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RESUME

Dans le cadre de cette recherche, 1’approche par étude multicas fut privilégiée
pour traiter de la réorganisation du travail enseignant comme enjeu de 1’implantation
du PFEQ au premier cycle du secondaire. Notre travail s’est appuy€ sur trois cas, soit
ceux d’une école ciblée, d’une école désignée et d’une école ordinaire. Le choix de
ces établissements scolaires s’explique par le fait qu’ils ont bénéficié d’un
accompagnement et d’un soutien différents au moment de 1’appropriation et de
I’implantation du PFEQ et que la mise en place de ces mesures ne s’est pas effectuée
au courant de la méme période. A partir de ces trois cas, cette étude aménera une
compréhension sur le résultat auquel aboutit le processus d’implantation du PFEQ en
marche dans ces trois écoles depuis quelques années.

Pour y arriver, une reconstitution de la période précédant cette recherche a été
réalisée en procédant a I’extraction de certaines données provenant de documents
€crits ainsi que par des entrevues semi-dirigées réalisées avec des enseignants, des
membres de la direction et des soutiens pédagogiques. D’autres entrevues ont aussi
été réalisées avec ces mémes acteurs afin de comprendre comment s’est réalisée
I’implantation du PFEQ dans les trois cas a I’étude.

Les résultats de cette recherche sont inattendus et s’avéraient difficilement
prévisibles au départ, car en dépit du fait que 1’école ciblée a regu un soutien
particulier de la part du MEQ et que les membres du personnel ont pris I’initiative
d’amorcer 1’appropriation du PFEQ avant les autres établissements, aucune donnée
recueillie n’a permis de constater un réel changement au sein du travail enseignant.
C’est plutdt a I’intérieur de 1’école ordinaire que les plus grands changements ont été
observés, et ceux-ci se traduisent par une plus grande ouverture a la collaboration.
Malgré tout, il n’est pas possible de conclure a une véritable culture de collaboration
dans les trois écoles a I’étude. Donc, la réorganisation du travail enseignant fut trés
modeste et loin de refléter les attentes manifestées par le MEQ.

Ainsi, méme si le changement est soigneusement planifié et que des
dispositifs d’accompagnement sont mis en place, il n’en demeure pas moins qu’il est
difficile de prévoir les réactions du milieu, d’ol la nécessité d’effectuer des
ajustements au fur et a mesure du processus. Cela dit, les résultats de I’étude
indiquent qu’il est possible d’amener des changements & [Iintérieur d’un
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établissement scolaire lorsque certaines conditions sont réunies. Une telle possibilité
apparait liée a une gestion efficace du processus d’information et de formation
relevant du leadership exercé par les membres de la direction et d’un groupe
d’acteurs. De plus, il est important de prendre en compte la culture inhérente a
I’établissement au moment de 1’implantation d’un changement.

Mots clés : réorganisation, travail enseignant, appropriation, implantation, PFEQ,
secondaire, école ciblée, école désignée, école ordinaire, étude multicas, changement,
culture d’établissement, stratégies, résistances, pouvoir



INTRODUCTION

La recherche présentée dans le cadre de cette thése traite de la réorganisation
du travail enseignant & la suite de I’'implantation du Programme de formation de
I’école québécoise au premier cycle du secondaire. Le choix de ce sujet s’explique,
tout d’abord, par mon parcours professionnel dans le milieu de 1’éducation qui m’a
amené a étre témoin des enjeux organisationnels du travail enseignant lors de la mise
en place du PFEQ et, plus particuliérement, & I’intérieur des écoles secondaires
désignées du premier cycle. De plus, mon travail en tant que chargée de cours, tant au
baccalauréat en éducation préscolaire et en enseignement primaire qu’au baccalauréat
en enseignement au secondaire a consolidé mon intérét 2 mieux comprendre le
phénomene de la réorganisation du travail enseignant a la suite de 1’implantation du

PFEQ.

De maniére a bien circonscrire cette étude, une question générale a été posée:
au plan de la réorganisation du travail enseignant, comment comprendre le résultat
auquel aboutit le processus d’implantation du PFEQ en marche dans les écoles
secondaires depuis quelques années? Dans 1’optique de cette question de recherche,
en considérant la nécessité de traiter sur une longue période de temps la
réorganisation du travail enseignant liée & I’appropriation et i I'implantation du
PFEQ, nous avons réalisé une étude de cas et, plus particuliérement, une étude
multicas. Pour chacun des cas, en 1’occurrence une école ciblée, une école désignée et
une école ordinaire, nous avons reconstitué les moments forts de la démarche de
changement qui s’est étalée sur une période de sept ans, en vue; dans un premier
temps, de décrire le processus d’implantation du PFEQ au sein de chacun de ces

¢tablissements scolaires, pour ensuite effectuer une comparaison d’ensemble a la



suite de I’implantation du PFEQ. Dans un deuxi¢me temps, pour chacun des cas
étudiés, nous avons dégagé les stratégies et les moyens mis de 1’avant par les
principaux acteurs impliqués afin de favoriser la réorganisation du travail enseignant.
Dans un troisiéme temps, nous avons analysé sur une base comparative 1’état de la

réorganisation du travail enseignant dans chacune des trois écoles étudiées.

Dans le but d’analyser les diverses phases du processus de réorganisation du
travail enseignant, les éléments théoriques que nous avons retenus sont tirés de
I’approche stratégique et systémique telle que décrite par Crozier et Friedberg (1981).
Cette derniére traite, entre autres, de la notion d’acteurs, de leur marge de liberté et de
leurs stratégies. Nous nous sommes également basée sur les recherches de Gather
Thurler (1993, 1994, 2000 et 2004), qui s’est intéressée au concept de culture

d’établissement et a son importance dans un processus de changement.

A travers divers chapitres, cette étude permettra de mettre en lumiére les
différentes étapes de la recherche. Ainsi, dans le Chapitre I, la présentation de la
problématique permettra de reconstituer le contexte ayant mené a la rénovation du
curriculum tant au primaire qu’au secondaire. Ensuite, les éléments essentiels a la
mise en ceuvre du PFEQ seront exposés afin de mettre en lumiére les enjeux auxquels
seront confrontés autant les membres des directions des établissements scolaires que
le personnel scolaire. Enfin, la question de recherche, 1’objectif général ainsi que les

objectifs spécifiques seront énonceés.

Dans le Chapitre II, les assises conceptuelles seront traitées. Tout d’abord,
nous aborderons le concept d’acteur en lien avec sa marge de liberté et ses atouts.
Aprés quoi, nous verrons 1’établissement scolaire en tant qu’organisation, et plus
particuliérement, comme systtme d’action concret. Il sera ensuite question du
concept de changement émergent selon le modele de Crozier et Friedberg, ainsi que

de la notion de culture d’établissement en lien avec la théorie de Gather Thurler.



