-
tions operent dans un ensemble de croyances, de pratiques et de structures
considérées comme allant de soi (institutionnalisées). Les organisations
respectent pour I’essentiel ces contraintes et adoptent, dans un objectif de
Iégitimation, des formes et structures ritualistes qui font souvent obstacle a
I'efficience mais permettent leur survie. Les organisations peuvent également
contester ces pratiques ritualisées et devenir plus efficaces dans la réalisa-
tion des objectifs de réforme mais en diminuant leurs chances de survie. A
telle enseigne que des commentateurs influents arguent qu’il est rare qu’une
Vvéritable innovation se produise dans une organisation bien établie et qu’elle
nécessite au contraire la formation de nouvelles institutions séparées (voir par
exemple Christiansen, Horn et Johnson, 2008).

Au rang des pratiques institutionnalisées des organisations de services
publiques qui compliquent I'innovation, notamment dans le domaine de
I’éducation, figurent les associations professionnelles qui controlent I’entrée
et I’'avancement, les conventions collectives, les anticipations de transparence
et les consultations hors de I'organisation. Dans le domaine éducatif, I'inno-
vation est ralentie par le « découplage » (ou « couplage lache ») traditionnel
entre le noyau technique (a savoir I’'enseignement en classe) et I'organisation
formelle et ’environnement politique. Sur ce point, on notera en particulier
que les nouvelles initiatives pédagogiques peuvent étre traitées comme des
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expérimentations de terrain, permettant aux dirigeants des organisations de
lancer de multiples programmes, parfois conflictuels, et de remettre a plus
tard (souvent a un nouveau gouvernement) le soin de décider s’il y a lieu de
les poursuivre et de déterminer comment les diffuser parmi les enseignants
qui n’étaient pas « pionniers ». Les organisations peuvent ainsi paraitre pro-
gressistes tout en conservant en réalité des pratiques institutionnalisées qui
empéchent les nouveaux programmes de pénétrer le noyau technique (la
majorité des classes) hormis sur quelques sites expérimentaux.

Les récentes recherches sur les efforts de réforme suggerent que certaines
formes de refonte institutionnelle peuvent surmonter une partie des résistances
attendues aux nouvelles pratiques (voir par exemple Rowan, 2002 ; Rowan,
Correnti, Miller et Camburn, 2009; Spillane et Burch, 2006). Une décennie
ou plus de réformes éducatives faisant appel a des curriculums systémiques
basés sur des standards et a des directives pédagogiques plus intensives a
I’intention des écoles locales du Royaume-Uni et des Etats-Unis montre
qu’une réforme politique directement axée sur le curriculum et accompagnée
d’examens et d’une obligation de résultats peut influencer, dans le bon sens ou
non, le noyau technique des écoles — méme si ce n’est pas toujours dans le sens
attendu par les réformateurs (Firestone, Mayrowetz et Fairman, 1998 ; Resnick
et Zurawsky, 2005). Des variantes naissent parce que la mise en ceuvre poli-
tique est également influencée par les interprétations des éducateurs (Spillane,
2004). En outre, les standards institutionnalisés liés aux sous-cultures des
disciplines, les mathématiques ou I’histoire par exemple, contribuent & des
configurations distinctes de couplage serré et de couplage lache. Certaines
dimensions de I’enseignement, telles que les sujets couverts dans un cours
de mathématiques, réagissent plus rapidement aux prescriptions politiques
que d’autres, telles la nature du discours de classe ou la représentation mathé-
matique utilisée dans I'enseignement (Spillane et Burch, 2006). Des travaux
récents suggerent que les chefs d’établissements déploient des routines organi-
sationnelles pour connecter les initiatives politiques externes a I’enseignement
et aux apprentissages de classe (Spillane, Mesler, Croegaert et Sherer, 2007).

Routines scolaires et rationalité limitée

Comme toutes les organisations, le fonctionnement des écoles repose sur
un ensemble de routines plus ou moins interconnectées — « configurations
répétitives, reconnaissables d’actions interdépendantes impliquant de multiples
acteurs » (Feldman et Pentland, 2003, p. 311). Ces routines sont indispensables
au fonctionnement de toute organisation parce qu’elles apportent la stabilité et
la continuité temporelle (Feldman, 2000; Feldman et Pentland, 2003 ; March,
1981 ; March et Simon, 1958, 1993) et structurent I’action au sein de I'organisa-
tion (Allison, 1971; Gersick et Hackman, 1990). Selon les théoriciens March et
Simon (1958, 1993), la capacité de traitement de I'information intrinséquement
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limitée des individus les empéche de prendre systématiquement des décisions
parfaitement rationnelles, mais ils trouvent une solution « satis-suffisante »
(« satisficing »), c’est-a-dire une solution fonctionnelle mais non nécessaire-
ment optimale, au lieu de tenter d’optimiser continuellement, et les organi-
sations font de méme. Les groupes et les individus au sein de I’'organisation
élaborent des routines qui constituent les procédures normales. Ces routines
ne figurent pas toujours dans les manuels officiels, mais elles permettent aux
membres d’exercer leurs fonctions de maniére satisfaisante pour les clients,
pour les supérieurs hiérarchiques et pour eux-mémes. Ces routines supposent
souvent une adaptation aux contraintes institutionnelles internes et externes
et peuvent également faire appel a la puissance de groupes de travail infor-
mels et officieux, comme le documente la recherche sociocognitive (Orr,
1996 ; Suchman, 1996 ; Brown et Duguid, 2000; Resnick, Saljo, Pontecorvo
et Burge, 1997).

La recherche a établi que les routines organisationnelles formelles et
informelles permettent les interactions, apportent de la stabilité et facilitent la
socialisation des nouveaux membres d’une organisation (Feldman et Pentland,
2003; Cohen et Bacdayan, 1994; Sherer et Spillane, sous presse; Spillane,
Mesler, Croegaert et Sherer, 2007). Cependant, en raison de leur caractere
généralisé et de leur efficience, et parce qu’elles fonctionnent souvent sans
reconnaissance officielle ou explicite, les routines peuvent agir comme des
inhibiteurs d’innovation (Hannan et Freeman, 1984). Les individus au sein
des organisations résistent souvent a tout bouleversement de leurs habitudes,
ce qui est compréhensible si I’on considére les importants codts individuels et
collectifs qu’entraine une modification des pratiques installées (Hallet, 2010;
Marris, 1974). Plus I'organisation est complexe, plus le personnel est stable,
plus les exigences externes sont fortes — et plus les membres résistent au
changement de routine. Tout comme les routines en place servent de stabili-
sateurs aux organisations, parfois au point d’inhiber des innovations pourtant
tres nécessaires, les nouvelles routines peuvent aussi étre source de change-
ment (Feldman et Pentland, 2003; Sherer et Spillane, sous presse; Spillane
et al., 2007). Face aux mutations de I’environnement politique, qui braquent
Iattention sur I’enseignement de classe et I'apprentissage des éléves, les chefs
d’établissement ont congu et recongu des routines afin de rétablir le couplage
entre la régulation publique et I'enseignement de classe (Spillane, et al., 2007).

Refonte des pratiques scolaires : « routines germinatives » pour le
changement organisationnel

Lorsquelles répondent a un objectif et sont correctement mises en ceuvre,
les nouvelles routines organisationnelles peuvent étre de puissants outils de
transformation des pratiques de I’école. Resnick et Spillane (2006) ont employé
le terme « routines germinatives » (« kernel routines ») pour désigner une routine
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organisationnelle capable de transformer les pratiques scolaires en « semant » et
en « disséminant » de nouvelles formes de pratiques a I’école. L’idée est d’intro-
duire une routine qui — parce qu’elle est tres précise et étayée par des outils et
stratégies bien définis — peut &tre mise en ceuvre rapidement avec une qualité rai-
sonnable sous la houlette du chef d’établissement ou d’un autre leader. La routine
doit étre visiblement axée sur I'enseignement et I'apprentissage et accommoder
les structures de responsabilité en place dans I’établissement.

Les routines germinatives remplissent deux objectifs fondamentaux. Pre-
miérement, en liant les fonctions de management de I’école aux pratiques de
classe, elles aident a inverser le couplage lache entre les pratiques de classe et
les politiques qui a fait obstacle aux progrés dans I’éducation. Deuxiémement,
la stratégie de routine germinative n’impose pas seulement une nouvelle pro-
cédure aux enseignants, elle leur offre aussi des possibilités structurées de
comprendre et d’adopter de nouvelles formes d’enseignement. Elle fonctionne
parce qu’elle connecte et imbrique d’autres routines organisationnelles de
I'organisation; au lieu de tenter de chasser les pratiques en place, elle sollicite
les modes d’action familiers et leur redonne un but.

Ce n’est pas un processus simple et il ne suffit pas que les décideurs poli-
tiques ou les responsables de I’éducation I'annoncent pour qu’il s"amorce. Pour
gu’une routine germinative finisse par supplanter les routines préexistantes
moins productives, elle doit étre suffisamment précise, développée et étayée
pour changer les modes de travail. Par « suffisamment précise », nous enten-
dons un exposé clair des étapes de la routine, la justification de ces étapes et
les exigences qui leur sont associées. Cela demande des procédures de forma-
tion et un ensemble d’outils et d’artéfacts pour I’exécution de la routine.

Pour étre fructueuses, les routines organisationnelles doivent étre exé-
cutées conformément a leurs prescriptions, mais ce ne sont pas des scripts
rigides que les acteurs de I’école sont censés suivre indéfiniment. Pour semer
le changement organisationnel, une routine doit encourager un processus d’ap-
propriation (Wenger, 1998) par lequel les utilisateurs I’adaptent a leurs condi-
tions et capacités personnelles. L’appropriation est accomplie en développant
progressivement de nouvelles formes de la routine et des routines apparentées.
C’est cette ouverture intrinséque aux variantes locales, voire individuelles, qui
fait de la routine un germe du changement organisationnel. Des lors, bien que
les routines germinatives doivent étre précises et bien développées pour étre
immédiatement mises en ceuvre, elles doivent aussi permettre I’appropriation
et I"adaptation pour semer et disséminer les nouvelles pratiques scolaires.