Enfin, nous nous intéresserons aux éléments pouvant influencer la mise en place d’un
changement : les stratégies des acteurs, la résistance au changement, la question de

pouvoir ainsi que les agents de changement.

C’est dans le Chapitre III que sera explicitée la méthodologie utilisée dans le
cadre de cette recherche. En préambule, la procédure de recherche que nous avons
privilégiée sera exposée. Par la suite, nous décrirons les différentes unités

d’investigation choisies ainsi que notre démarche de collecte de données et d’analyse.

Le Chapitre IV présentera les résultats de 1’analyse des trois cas. Une
description de chacun de ces derniers sera fournie, laquelle fera ressortir le portrait du
contexte ayant précédé I’implantation du PFEQ ainsi que celui de son application
elle-méme. Par la suite, une analyse comparative fera ressortir les convergences et les
particularités des cas de maniére & permettre une comparaison d’ensemble a la suite
de I’implantation du PFEQ dans chacune des écoles secondaires a 1’étude. Pour clore
ce chapitre, nous proposerons une interprétation des principaux résultats issus de la

comparaison de chacun des cas.

Pour finir, dans la partie intitulée Conclusion, nous insisterons sur
I’importance de la contribution de la recherche relativement a4 une meilleure
compréhension du phénoméne de la réorganisation du travail enseignant au
secondaire a la suite de I'implantation du PFEQ. Nous ferons également état des

apports de notre étude ainsi que des limites qu’elle comporte.



CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE

Depuis plusieurs années, dans la plupart des sociétés occidentales, de
nombreux débats ont existés autour de 1’école et de ses finalités, et plus
particulierement au Québec, ou de sévéres critiques ont été adressées au systéme
d’éducation (Painchaud et Lessard, 1998). Avec les demniers Etats généraux qui se
sont tenus en 1995-1996, une véritable politique éducative a été mise en place pour
remédier a la situation et un ensemble de documents dont : «Rénover notre systéme
d’éducation au Québec : dix chantiers prioritairesy ont été proposés pour apporter
des correctifs et des pistes de rénovation au systéme scolaire québécois dont, entre
autres, le renouvellement du curriculum (MEQ, 1996). L’intention gouvernementale
d’apporter des changements importants au systeme d’éducation s’est ainsi traduite par
la mise en place de la Commission des Etats généraux en 1995-1996, qui a ainsi

permis de faire le point sur la situation de 1’éducation au Québec.

Cette commission a annoncé qu’il était temps, & 1’aube du 21° siécle, que les

curriculums subissent « une cure de rajeunissement », de maniére a4 mieux les

accorder aux demandes et aux changements sociaux (MEQ, 1996; 19). Parmi les

priorités qui ont été annoncées, les Etats généraux ont fait ressortir la nécessité de moderniser




et d’enrichir le contenu des programmes, de faire un ménage dans la grille-mati¢res
du secondaire et de convenir de la formation commune pour tous les éléves (MEQ,
1996a). Cette commission des Etats généraux a donc permis de dresser un premier

bilan de la situation scolaire au Québec (Dionne, 2003).

A 1la suite des recommandations de la Commission des Etats généraux, le
Conseil supérieur de 1’éducation a émis un avis de premiére importance sur la
rénovation du curriculum du primaire et du secondaire en énongant des jugements sur
la nature des programmes d’études, en faisant des recommandations et en proposant
des hypothéses de grilles-matieéres (MEQ, 1997). Au terme des travaux réalisés par la
Commission des Etats généraux et selon 1’avis du Conseil supérieur de I’éducation,
un mandat a été octroyé au Groupe de travail sur la réforme du curriculum pour
proposer des voies de rénovation possibles. Plusieurs préoccupations importantes sont
ressorties des travaux de ce groupe: le rehaussement des exigences académiques et du
contenu culturel; 1’établissement de bases pour la formation continue; 1’adaptation du
curriculum aux nouvelles réalités et I’introduction de 1’approche par cycles d’études

(MEQ, 1997).

Toutes ces démarches entreprises par divers groupes de travail ont amené le
ministére de 1’Education a apporter des correctifs aux programmes de formation. La
mise en ceuvre du Programme de formation de l’école québécoise, tant au primaire
qu’au secondaire, a constitué alors un élément essentiel du renouveau pédagogique au
Québec et s’est inscrit dans la mission de 1’école qui est « d’instruire, de socialiser et
de qualifier » (MELS, 2008; 1). Ce nouveau programme d’études reposait sur le
développement de compétences de 1’éléve permettant 1’utilisation efficace de ses

connaissances pour la réalisation de tiches éducatives.

Une compétence a été définie comme un « savoir-agir fondé sur la

mobilisation et I’utilisation efficace d’un ensemble de ressources » (MEQ, 2001; 4).




Le PFEQ comprenait aussi les domaines d’apprentissage avec les composantes
disciplinaires et transversales. Les compétences disciplinaires ont été associées aux
visées de formation propres a chacune desbdisciplines et aux savoirs essentiels, tandis
que les compétences transversales avaient une portée plus large et faisaient référence
a des outils permettant & 1’éléve de s’adapter a des situations variées (Lessard et
Portelance, 2001). Ces deux types de compétences étaient complémentaires les unes

aux autres et étaient sollicitées dans des situations complexes.

Le choix de cette approche par compétences peut s’expliquer par le fait
qu’elle semblait offrir les éléments nécessaires pour faire face a 1’échec scolaire qui,
selon Tardif (2000), était en grande partie attribuable a I’utilisation de programmes
d’études congus par objectifs reposant sur des conceptions empiristes de
I’apprentissage. En effet, ’approche par objectifs «avait donné lieu & une
prolifération excessive d’objectifs (pas moins de 6000 pour I’ordre d’enseignement
secondaire) qu’aucun enseignant n’était en mesure de « couvrir» de maniére
systématique dans le temps imparti : les savoirs et les habiletés étaient découpés trop
finement, de telle sorte que la vision d’ensemble s’en trouvait cachée et neutralisée »
(Amis critiques de la réforme, 2006; 10). Le nouveau programme par compétences
semblait corriger cette lacune en redonnant une certaine cohérence au curriculum et

en identifiant un nombre limité de compétences tant disciplinaires que transversales.