Dans la premiére phase de mise en ceuvre, I’exécution de la routine ger-
minative suit fidelement les prescriptions initiales. Par la formation et I’exé-
cution étayée de la routine, les responsables administratifs et pédagogiques
de I’établissement, puis des groupes plus larges d’enseignants, apprennent
a I’exécuter conformément a son intention. La premiére phase « séme » en
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construisant du capital social, humain et physique et prépare ainsi la dis-
sémination de la seconde phase, dans laquelle I’exécution s’affranchit des
prescriptions précises de la routine germinative originale, ce qui permet la
production et le développement de nouvelles routines ainsi que la refonte des
routines préexistantes dans I’établissement. Pour semer et disséminer, une
routine doit présenter les six critéres suivants :

« Premiérement, elle doit étre centrée sur le noyau technique — ensei-
gnement et apprentissage des éléves.

e Deuxiemement, elle doit étre ancrée a la fois dans le curriculum
officiel et dans celui qui est mis en ceuvre en classe — ce qui est réel-
lement dispensé aux éléves.

« Troisiemement, elle doit construire une conception commune de
I’enseignement et de I'apprentissage parmi les membres de la circons-
cription scolaire et de I’équipe pédagogique de I’école.

« Quatriemement, elle doit générer la confiance et I'acces mutuel entre
les membres du personnel de I’école.

« Cingquiemement, elle doit offrir des circuits par lesquels de nouvelles
connaissances peuvent pénétrer la communauté de pratiques de I’école.

« Sixiemement, elle doit étre ouverte a la transformation au fil du temps
sans déperdition de ses composantes conceptuelles essentielles.

Nous décrivons ci-aprés deux routines germinatives développées par I’Insti-
tute for Learning du Learning Research and Development Center de I’Université
de Pittsburgh qui répondent & ces critéres. La premiére, appelée The Learning
Walk®, vise a développer une équipe de leadership axée sur la pédagogie au
sein d’une école. La seconde, « Pedagogy and Content », cible des améliorations
directes de I'enseignement et de I'apprentissage par le développement profession-
nel axé sur le contenu dans les disciplines principales de I’école.

« Learning Walks », routines germinatives pour le changement éducatif

Imaginons qu’un groupe de membres du personnel de I’établissement visite
des classes de son établissement dans le cadre d’un projet de transformation
de I’école basé sur la routine The Learning Walk® (LWR). Une équipe com-
posée du chef d’établissement, d’un coach et de trois enseignants entre dans
une classe de quatrieme année. Ce type de visite est désormais si habituel
gu’il ne suscite qu’un bref signe de téte de la part de I’enseignant et les éléves
poursuivent leur travail sans s’interrompre. Une lecture a voix haute du livre
The Upside Down Boy de Juan Felipe Herrera (2006) est en cours. Les éléves
discutent du personnage principal du livre, un immigrant qui a 'impression
d’avoir la « téte a I’envers » parce qu’il ne comprend pas et ne parle pas encore
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I’anglais et se sent désorienté par les routines de I’école, comme les récréations
et le déjeuner a la cafétéria. Les éleves (aidés du professeur) discutent de la
symbolique des frontieres dans ce livre et indiquent celles qu’ils veulent fran-
chir dans leur vie. Sur un grand poster affiché au mur sont inscrits les titres de
quatre livres de Herrera avec les catégories du schéma d’une étude d’auteur :
sujet, genre littéraire, éléments de style et importance de I'auteur dans le monde
littéraire. Un visiteur remarque des échantillons d’écritures d’éléves d’un autre
groupe affichés au mur, en regard desquels sont présentés le feedback écrit de
I’enseignant et un tableau récapitulatif des critéres d’une bonne rédaction. Un
deuxieme visiteur écoute le professeur et s’efforce de comprendre il lit ce livre
a la classe pour la premiére fois ou si c’est une relecture dans I'intention de le
comparer a d’autres textes du méme auteur. Un troisiéme visiteur examine les
journaux de lecture des €léves, dans lesquels ceux-ci notent leurs impressions
sur un ouvrage qu’ils ont lu. Les deux derniers visiteurs parlent avec les éléves
et posent des questions telles que « Qu’est-ce que tu apprends aujourd’hui? »,
« Sur quoi travailles-tu? » ou « Comment sauras-tu si tu as fait un bon tra-
vail? » Au bout de dix minutes, I’équipe quitte la classe et chacun décrit brié-
vement ses observations et pose des questions sur ce qu’il a observé. Quelques
minutes plus tard, elle entre dans une autre classe et recommence la procédure.

A la fin de la journée, I’équipe se réunit avec les enseignants des classes
observées. L’équipe décrit ce qu’elle a observé et les questions posées lors des
échanges intervenus apres les observations. Les enseignants font des commen-
taires, prennent des notes et posent d’autres questions. Le coach de littératie
se demande ce que les éléves pourraient dire s’ils internalisaient le schéma
d’une étude d’auteur. A propos du schéma catégoriel présenté sur le tableau
mural, les enseignants demandent si les éléves ont noté dans leur journal de
lecture certains themes abordés par I"auteur ou des références a des ressources
Internet sur I"auteur. Un des participants (un « itinérant ») remarque que plu-
sieurs €léves de la classe ont cité des obstacles similaires & ceux du livre The
Upside Down Boy qu’eux-mémes et leurs familles ont rencontrés. Le coach
invite les itinérants a formuler la question posé par I’enseignant pour susciter
le débat. Aprés avoir entendu ces échanges, un premier enseignant se dit prét
a « tenter I’'expérience ». Un deuxiéme est tenté lui aussi, mais il se demande
comment les éleves se demande comment les éléves transféreront dans leur
expression écrite ce qu’ils apprennent en discutant de ces idées complexes.
Un échange animé s’ensuit et les deux enseignants demandent au coach de
les aider a préparer une séquence de cours comprenant des rédactions sur des
auteurs qu’ils étudient. Le groupe prévoit ensuite la date et le theme du pro-
chain cycle d’itinéraires d’apprentissage. Il interviendra dans une quinzaine de
jours et trois des enseignants observés deviendront cette fois des observateurs.