Avec les compétences transversales, les domaines généraux de formation
constituaient le lieu de convergence des interventions éducatives, la trame du
Programme de formation de 1’école québécoise (MEQ, 2004). Les domaines
généraux de formation au premier cycle du secondaire (santé et bien-€tre; orientation
et entreprenariat; environnement et consommation; médias; vivre-ensemble et
citoyenneté) avaient comme objectif de permettre aux éléves de faire des liens entre
«leurs apprentissages scolaires, les situations de leur vie quotidienne et les

phénomeénes sociaux actuels» (Ibid., 21). Pour y arriver, les enseignants ont €té




appelés a mettre en place des projets interdisciplinaires de maniére a permettre aux
¢éléves d’aborder des problemes rattachés aux domaines généraux de formation et

ceci, tout en faisant appel a plusieurs compétences transversales.

Les changements qui ont été proposés par la mise en ceuvre du Programme de
formation de I’école québécoise au secondaire: enseignement secondaire, premier
cycle (désormais PFEQ) invitaient les acteurs du milieu scolaire a s’approprier de
nouvelles maniéres de faire en diversifiant leurs pratiques pédagogiques et en
s’appropriant de nouvelles fagons d’évaluer les apprentissages (MEQ, 2004). La
rénovation du curriculum au premier cycle du secondaire supposait des
transformations sur le plan des tiches professionnelles et de 1’organisation du travail
enseignant. Ainsi, de nombreux contrastes sont apparus entre 1’école telle que

présentée par le PFEQ et I’école telle qu’elle était avant son introduction.

En effet, avant I’implantation de ce programme, 1’enseignement secondaire se
faisait majoritairement de fagon magistrale et était dispensé par des enseignants
spécialistes qui étaient peu encouragés a pratiquer ’interdisciplinarité (Conseil
supérieur de I’éducation, 2003). Ainsi, la division du travail se faisait majoritairement
de fagon horizontale, c’est-a-dire que le programme était séparé en disciplines.
Chaque enseignant dispensait la matiere qui constituait sa spécialité. La division
horizontale du travail n’exigeait alors pratiquement pas de collaboration de leur part

(Perrenoud, 1999). Autrement dit, au secondaire :

[...] les effets pervers de la bureaucratic ont amené les enseignants a se
spécialiser a outrance, souvent dans une seule discipline, le dialogue entre les
collégues difficile. Il en est de méme pour la fragmentation des matieres
enseignées et la division des tiches, toutes des mesures qui encouragent
davantage l’isolement que la mise en commun (Corriveau, Deblois et
Castonguay, 1999; 121).



Avec I'introduction du PFEQ et, plus particulierement, de 1’approche par
compétences dans les établissements secondaires au premier cycle, les enseignants
étaient conviés a travailler en équipe tout au long d’un cycle d’apprentissage, en
assumant la responsabilité des mémes éléves et en s’assurant que ceux-ci aient atteint
les objectifs de fin de cycle (Tardif, 2000). Ainsi, un cycle d’apprentissage a été

défini comme :

[...] un espace-temps plus large qu’un échelon annuel qui suppose, dans une
vision ambitieuse, que 1’organisation du travail entre les enseignants, les
regroupements d’éléves, la progression des apprentissages recherchée et les
modes de régulation de 1’ensemble comme de ses parties, soient transformés
de maniére & assurer la réussite éducative du plus grand nombre, contrer le
redoublement et 1’échec scolaire et ainsi contribuer a 1’égalité¢ des chances en
éducation (Lessard, cité dans le Conseil supérieur de I’éducation, 2003; 16).

Avec les cycles d’apprentissage, les enseignants n’étaient plus exclusivement
responisables des éléves faisant partie de leur classe pendant une année; il leur
incombait désormais de suivre la progression de ceux-ci tout au long de leur cycle
d’apprentissage. Cela impliquait qu’ils n’étaient plus les seuls maitres a bord et qu’ils
devaient accepter de partager la responsabilité de leurs éléves avec plusieurs
collegues, de maniére a développer de nouvelles modalités de collaboration plus
orientées vers «1’analyse tant des modes d’apprentissage des éléves que de leurs
propres pratiques, vers 1’échange de compétences, vers la mise en place de dispositifs
d’enseignement-apprentissage différenciés sur le plan spatio-temporel » (Gather

Thurler, 2000; 42).

D’aprés Meirieu et Perrenoud (cités par Gather Thurler, 2000; 41),
I’introduction des cycles d’apprentissage risquait de perturber un mode de

fonctionnement ol « les limites territoriales » étaient bien établies, en obligeant les




enseignants a faire le deuil de certaines routines pour développer de nouveaux types
d’organisation du travail mieux adaptés aux besoins des éleves. De plus,
I’introduction d’un nouveau mode de travail entre les enseignants ne voulait pas
nécessairement dire que ceux-ci devaient modifier leur fagon de faire, car « on peut
décréter un cycle et ne rien changer a ce qui organise fondamentalement le travail »
(Gather Thurler 2004; 6). C’est pourquoi la responsabilit¢ d’un cycle devait étre
affirmée et traduite en dispositifs précis, sinon son implantation ne pouvait étre que

fiction et recouvrir une division de travail individuelle (Perrenoud, 1999).

Le décloisonnement disciplinaire supposait donc, de la part des enseignants,
un nouveau type de collaboration et de concertation pour 1’aménagement de situations
d’apprentissage (MEQ, 2004). En effet, le fonctionnement en cycles d’apprentissage
risquait d’amener les enseignants, & moyen ou long terme, & développer de nouvelles
compétences, adopter de nouveaux comportements, de nouvelles attitudes et a
franchir les frontieres existantes entre les disciplines de maniére a construire

collectivement des situations d’apprentissage.

En regard avec les changements proposés par une organisation pédagogique
basée sur les cycles d’apprentissage, il était utopique de croire que I’implantation du
PFEQ s’instaurait spontanément et facilement dans les écoles secondaires. En effet,
le PFEQ supposait d’importantes transformations dans la culture existante, ou la
collaboration professionnelle devait occuper une place plus importante. La
collaboration professionnelle fait référence a des membres d’une équipe qui
travaillent ensemble en partageant leurs connaissances, leurs expertises, leurs
expériences, leurs habiletés et leurs compétences individuelles autour d’un but
commun en acceptant le chevauchement de 1’expertise de différents professionnels
(Beaumont, Lavoie et Couture, 2010). Des recherches (Gather Thurler, 2000) ont

démontré que dans la culture professionnelle des enseignants du secondaire, la
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collaboration ne dépassait guére 1’échange de recettes, de ressources ou de récits
anecdotiques a propos des difficultés relationnelles avec les éléves ou les parents. En
outre, ils confrontaient ou analysaient rarement leurs pratiques et ne s’observaient

presque jamais mutuellement dans leur classe.

La collaboration professionnelle risquait, par le fait méme, d’impliquer une
remise en question de manicres de penser bien ancrées dans le milieu scolaire. En
effet, la majorité des enseignants étaient désormais contraints a vivre avec «des
conditions de travail et des contextes professionnels totalement nouveaux, a relever
des défis intellectuels et émotionnels treés différents de ceux qui caractérisaient le
contexte scolaire dans lequel ils ont appris leur métier » (Gather Thurler, 2004; 99).
IIs étaient donc appelés a se concerter davantage pour « planifier 1’apprentissage et
I’évaluation des compétences disciplinaires et transversales ou encore pour
déterminer les activités qui permettront aux éléves de réaliser les apprentissages des

domaines généraux de formation » (MELS, 2008; 1).

Il y a lieu de s’interroger sur la maniére dont les enseignants ont accueilli les
changements qui leur ont été proposés et sur la fagon avec laquelle ils ont tenté de
réorganiser leur travail en collaborant de maniére a répondre aux exigences d’une

approche faisant appel aux compétences.

Selon Pelletier (1998), les enseignants n’acceptent pas facilement de procéder
a des changements dans leur milieu, sauf s’ils jugent que ces derniers sont pertinents
et réalisables. L’impact d’un changement dépend, en grande partie, de la maniére
dont les acteurs accueillent la problématique et de la fagon dont ils s’engagent « dans
une exploration collective de nouvelles solutions pédagogiques, didactiques et
structurelles » (Gather Thurler, 2004; 108). Comme ces changements se sont produits

au sein d’une organisation (établissement scolaire), ceux-ci n’ont pas mis en jeu la
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volonté d’une seule personne, mais la capacité d’un groupe d’acteurs engagés dans un

systéme a coopérer d’une maniére différente dans une méme action.

Dans cette perspective, la mobilisation des acteurs au sein d’une organisation
représente un défi majeur car pour qu’il y ait changement, il doit y avoir une
transformation d’un systéme d’action, c’est-&-dire que les acteurs « doivent mettre en
pratique de nouveaux rapports humains, de nouvelles formes de contréle social », de

nouveaux jeux (Crozier et Friedberg, 1981; 383).

Dans le cadre d’un processus de changement au sein d’une organisation, la
contribution des acteurs, seuls ou en groupe, devient alors incontournable. Le
changement survenant au sein d’une organisation ameéne les acteurs a changer non
pas passivement, mais a I’intérieur d’une collectivité et aussi comme une collectivité
et non pas d’une fagon individuelle, mais « dans leurs relations les uns avec les autres

et dans leur organisation sociale » (Ibid., 379).

La dynamique existant entre les acteurs ainsi que le fonctionnement de ceux-ci
dans une organisation deviennent des éléments a prendre en considération lorsqu’il
est question de réorganisation au sein d’un groupe d’acteurs. Selon Gather Thurler
(2000), ces deux facteurs semblent avoir une influence déterminante sur la fagon dont
se construit le sens d’un changement. En effet, chaque systéme peut percevoir le
changement et y réagir de maniére différente en fonction de la culture inhérente a
Iétablissement. Le refus ou I’accueil d’un changement dépend aussi, en grande
partie, des composantes concernées de la culture d’établissement. Ainsi, une
organisation est caractérisée par une culture propre, puisque chaque établissement est
enraciné dans un milieu spécifique faisant face a des «contextes et des

problématiques variés» (Vincent, 2004; 220).
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L’établissement est un lieu déterminant en ce qui concerne le sort réservé aux
changements, car c’est 1a que les enseignants construisent le sens de leurs pratiques et
les transformations qui leur sont proposées (Gather Thurler, repris dans le Conseil
supérieur de 1’éducation, 2003). Schein (1990) définit la culture d’établissement
comme la «[...] somme des solutions qui ont suffisamment bien fonctionné pour
qu’elies finissent par aller de soi, et par €tre transmises aux nouveaux venus en tant
que maniéres correctes de percevoir, de penser, de sentir et d’agir » (traduit et cité

dans Gather Thurler, 2000; 99).

La culture d’établissement est donc construite par les acteurs du systéme,
souvent de fagon inconsciente, et refléte le climat d’une école en exergant une grande
influence sur ceux qui en font partie, et ceci, tant au niveau intellectuel, social que
personnel. Chaque enseignant peut percevoir le changement de fagon particuliére,
mais la culture inhérente & un établissement contribue & ’influencer. La culture
d’établissement peut donc étre considérée comme une sorte de code commun
permettant aux enseignants d’étre sur la méme longueur d’onde lorsque survient un

changement (Gather Thurler, 2000).

La culture de I’établissement assure une certaine stabilit¢é au sein de
’établissement scolaire, mais peut aussi constituer un obstacle majeur au
changement, car les normes et les valeurs sont des facteurs déterminants dans la fagon
de faire des acteurs (Corriveau, Deblois et Castonguay, 1999). Ainsi, malgré la
mission institutionnelle propre a la culture d’établissement, les acteurs ne partagent
pas nécessairement des points de vue identiques et reformulent «le sens de leur
engagement a partir des enjeux et des intéréts personnels qui les concernent»
(Vincent, 2004; 221). Méme s’il existe des divergences entre les acteurs, des
initiatives prises par un leader peuvent les amener a collaborer ensemble a la

réalisation du méme objectif.



13

Les changements proposés par le PFEQ ne pouvaient se faire sans un
accompagnement adéquat. En effet, il était illusoire de penser que I’appropriation du
programme était suffisante pour modifier ou confronter les pratiques des enseignants.
Legendre indique que le programme peut contribuer a orienter les pratiques du corps
enseignant, mais que d’autres conditions sont nécessaires «pour assurer le passage

des fondements aux pratiquesy» (2004; 37).

Par exemple, Friedberg (1993) indique que la réalisation et la réussite d’un
changement sont attribuables & la mise sur pied d’un dispbsitif d’accompagnement.
De plus, 'une des clés de la réussite d’un changement résident en grande partie dans
la capacité du systéme a créer des dispositifs permettant aux acteurs « de mettre en
réseau leurs compétences professionnelles et de reconstruire le lien qui doit exister
entre leurs croyances, idéaux, pratiques quotidiennes et les missions générales du
systéme éducatif » (Gather Thurler, 2004; 107). Pour étre en mesure de transformer

leur pratique, les enseignants doivent alors disposer de ressources et de soutien.

Des études démontrent que le réle d’accompagnateur doit étre tenu
principalement par la direction d’école (Fullan; 2003). Pour que celui-ci soit en
mesure d’exercer un ieadership efficace, il doit aussi compter sur un effort collectif
de la part des enseignants. « Le défi de soutenir un effort de changement pour la
transformation des écoles [...] consiste & développer un noyau indispensable
d’enseignants qui sont préts a jouer le réle d’agents du changement » (Fullan (2003),
cité dans Dufour et Eaker, 2004; 120).