La figure 12.1 schématise la routine. Ses huit composantes affichées dans
la colonne 2 sont destinées a étre pratiquées en un cycle continu d’observation
et d’apprentissage professionnel.

COMMENT APPREND-ON? LA RECHERCHE AU SERVICE DE LA PRATIQUE - © OECD 2010



-313

12. LINNOVATION : DES MODELES VISIONNAIRES A LA PRATIQUE QUOTIDIENNE

S9SSE|D AP UONRAIDSAQ
$1n0d sap anbnd apni3
S99uUuop Sap mm>_mc¢
SOAJ| S8 |1eAe) Np 3pNni]
Juswaubiasus,| ap
uonedylue|d

J SIAILYHOEV110D
S3NILNOY

abessnuaidde
iE] :
BUEINEN[IENTE| “—

Vv

2dURISANS @
i SUDI|S9P U0 e
sual| sap apnyjdwy e

FINLONYLS

N

370253,13d
S3NOILYYHd

@) eM ButuaesT ay L sunnoy Tt anbi4

uoljeAouu|
uoleloqe||od
9A11D3]|0d
2l[iqesuodsay
{dueyuod

SIWHON

1UBAINS 3PAd NP
uonedyue|d

sjueubIdsuU 3|
>3ne sabueydy

Buyaugaq

110|n0d ap
sabueydy

assep ap
SUSIA

SUEIETESTe)
uoneIUBLO

14119p

Sllem Buiuseaay
aunpnole|e
uojew.od

uoleynsuo)

aWRY3 Np x10Y)

VM
ONINYV3ITIHL
INILLNOY

COMMENT APPREND-ON? LA RECHERCHE AU SERVICE DE LA PRATIQUE - © OECD 2010



314 - 12. LINNOVATION : DES MODELES VISIONNAIRES A LA PRATIQUE QUOTIDIENNE

Choix du théme

Le leader de LWR ou I’équipe utilise I'outil « observation de I’enseigne-
ment et de I"apprentissage en classe » (« classroom instruction and learning
observation ») pour désigner le theme d’enseignement et d’apprentissage des
observations de classe. lls décident des classes qu’ils visiteront et des parti-
cipants. Le theme est fonction de I'apprentissage professionnel suivi par les
enseignants qui seront observés. Souvent, la planification de cet apprentis-
sage professionnel s’appuie sur des observations faites lors d’une précédente
visite de LWR.

Consultation

Une fois défini le theme de I'itinéraire, les enseignants auxquels I’équipe
rendra visite sont informés par le leader de la date et du théme retenus et
interrogés sur ce qu’il y a lieu d’observer dans le cadre du théme choisi.

Orientation des itinérants

Juste avant le début de I'itinéraire, les participants recoivent des infor-
mations mises a jour sur le theme de I’itinéraire, notamment des données et
documents pertinents fournis par les enseignants dont la classe sera observee.
A ce stade, les itinérants préparent des questions a soumettre aux éléves en
vue d’obtenir d’eux des informations se rapportant au théme.

Visite de classe

Une visite LWR comprend trois a cing visites de classe, d’environ 10 minutes
chacune. Les itinérants individuellement ou par groupe de deux, observent dif-
férents aspects du cours : ils échangent avec les éléves, examinent les artéfacts
de classe sur les murs ou aux tableaux ou dans les cahiers ou portfolios des
éléves, ou bien encore écoutent les échanges entre I’enseignant et les éleéves et
entre éleves.

Echanges de couloir

Apres chaque visite de classe, les itinérants s’entretiennent brievement
dans le couloir afin de vérifier I’exactitude des observations et d’assurer que
tous les participants adhérent au theme et au cadre de leur itinéraire. Les
itinérants reconstituent les données recueillies et s’aident les uns les autres a
comprendre ce qu’ils ont observé.
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Débriefing
Lorsque toutes les visites de The Learning Walk®sont terminées, les iti-
nérants se réunissent pour préparer la discussion avec les enseignants dont

la classe a été observée et regrouper leurs observations et leurs questions en
cherchant a dégager des éléments communs aux différentes classes.

Echanges avec les enseignants

Les itinérants discutent de leurs observations et de leurs questions avec
les enseignants. lls évoquent les prochaines étapes envisageables pour I’ap-
prentissage professionnel et peuvent réfléchir a un theme pour une prochaine
visite de classes.

Planification du cycle suivant

Les enseignants qui ont accueilli les visiteurs discutent des projets pour
I’étape suivante de leur apprentissage collaboratif. Le chef d’établissement, un
coach et/ou un enseignant principal participent a ces séances de planification.