Enfin, les atouts sont aussi des éléments importants a prendre en considération
dans un processus de changement, car les établissements scolaires ne disposent pas
des mémes ressources pour y faire face et n’ont pas regu le méme soutien de la part

du ministére de 1’Education pour y arriver.
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En somme, I’implantation du PFEQ semblait présenter plusieurs nouveaux
enjeux et défis pour les enseignants du secondaire qui étaient invités & réorganiser
leur travail de maniére a répondre aux nouvelles exigences. Cette réorganisation ne va
pas de soi, car le changement qui était demandé par le ministere de 1’Education
supposait la mobilisation des acteurs de maniére a renouveler leurs pratiques afin de
développer une culture plus collaborative. Pour répondre a ces attentes, des efforts

devaient étre faits tant de la part des dirigeants d’établissements que des enseignants.

En définitive, le nouveeiu curriculum impliquait des changements dans les
pratiques des enseignants au premier cycle du secondaire, qui devaient prendre une
coloration particuliére en fonction de la culture et du leadership inhérents & leur
établissement scolaire. Leur degré d’adaptation dépendait également de
I’accompagnement dont ils bénéficiaient pour faire face a ces changements. De fait,
les stratégies d’expérimentation et d’implantation du PFEQ par le ministére de
I’Education ont fait en sorte qu’en septembre 2003, quinze écoles ont été ciblées.
Ces établissements ont bénéficié d’un soutien et d’un support particulier du ministére
de I’Education. Ainsi, de maniére & soutenir ces écoles dans I’expérimentation et
I’implantation du PFEQ, le ministére de I’Education s’est engagé a donner une
formation de base & certains acteurs de 1’école (personnes qui assurent la formation
du personnel de 1’établissement), de maniére a ce que ceux-ci forment, a leur tour, les
enseignants. Deux personnes désignées par le ministére de I’Education ont assuré une
collaboration continue avec 1’équipe de formateurs dans les écoles ciblées afin de
concevoir et d’évaluer la formation aupres du personnel. De plus, un soutien a été
offert aux directeurs des écoles ciblées de maniére a ce qu’ils puissent partager des
questionnements et faire le point sur I’avancement de 1’implantation du nouveau

curriculum.

Parallélement aux écoles ciblées, soixante-dix écoles dites «désignées» ont pu

expérimenter des aspects de la réforme en étant soutenues par leur direction régionale
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du ministére de I’Education et ceci, a I’aide d’une table d’échanges et de formations.
Cette table avait pour but de permettre & ces écoles de se rencontrer et d’échanger sur

diverses questions en lien avec I’implantation et 1’application du nouveau curriculum.

Finalement, deux ans aprés 1’expérimentation réalisée dans les €coles ciblées,
les écoles dites «ordinaires» n’ont pas regu de soutien spécifique de la part du MEQ,
mais plut6t de la part de leur commission scolaire qui avait comme rdle de les épauler
en prenant appui sur 1’expertise développée au cours des deux années précédentes par

les écoles ciblées et désignées.

Les diverses considérations développées jusqu’ici conduisent a formuler la

question de recherche de la fagon suivante :

Au plan de la réorganisation du travail enseignant, comment comprendre le
résultat auquel aboutit le processus d’implantation du PFEQ en marche

dans les écoles secondaires depuis quelques années?

Le concept de réorganisation renvoie a des modifications et a une altération
profonde et durable dans un systeme spécifique (Legendre, 2005). De plus, selon le
CSE (2003) les modifications du travail enseignant concernent, plus spécifiquement,
les changements de ro6les, de responsabilités, de culture professionnelle, les

changements organisationnels et de gestion.

L’envergure des changements demandés aux enseignants dans les
¢tablissements d’ordre secondaire de premier cycle, associée a la quéte d’une plus
grande collaboration professionnelle, nous améne & considérer la réorganisation du
travail enseignant comme 1’enjeu majeur de I’implantation du PFEQ et nous conduit a

poser I’objectif général de recherche de la maniére suivante :
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Comprendre le phénoméne de la réorganisation du travail enseignant a la

suite de I’'implantation du PFEQ au secondaire.

La perspective systémique stratégique favorisée ici, qui est celle de Crozier et
Friedberg (1981), conduit a porter un regard spécifique sur les tensions existant entre
les acteurs en cours d’implantation et sur les conflits présents au sein de
I’organisation concréte et spécifique qui est la leur. Selon ces théoriciens,
I’organisation est un systéme humain ou un systéme d’action concret a travers lequel
s’operent des mécanismes de jeu et des rapports de pouvoir entre les acteurs. Le
changement est vu comme un processus d’apprentissage collectif a partir duquel se
créent de nouveaux construits d’action collective assurant la collaboration entre les

acteurs sans supprimer leurs libertés.

En vue d’une compréhension fine de I’objet d’étude, cette recherche se centre
sur I’implantation du PFEQ au premier cycle du secondaire et sur 1’enjeu de la
réorganisation du travail enseignant & la suite de cette méme implantation. Les

objectifs spécifiques de cette recherche sont les suivants :

o Décrire le processus d’implantation du PFEQ vécu au sein de chacun des
trois établissements scolaires étudiés (école ciblée, école désignée et école
ordinaire) en vue d’une comparaison d’ensemble a la suite de

Uimplantation progressive du PFEQ dans ces écoles secondaires;

o Dégager les stratégies et les moyens mis de ’avant par les principaux
acteurs impliqués en vue de favoriser la réorganisation du travail

enseignant dans les écoles pour chacun des trois cas étudiés;
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e Analyser sur une base comparative l’état de la réorganisation du travail

enseignant dans chacune des trois écoles étudiées.

La période couverte par cette étude s’étend sur sept ans, c’est-a-dire & compter
de la phase d’appropriation du PFEQ au premier cycle du secondaire par les écoles
ciblées et désignées jusqu’a 1’implantation de ce méme programme dans toutes les
écoles secondaires. Les attentes du MEQ a 1’égard des établissements sont grandes et

demandent une réorganisation importante du travail enseignant.