En tant que « germe », la routine LWR est congue pour étre initialement
mise en ceuvre en suivant la séquence précise des étapes enseignées, mais
aussi pour générer de nouvelles routines et transformer les routines préexis-
tantes au sein de I’établissement (voir Figure 12.1, colonne 3).

Développement professionnel des enseignants fondé sur le curriculum :
routine « Pedagogy and Content »

Une autre des routines germinatives de I’Université de Pittsburgh — la
routine Pedagogy and Content Routine (PCR) (voir figure 12.2) — vise I"amé-
lioration directe de I’enseignement et de I'apprentissage a travers le déve-
loppement professionnel axé sur les contenus disciplinaires (McConachie et
Petrosky, 2010). Congue comme une voie menant directement a la mise en
ceuvre de pédagogies innovantes, c’est une routine de formation fortement
participative spécifique aux programmes difficiles que les professeurs et
les coachs doivent enseigner. Comme The Learning Walk®, elle commence
par engager les enseignants dans une routine trés structurée, formée d’un
ensemble précis de pratiques de formation. A travers le processus de germi-
nation, elle est censée produire au sein de I’école et des classes de nouvelles
pratiques qui sont « disséminées » a partir de la routine de formation sans la
reproduire directement.

La formation et la pratique de la routine Content and Pedagogy inter-
viennent séparément dans chaque domaine de contenu, mais Iintroduction de
cette routine dans plusieurs curriculums peut donner lieu a une « fertilisation
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croisée » et a un changement institutionnel plus vaste a I’échelle d’un établis-
sement ou d’un groupe d’établissements. Les enseignants, les coachs et les
professeurs principaux suivent la séquence ci-dessous.

Cours modele

La pierre angulaire du PCR est un ensemble de cours modeles et de séquences
a contenu spécifique. Chaque séquence ou ensemble de cours vise a faciliter
I'enseignement des concepts importants d’une discipline. Les séquences sont
congues avec soin pour fournir un ensemble de cours cohérent avec le sujet, les
compétences de réflexion et de raisonnement propres a la discipline et la pédago-
gie disciplinaire.

Rigoureux au plan académique, les cours n’en sont pas moins intéressants
et accessibles et prévoient des soutiens systématiques pour les éleves qui ne
maitrisent pas parfaitement I'anglais académique. Elément important, ils
comprennent des évaluations sur les faits et sur les cadres conceptuels qui les
lient (McConachie et Petrosky, 2010).

Les éducateurs s’engagent en tant qu’apprenants

Parce qu’un objectif primordial de ces séquences est de faciliter les chan-
gements de pratique pédagogique qui aident les éléves a apprendre et dont
les éducateurs peuvent ne jamais avoir fait eux-mémes I’'expérience en tant
qu’éléves, les éducateurs s’engagent en tant qu’apprenants dans un ou plusieurs
cours de la séquence soigneusement choisis et font I’expérience des pratiques
de classe qui seront attendues lorsqu’ils enseigneront les cours modeles.

Déconstruction de I’enseignement et de I’apprentissage

Le facilitateur aide les enseignants a prendre du recul et a analyser le
contenu, le raisonnement disciplinaire requis ainsi que la pédagogie et I’archi-
tecture du cours. Ils discutent de ce dont ils auraient besoin pour enseigner le
cours a leurs éléves, notamment ce que le cours suppose en termes de connais-
sances acquises et du niveau de connaissances réel des éleves. En cas de niveau
insuffisant, ils se demandent comment transmettre les connaissances de base
sans diluer le cours.

Enseignement avec observation de collegues

Les enseignants principaux ou les coachs donnent un deuxieme modele
aux enseignants en dispensant un cours aux éleves et en se guidant sur le cours
modele. Les coachs et les enseignants principaux invitent le chef d’établisse-
ment et les enseignants a observer et prendre des notes sur le processus et les
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réactions des éleves. Ils procédent ensuite a une nouvelle séance de déebriefing
du contenu, de la pédagogie et de I'architecture du cours et des réactions
des éleves. La méme routine est a nouveau suivie lorsque les professeurs
enseignent les séquences aux éleves de leur classe.

Analyse de la pédagogie et du contenu

L’analyse collaborative de la pédagogie et du contenu d’un cours ou d’une
séquence d’apprentissage, habituellement dirigée par un coach ou un ensei-
gnant principal, est au cceur du travail de la communauté d’apprentissage pro-
fessionnel. C’est ce qui aide individuellement et collectivement les enseignants
a constamment affiner leur pratique. Le travail de la communauté s’appuie
sur un langage et un développement professionnel communs et I’expérience
partagée des pratiques de classe.

Modification et adaptation

En enseignant les séquences modeles et en approfondissant la compréhen-
sion qu’ils ont du contenu, de la pédagogie et de I'architecture des séquences,
de leur enseignement et de I"apprentissage de leurs éléves (ou de I'absence
d’apprentissage), les enseignants acquierent la capacité a comprendre les
modifications qui amélioreront I’enseignement et I'apprentissage, non seule-
ment & I’échelle de ces cours modéles mais dans I’ensemble du curriculum.