Considérant 1’objectif général poursuivi, 1’étude doit contribuer & apporter un-
éclairage particulier sur la dynamique de changement en marche dans les écoles a la
suite de I’implantation du PFEQ et ceci, dans une perspective systémique stratégique.
L’étude est pertinente en ce qu’elle tient compte du réle de la direction dans
I’organisation, tout en considérant I’influence de la culture d’établissement dans un
processus de changement. Pour mettre en ceuvre un tel changement, les acteurs, et
plus particuli¢rement les directions, ont un réle proactif & jouer afin d’assurer
I’implantation du programme. Il est illusoire de penser qu’un tel changement puisse
étre piloté par des acteurs venant de I’extérieur du systéme, «étrangers aux cultures
institutionnelles existantes» (Jonnaert et M’Batiko, 2004; 223). La réorganisation du
travail enseignant doit €tre vue comme un enjeu du PFEQ et il est difficile de prévoir

les changements potentiels, si changements il y a.

Sur le plan théorique, 1’étude doit aussi fournir une vision nouvelle de la
réorganisation du travail enseignant au secondaire en tenant compte de la culture
inhérente aux établissements scolaires, des mesures mises en place pour favoriser

’appropriation et I’implantation du PFEQ ainsi que du leadership exercé.
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Dans le prochain chapitre, pour arriver & comprendre la réorganisation du travail
. . rqy r * ’ . . . r »
enseignant divers éléments théoriques sont pris en considération tels que 1’acteur, leur

marge de liberté et 1’établissement scolaire.




CHAPITRE II

LES ASSISES CONCEPTUELLES DE L’ETUDE

Dans le cadre du présent chapitre, différents éléments théoriques seront abordés
‘en s’appuyant principalement sur trois auteurs: Crozier, Friedberg ainsi que Gather
Thurler. Le choix du modéle de Crozier et Friedberg, au détriment du modele
cybernétique ou fonctionnaliste, s’explique par le fait qu’il prend en considération un
changement se produisant a ’intérieur d’une organisation impliquant des acteurs en
relation les uns avec les autres et ceci en tenant compte de leurs jeux, de leurs atouts, de
leurs stratégies et des relations de pouvoir. Le modele systémique et stratégique de ces
deux auteurs a donc été celui privilégié pour traiter de la réorganisation du travail
enseignant dans un contexte ou des changements importants sont demandés sur le plan de
la collaboration professionnelle. Le modéle de Gather Thurler est, quant a lui,
complémentaire a celui de Crozier et Friedberg parce qu’il ne dépend pas uniquement des
jeux, des atouts, des stratégies et des relations de pouvoir entre les acteurs, mais aussi
d’un ensemble de normes qui influencent la maniére de voir la réalité et qui permet de
prédire comment les acteurs vont réagir au changement. L’acteur, sa marge de liberté, ses
atouts, ses stratégies, ses jeux ainsi que le systéme d’action concret seront traités selon la
perspective de Crozier et Friedberg. La culture d’établissement sera explicitée en prenant

appui la théorie de Gather Thurler.



20

2.1 L’acteur

Pour arriver a comprendre 1’action organisée dans une organisation, on ne peut
faire abstraction des individus qui en font partie. Cependant, plusieurs auteurs
considerent le comportement des individus sans tenir compte du contexte organisationnel
dans lequel les stratégies des acteurs se jouent. Crozier et Friedberg (1981), quant a eux,
considerent que le systéme social ne peut exister que par les acteurs, que ce sont eux qui
lui donnent vie et qui peuvent le changer. C’est dire que les espaces d’action a I’intérieur
d’une organisation sont constitués d’acteurs qui réfléchissent, méme s’ils ne posseédent
pas toutes les informations; qui ont des intentions, méme s’ils ne parviennent pas toujours
a leur but; qui sont capables de faire des choix, méme si ce n’est qu’intuitivement; qui
peuvent s’adapter a une situation, ou du moins a la perception qu’ils en ont et ainsi mettre

en ceuvre des actions en fonction de celle-ci (Friedberg, 1993).

Donc, I’acteur est un étre actif, qui n’assimile pas de fagon passive le contexte
’entourant. Il s’adapte au jeu présent dans son cadre d’action tout en le modifiant par son
action. L’acteur ne peut exister en dehors du systéme « qui définit la liberté ciui est la
sienne et la rationalité qu’il peut utiliser dans son action » (Crozier et Friedberg, 1981;
11). De méme le systéme ne peut exister que par 1’acteur qui lui donne vie et qui est en

mesure de le changer.

Cette conceptualisation de 1’acteur, telle que proposée par Crozier et Friedberg,
nous ameéne a renoncer a l’utilisation du terme «bénéficiaire de changement », pour
adopter celui « d’acteur » afin d’expliquer un changement planifié¢. Dans le présent
chapitre, ’acteur au sein de 1’organisation sera le sujet central. Pour arriver a mieux
comprendre son réle dans un processus de changement, celui-ci sera, tout d’abord,

regardé en tenant compte de sa marge de liberté ainsi que de ses atouts.
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2.1.1 Marge de liberté des acteurs

Dans un processus de changement, c’est 1’analyse du systeme d’action, présent
dans chaque organisation, qui permet de comprendre la maniere dont les acteurs
parviennent a travailler ensemble et & partager des objectifs tout en préservant leurs
intéréts (Friedberg, 1972).

Dans une organisation, les acteurs disposent d’une certaine latitude dans leurs
agissements. D’apres Crozier et Friedberg (1981), ils gardent toujours une certaine
« marge de liberté » (ce qui sous-entend une source d’incertitude tant pour les collégues
que pour [’organisation dans son ensemble), mais doivent ajuster leurs stratégies en
fonction de la conduite des autres acteurs, de la nature des jeux dans 1’organisation ainsi
que des contraintes posées par le systéme d’action concret existant. En d’autres termes,
dans tout systéme organisé, ’acteur cherchera a tirer avantage de sa marge de liberté en
usant de stratégies. Ses négociations avec les autres collégues auront pour but de

1’amener, dans la mesure du possible, & obtenir satisfaction (/bid.).

Comme les acteurs agissent toujours au sein d’un espace structuré, leur capacité
d’action ou de choix est prédéterminée par leur appartenance culturelle et
organisationnelle (Friedberg, 1993). La liberté des acteurs est restreinte par des
conditions tant matérielles que sociales dominant leur contexte d’action, mais celles-ci
n’éliminent pas leur possibilité de choisir pour autant. L’organisation apparait alors
comme un univers complexe composé de jeux, de négociations et de stratégies entre les
acteurs. Mendras et Forsé (1983) vont dans le méme sens en indiquant que les acteurs ne
détiennent pas une marge de manceuvre absolue, une liberté totale. Ils doivent plutdt
composer avec certaines limites et contraintes (construits sociaux) ainsi qu’avec les

autres acteurs.
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Par les rapports existant entre les acteurs, chacun va tenter de préserver une
certaine marge de liberté et de négociation (zone d’incertitude). Selon Foudriat (2007),
chaque organisation comporte des zones d’incertitude, c’est-a-dire des zones mal définies
ou les regles formelles sont insuffisantes. Pour les acteurs, ces zones sont des espaces o,
«les contraintes étant moins fortes, ils ont une plus grande marge de liberté dont ils
chercheront a tirer profit en essayant d’imposer une nouvelle régle qui les avantagera

dans I’accomplissement de leurs tiches » (Zbid.; 167).

De fait, pour préserver sa zone d’incertitude, un acteur va tenter d’utiliser des
stratégies dans le but de contraindre les autres membres de ’organisation, de fagon a ce
qu’il puisse satisfaire ses propres exigences et échapper a leur contrainte en protégeant sa
marge de liberté. Chaque acteur cherche alors & protéger et méme & élargir sa zone
d’incertitude en vue de défendre ses propres intéréts et de poursuivre ses objectifs
(Crozier et Friedberg, 1981). Pour y arriver, I’acteur peut se servir d’atouts dans ses

rapports avec les autres.

2.1.2 Atouts

Dans une organisation, les rapports entre les acteurs (individuels ou collectifs) ne
se déroulent pas dans un contexte égalitaire. En effet, ces rapports sont structurés par des
relations de pouvoir et de dépendance (Crozier et Friedberg, 1981). Devant une situation
problématique, un acteur peut entrevoir une opportunité a saisir pour avancer dans le
«jeu » et ainsi obtenir un gain. Cependant, pour que ’acteur puisse y arriver, celui-ci
doit pouvoir user au bon moment de ses atouts, c'est-a-dire des ressources qui sont
pertinentes et mobilisables dans 1’action. Il devra également posséder un certain niveau

de compétences pour les manceuvrer.

Les atouts peuvent étre de toutes sortes : des alliances, des ressources financiéres,

des connaissances, etc. Ils peuvent éire utilisés de manicres différentes selon les
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capacités de I’acteur. Ainsi, les savoirs, les compétences et I’expérience de chaque acteur
lui procureront un avantage. Il poursuivra un but afin d’atteindre ses objectifs
personnels. Mentionnons que les objectifs sont souvent trés différents selon les individus

ainsi que d’une organisation a I’autre (Mendras et Forcé, 1983).

2.2 L’établissement scolaire en tant qu’organisation

Avec les changements proposés par le ministére de I’Education, les acteurs ont
été amenés a diversifier leurs pratiques et & apporter des transformations dans leur
maniére de travailler au cceur des établissements scolaires. Conséquemment, le rapport
entre les enseignants risque de se complexifier pour donner lieu a un partage de leur
mission traditionnelle d’autant plus qu’ils devront collaborer avec les autres enseignants
appartenant au méme cycle (Tardif et Lessard, 2000). Face a ces nouvelles demandes,
I’établissement scolaire devient un «neeud stratégique » pour la mise en place des
changements en éducation, car c’est au sein de celui-ci que se construisent le sens des

pratiques professionnelles ainsi que les transformations (Gather Thurler : 2000, 12).

Selon Gather Thurler, les établissements scolaires constituent « des formes
organisationnelles stables, qui survivent a maints changements dans leurs missions,' leur
environnement, leurs ressources » (2000 : 27). Les établissements scolaires apparaissent
comme des organisations qui ne peuvent étre percues uniquement de maniére rationnelle,
car ils sont constitués d’étres humains. Selon Ball (1996), les €coles sont considérées

comme :

[...] des organisations complexes, contradictoires et, parfois, incohérentes
comme tant d’autres. Elles se sont constituées au fil des temps et forment un
assemblage de souvenirs, engagements, routines, idées brillantes et
assimilations des politiques scolaires successives...elles dérivent, sombrent et
se régéneérent » (traduit et cité dans Gather Thurler, 2000; 44).
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L’organisation est considérée ici comme un phénomeéne construit et non naturel,
c’est-a-dire que celle-ci n’a pas de sens en dehors du rapport entre les acteurs. En
conséquence, aucune organisation ne peut exister dans 1’abstrait; elle fait partie d’une
communauté donnée, caractérisée par une structure sociale véhiculant certaines valeurs
autour desquelles les acteurs structurent leur capacité collective (Crozier et Friedberg,
1981). Méme si certains €éléments restreignent 1’éventail des choix des acteurs, ils
n’éliminent pas nécessairement leur possibilité de choisir (Friedberg, 1993). En effet,
quel que soit le degré « de contrainte qu’un systéme fait peser sur ses membres, ceux-ci
le transforment constamment par leurs conduites, méme si ces derni¢res prennent appui
sur des éléments structurels de ce systtme et, ce faisant, en reproduisent certaines
caractéristiques et certaines dimensions » (Jbid., 19). De ce fait, |’établissement scolaire
peut étre considéré comme un systéme humain et, plus particuliérement, comme un

systéme d’action concret.

2.2.1 L’établissement scolaire comme systéme d’action concret

Il existe plusieurs modeles théoriques concernant 1’organisation, comme le
modele analytique ou systémique. Ce dernier s’avére particuliérement intéressant pour
apporter une compréhension des modes d’action collective au sein d’une organisation en
insistant sur les transformations se produisant a l'intérieur de celle-ci. Le modéle
systémique privilégié sera celui de Crozier et Friedberg (1981), dont I’approche critique
la distingue des autres modéles systémiques en ce qu’elle s’intéresse tout

particuliérement au phénomeéne d’ordre organisationnel.

Selon Crozier et Friedberg (1981), 1’organisation serait un systéme d’action
concret a travers lequel s’opérent des mécanismes de jeux et des rapports de pouvoir
entre les acteurs. Un systéme d’action concret peut étre défini comme « un ensemble
humain structuré qui coordonne les actions de ses participants par des mécanismes de

jeux relativement stables et qui maintient sa structure, c’est-a-dire la stabilité de ses jeux
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et les rapports entre ceux-ci, par des mécanismes de régulation qui constituent d’autres
jeux » (p. 286).

Crozier et Friedberg (1981) le considérent le systéme d’action concret comme
étant différent du systéme cybernétique (qui fonctionne de maniére trés précise a
Iintérieur d’'un modé¢le de régulation avec certaines contraintes) et du systeme des
fonctionnalistes (comportant des mécanismes a caractére homéostatique assurant le
maintien de 1’équilibre a I'intérieur de celui-ci). En effet, la constitution et la dynamique
du systtme d’action concret s’appuient plutét sur l'union de deux modes de
raisonnement, 1’un stratégique et 1’autre systémique, qui seront traités plus en profondeur

dans ce méme chapitre.