Une équipe de recherche dirigée par Joan Talbert, de I’Université de
Stanford, a évalué le PCR dans six établissements urbains du second degré
a Austin, Texas. Le rapport d’évaluation (Talbert et David, 2008) conclut que
le PCR est un bon instrument pour renforcer la collaboration des enseignants
centrée sur I'enseignement et pour rehausser le niveau de I’enseignement et de
I'apprentissage. Une étude similaire conduite a Los Angeles a produit des résul-
tats comparables (David et Greene, 2007), tout comme une étude d’une routine
germinative apparentée de I’Université de Pittsburgh (« Content Focused
Coaching ») dans des écoles élémentaires d’Austin (Clare-Matsumura, 2008).

Les routines The Learning Walk® et Pedagogy and Content satisfont
toutes deux aux six critéres d’une routine germinative évoqués plus haut.
Premierement, elles sont centrées sur le noyau technique de I'enseignement
et de I'apprentissage — la routine The Learning Walk® sur I'observation et le
perfectionnement, la routine PCR sur I'adoption et I’'adaptation de séquences et
de cours modeles. Deuxiémement, toutes deux sont ancrées dans le curriculum
officiel de I’école et dans le curriculum effectif de la classe. Troisiemement,
elles utilisent toutes deux les principes d’apprentissage fondés sur la recherche
(Resnick et Hall, 2003) et les principes de culture disciplinaire (McConachie
et Petrosky, 2010) ainsi que des guides d’observation spécifiques au contenu
ou des cours ou séquences modeles fondés sur les recherches. Tout cela
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engendre une conception de I'enseignement et de I'apprentissage commune
aux participants. Quatriemement, ces deux routines génerent la confiance et
I'acces mutuel au sein du personnel. Leurs pratiques soigneusement pensées
permettent la prévisibilité dans I’exécution de la nouvelle routine et offrent aux
éducateurs un lieu sr pour expérimenter et observer les nouvelles pratiques.
Cinquiemement, toutes deux offrent des circuits par lesquels les nouvelles
connaissances peuvent pénétrer la communauté de pratique de I’école a travers
la formation, I'observation et la discussion. Sixiemement, toutes deux facilitent
I’adaptation par le personnel de I’école et sont ouvertes a la transformation, I’as-
pect « germination » des deux routines, qui est examiné dans la partie suivante.

Pratique scolaire et germination

Les routines germinatives donnent naissance a de nouvelles pratiques
scolaires (colonne 3 des figures 12.1 et 12.2) qui renforcent les capacités
humaines, sociales et de leadership, lesquelles portent en germe de nouvelles
pratiques sociales. Les pratiques sociales et les autres routines scolaires qu’elles
produisent contribuent a la création de solides communautés d’apprentissage
et renforcent le socle de connaissances des enseignants, leur professionna-
lisme ainsi que leurs capacités et leur envie d’agir en s’inspirant de ce qu’ils
apprennent (McLaughlin et Talbert, 2006), cela parce qu’elles structurent les
interactions du personnel (c’est-a-dire les pratiques) et les normes.

Les routines germinatives peuvent engendrer et développer d’autres rou-
tines scolaires telles que la planification de I’enseignement, I’étude des travaux
des éléves, la conception des cours, I'analyse des données, I’examen critique
des cours et I'observation de classe. Ces nouvelles routines enrichissent le
corpus de connaissances des enseignants et des leaders et renforcent leur capa-
cité a intégrer ce qu’ils apprennent a leur pratique. Lorsque les enseignants tra-
vaillent ensemble pour examiner les liens concrets entre pratique et résultats,
ils établissent un cadre dans lequel la discussion et la réflexion sur les données
permettent d’affiner la compréhension et incitent a changer (McLaughlin et
Talbert, 2006). Grace a la pratique et aux conseils de personnels experts, les
leaders et les enseignants améliorent leur capacité a porter un regard critique
sur les cours et a les concevoir, et gagnent ainsi en expertise dans les diffé-
rentes compétences associées a une pédagogie efficace.

Structuration de la pratique

Les routines organisationnelles peuvent structurer ou influencer les
interactions du personnel — qui parle a qui, a quelle fréquence et de quoi — et
changer ainsi les pratiques (Spillane, et al., 2007 ; Spillane et Diamond, 2007).
Les sous-routines des routines LWR et PCR permettent au personnel de I'éta-
blissement d’échanger plus fréqguemment sur I’enseignement et les apprentis-
sages des éleves, I'architecture de ces deux routines germinatives garantissant
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que ces échanges restent centrés sur I'apprentissage et I’enseignement. Les
échanges peuvent couvrir un nombre croissant de classes pour y associer les
enseignants de différents niveaux (pour une mise en cohérence séquentielle
et verticale) ainsi que les responsables de I’établissement et des individus
extérieurs a l'organisation immédiate de I’école pour que le personnel de
I’école puisse apprendre auprés de ceux qui ont mis en place ces routines
avec succes dans d’autres établissements et renforcer I’égalité des chances et
la cohérence entre établissements. Ainsi, les liens entre les membres du per-
sonnel se resserrent progressivement et leur amplitude connait d’importantes
modifications. La force et I"amplitude des liens sont importants pour I’inno-
vation au sein des organisations. La recherche suggere que des liens solides
sont nécessaires pour le transfert de connaissances implicites, complexes et
sensibles (Uzzi, 1997 ; Reagans et McEvily, 2003), qui sont souvent critiques
pour I'amélioration de I'enseignement en classe. Des liens forts facilitent aussi
la résolution commune des problémes au sein de I’organisation (Uzzi, 1997).

De récentes recherches ont examiné I'influence du capital social* sur
la mise en ceuvre des réformes (par exemple Frank, Zhao et Borman, 2004)
et I'influence sur les pratiques pédagogiques des professeurs de I’accés a
I’« expertise » en matiére de réforme au sein des réseaux sociaux (Penuel,
Frank et Krause, 2006). S’agissant de I'amplitude des liens, les interactions
qui couvrent de « multiples pools de connaissances » (Reagans et McEvily,
2003, p 242) dépassant le niveau immédiat de leur classe, voire de I'établis-
sement, permettent au personnel d’accéder a de nouvelles informations sur
I’enseignement et évitent la « pensée de groupe ». Ainsi, une récente étude
portant sur 88 écoles urbaines aux Etats-Unis conclut que les liens internes et
externes d’un établissement (le capital social) sont des prédicteurs des résul-
tats des éleves (Leana et Pil, 2006). Une récente étude portant sur 47 écoles
élémentaires néerlandaises indique que plus les liens de travail et de conseil
professionnel entre les enseignants sont denses, plus la capacité d’innovation
d’un établissement est élevée (Moolenaar, Daly, Sleegers, sous presse).

* Le terme « capital social » désigne les ressources pour agir, qui sont inhérentes aux
relations ou interactions humaines — les possibilités offertes a certains individus ou
pouvant étre générées par des organisations, d’acquérir des connaissances et d’autres
ressources a travers des interactions avec d’autres (pour les formulations d’origine,
voir notamment Becker, 1964 et Coleman, 1988). Le terme désigne les liens sociaux
et les relations de confiance (Adler et Kwon, 2002 ; Nahapiet et Ghoshal, 1998).
Certains ont entrepris de documenter les liens entre capital social (par exemple des
groupes d’enseignants qui travaillent ensemble au sein d’un établissement) et les
formes de constructivisme basé sur les connaissances que la théorie cognitive et
sociocognitive de I'apprentissage recommande (voir par exemple Bryk et Schneider,
2002 ; Frank, Zho et Borman, 2004 ; Gamoran, Anderson, Quiroz, Secada, Williams
et Ashmann, 2003 ; McLaughlin et Talbert, 2001 ; Newman, 1996).
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Normes

Par leur conception, les deux routines germinatives conduisent a I’'amé-
lioration des normes de confiance, a une prise de responsabilité collective des
apprentissages des éléves, a la collaboration et a I'ouverture de I'innovation
au sein du personnel de I’établissement. Cette évolution se produit par des
accords pour organiser et soutenir I’étude collaborative a I’école et par I’étude
commune des routines des différentes disciplines.

Ces normes sont des caractéristiques reconnues des communautés pro-
fessionnelles fortes (voir par exemple Newmann, Marks et Gamoran, 1996;
Kruse, Louis et Bryk, 1995; Talbert et McLaughlin, 1999) et sont cohérentes
avec les communautés de pratiques établies par la routine Pedagogy and
Content (David et Greene, 2007 ; Talbert et David, 2008). Des chercheurs ont
examiné la mesure dans laquelle les enseignants se sentent collectivement
responsables des apprentissages des éléves, ont un engagement partagé envers
un niveau d’enseignement élevé, font confiance a leur chef d’établissement et
se font confiance les uns aux autres, sont ouverts a I'innovation et réflexifs
sur leurs propres pratiques. 11 a été démontré que nombre de ces facteurs au
sein d’un établissement sont corrélés a une plus grande satisfaction des ensei-
gnants et a une plus grande stabilité du personnel, a une implication plus forte
des éléves, a un investissement plus marqué des éléves dans I'apprentissage
et a de meilleurs résultats scolaires (Bryk et Schneider, 2005; Newmann et
Wehlage, 1995; Louis et Marks, 1998 ; Talbert et McLaughlin, 1999; Leana
et Pil, 2006). La communauté professionnelle au sein de laquelle travaillent
les professeurs a une influence sur la maniére dont ils enseignent. Un niveau
élevé de capital social parmi les enseignants d’un établissement ou d’un
département est associé a de meilleures pratiques de classes et au niveau des
éleves (Leana et Pil, 2006).

Direction et gestion du noyau technique

La mise en ceuvre de routines germinatives fait évoluer positivement les
pratiques de direction et de gestion. Elle promeut une vision de la fonction
de direction qui dépasse le chef d’établissement pour inclure d’autres leaders
officiellement désignés ou non. Elle s’attache a la pratique de direction et de
gestion, la développe in situ et, surtout, la centre sur la pédagogie de classe.
La direction et la gestion de I’école se concentrent sur I’enseignement et sur
I'organisation des actions visant son amélioration. La routine LWR structure
et guide cette amélioration des pratiques de direction et de gestion, tandis
que les routines plus directement centrées sur I'enseignement, telles le PCR,
favorisent I"amélioration des pratiques de direction et de gestion en donnant
aux chefs d’établissement une direction dans la routine cyclique des pratiques
de I’école. Les routines germinatives sont le reflet des pratiques de direc-
tion et de gestion qui facilitent le changement et I"amélioration des résultats
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des éleves (Gates, Ross et Brewer, 2000, Leithwood, Louis, Anderson et
Wabhlstrom, 2004 ; Purkey et Smith, 1983 ; EImore, 2000 ; Leithwood et Riehl,
2003).

Conclusions synthétiques

Le grand bazar de I’éducation n’est pas a court d’idées sur les moyens
d’améliorer les apprentissages des éléves. Certaines sont bonnes et d’autres
ont fait leurs preuves, et pourtant, I’application de ces idées éprouvées n’est
pas généralisée. Face a cette adoption limitée des constats de la recherche en
éducation, une réaction consiste a plaider pour de nouvelles recherches et,
habituellement, pour des recherches de méme type sur les modes d’appren-
tissage d’une discipline particuliere. La plupart de ceux qui conduisent ces
recherches s’intéressent trés peu a la situation sociale dans laquelle ces
idées pourraient étre éventuellement adoptées — classes, établissements et
systemes scolaires. Or, comme le montrent clairement plusieurs générations
de recherches sur la mise en ceuvre, ces arrangements organisationnels
déterminent si les idées pédagogiques sont remarquées, adoptées, adaptées et
mises en ceuvre de maniére pérenne.

Notre these est que le probléme ne se limite pas a la nécessité de recherches
plus approfondies sur I'apprentissage. Nous avons besoin de comprendre les
facteurs sociaux et organisationnels qui inhibent la mise en ceuvre de pratiques
nouvelles et efficaces. En fait, ce que la plupart des spécialistes de I’enseigne-
ment appellent « contexte » doit devenir un axe beaucoup plus central de la
recherche et de la mise en ceuvre.

Lorsque nous étudions le contexte, nous nous heurtons a la nécessité de
comprendre les organisations, ce qui nous conduit directement a la sociolo-
gie des organisations. Un premier examen nous rend assez pessimistes sur le
changement car les organisations savent tres bien se maintenir en adoptant
des formes et structures rituelles dans un but de légitimation, qui font souvent
concurrence a I’efficience. Dans I’ensemble, les organisations continuent de
faire ce qu’elles font, méme lorsque cela ne fonctionne pas. Alors, a part tour-
ner le dos aux organisations existantes, quelles sont les ressources de chan-
gement organisationnel ? Des indices nous sont donnés par les théories sur
le fonctionnement des organisations. Ce sont les routines qui font vivre les
organisations. En introduisant de nouvelles routines facteurs de changement,
nous pouvons leur donner les moyens de mieux faire.

Nous appelons « routines germinatives » les nouvelles routines capables
de changer les pratiques de I’école. Conjuguant forte spécificité et ouverture,
elles doivent étre initialement suivies a la lettre, mais elles sont congues pour
inciter a élaborer ensuite une nouvelle génération de routines.
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L’image de la germination est issue de la biologie. Pensons a I’agriculteur
qui met de c6té du blé de semence pour I’'année suivante. Le moment venu, il
prépare les sols, ensemence et obtient de nouveau du blé, mais ce ne sera pas
celui de I'année précédente. Les processus hiologiques produisent des variétés
pour préserver la santé génétique, mais I’agriculteur peut essayer délibéré-
ment de créer de nouvelles variétés pour répondre a de nouveaux objectifs
comme un meilleur rendement ou I’adaptation a un changement climatique.

Dans un processus apparenté, les routines germinatives sont réutilisées et
semees pour chaque cycle de travail de I’école. Le cycle suivant sera reconnais-
sable sans pourtant étre identique ou, avec une intervention délibérée, il pourra
produire un hybride. D’une maniére ou d’une autre, la routine germinative est
construite sur un modele biologique de continuité et de transformation. Les
routines germinatives telles The Learning Walk® et Pedagogy and Content
constituent une approche prometteuse pour forger un lien fonctionnel entre les
modéles visionnaires de pratiques éducatives et la pratique elle-méme et entre
les chercheurs et les praticiens. Elles donnent aux éducateurs une formation
professionnelle structurée, qui renforce les capacités humaines, sociales et de
leadership, mais les encourage délibérément a s’approprier et a transformer ces
routines pour répondre aux besoins de leur communauté scolaire.

Le développement et le transfert de connaissances est au ceeur de I’effort
de recherche et de développement en éducation. Nous avons plaidé pour
gu’une réelle attention soit portée a I’'organisation de I’école afin de faire évo-
luer les pratiques scolaires. Autrement dit, I’intérét que nous portons au déve-
loppement de I'organisation ne s’arréte pas a la création de nouvelles structures
(postes formels, routines organisationnelles...). Il porte aussi, et de maniere
fondamentale, sur la mise en ceuvre de nouvelles structures (les routines
germinatives par exemple) qui contribuent a changer les pratiques scolaires.
Ces évolutions sont congues pour permettre I’'amélioration des pratiques de
classe — enseignement et apprentissage. Nous mettons ainsi a profit les fruits
de la recherche pour concevoir des structures scolaires qui favorisent certaines
pratiques sociales et en limitent d’autres.
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