Foudriat (2007) précise que le systtme d’action concret est le produit des
arrangements entre les acteurs, soit les régles de jeu cachées, qui définissent la nature des
négociations acceptables ainsi que la limite de rupture de 1’équilibre précaire entre leurs
stratégies. Des organisations comme les établissements scolaires répondent trés bien a
cette définition du systéme d’action concret, méme s’ils présentent des caractéristiques
particuli¢res telles que des objectifs définis plus clairement ainsi qu’une prise de
conscience, de la part des acteurs, de 1’existence de ces buts. Les organisations formelles
(établissements scolaires) ne sont alors que superposition entre «nature et culture,
propriétés construites et émergentes, contrainte et contrat, intention et hasard »
(Friedberg, 1993; 155). C’est dire que les organisations sont un mélange de dispositifs

formels et de structures émergentes.

Tout contexte d’action peut étre sous-tendu par un systéme d’action concret, qui
le structure au moyen d’une combinaison de mécanismes définissant la « pertinence des
problémes et des enjeux autour desquels les acteurs peuvent se mobiliser, et qui, partant,
organisent, médiatisent et régulent & la fois les interdépendances objectives entre les

participants et les processus d’échange qui s’ensuivent » (Ibid., 156).
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Dans cette étude, le changement se produisant au sein d’un systéme d’action doit
étre vu comme un enjeu, parce qu’il n’existe aucune certitude qu’il y aura réorganisation
du travail enseignant. Ainsi, pour faire 1’é¢tude d’un changement et en comprendre les

impacts sur les acteurs, il s’avére essentiel de 1’analyser en tant que processus émergent.

2.3 Le changement planifié et émergent

La mise en place du PFEQ s’inscrit dans une démarche de changement planifié et
fait écho aux nombreux avis, aux rapports d’études. Cette demande de changement
découle d’une intention, d’une volonté de donner une direction a une démarche et
d’atteindre un but précis. Plus précisément, le but recherché ;;ar le ministére de
I’Education, en implantant ce nouveau programme dans les écoles, était de former au
mieux les éléves en passant par un renouvellement des pratiques et une réorganisation du
travail enseignant. Pour y arriver, des mesures ont été mises en place en vue de favoriser
I’appropriation de ce programme ainsi que son implantation dans les écoles secondaires,
et ce, tant a I’échelle du systéme (MEQ, les commissions scolaires) qu’au sein de chaque
école. Le changement planifié¢ suppose une suite d’étapes, de moyens « développés pour
traduire en opérations un modéle de procédure » afin d’atteindre un objectif précis, lequel
sera chapeauté par des acteurs tout au long du p.rocessus (Savoie-Zajc : 1993; 96). En

conséquence, lors de la mise en place du PFEQ, le MEQ a instauré des mesures

favorisant son appropriation et son implantation, notamment dans les écoles ciblées.

La perspective classique du changement planifié semble étre & la base de
I’implantation du PFEQ dans les écoles secondaires. Dans un pareil cas, «une
organisation et son environnement comme entités relativement statiques ol 1’innovation
planifiée s’appuie sur des décisions rationnelles et objectives» développées par des
experts, mais laissant aussi une certaine place aux acteurs (Wood et Lebrun, 2004; 1).

Ainsi, pour arriver a comprendre la dynamique de changement en marche au secondaire,
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nous estimons qu’il est impossible de faire ’économie d’une analyse fine des rapports

existants entre les acteurs.

En effet, selon Crozier et Friedberg, la perspective classique du changement
planifié aurait une conception trop rationnelle des roles prédéfinis par un « deus ex
machina ». L’organisation serait alors vue comme un tout harmonieux, dans laquelle
les acteurs adhéreraient naturellement aux attentes des autres (1981; 98). Or, pour
saisir la dynamique évolutive d’une démarche organisationnelle de changement, le
modele systémique stratégique de Crozier et Friedberg sera celui privilégié, car il
s’avére particuliérement intéressant pour apporter une compréhension sur les modes
d’action collective au sein d’une organisation en insistant sur les transformations se
produisant & l'intérieur de celle-ci en période de changement. Par ailleurs, un
changement se produisant & 1’intérieur d’un systéme humain, qui implique des acteurs
en relation les uns avec les autres avec des intéréts divergents et méme
contradictoires, ne va pas de soi et se doit donc étre examiné « comme un probléme
sociologique et systémique» (L’Hostie, 1998; 98). Au lieu de s’interroger
uniquement sur les influences environnementales auxquelles une organisation est
soumise, il faut plutdt : [...] chercher a8 comprendre les mécanismes de régulation qui
gouvernent I’ensemble du systéme organisation/environnement et qui conditionnent

les réponses des membres de 1’organisation» (Friedberg, 1993; 93).

L’approche critique de Crozier et Friedberg permet d’apporter un éclairage
intéressant sur I’étude d’un phénoméne d’ordre organisationnel en tenant compte du
role des acteurs et de leurs influences sur les autres (pouvoir). De plus, dans cette
approche, ce qui caractérise 1’organisation n’est plus de ’ordre de la stabilité, de
I’harmonie, mais plut6t de la confusion, du déséquilibre, de la déstabilisation et des
conflits (Séguin, 1991). Ainsi, le phénoméne organisationnel ne peut étre vu comme
un phénoméne naturel avec des «lois générales, universelles, que les hommes

devraient observer pour constituer et maintenir les organisations », mais plutot
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comme un phénoméne construit « des répertoires de solutions entre lesquelles les
acteurs peuvent choisir et auxquelles ils peuvent en ajouter d’autres » (Crozier et
Friedberg, 1981; 228). En d’autres termes, la maniére dont un systéme social
fonctionne ne peut étre considérée comme ce qui permet de déterminer le
comportement des acteurs, mais bien comme le résultat de leurs actions. Dans ce
sens, 1’organisation est alors le fruit d’un construit social (collectif) autour duquel

vont étre produits « le systéme, les structures et les régles » (L’Hostie, 1998; 73).

Le changement est vu comme un processus d’apprentissage collectif a travers
lequel les acteurs engagent leurs capacités de maniére a constituer de nouveaux
construits. C’est donc a travers un processus de «type socio-politique » que les
acteurs vont intervenir auprés des autres en négociant, en créant des alliances, en
échangeant de maniére a établir des consensus ou, inversement, a contraindre les

membres de 1’organisation a satisfaire leurs propres exigences (L’Hostie, 1998).

Le changement dans une organisation ne met pas seulement en jeu la volonté
d’une seule personne, mais la capacité d’un groupe d’individus engagés dans un
systtme a coopérer d’une manicre différente dans une méme action. Ainsi, le
changement est vu comme un processus dans lequel se créent de nouveaux construits
d’action collective assurant la collaboration entre les acteurs sans supprimer leurs
libertés, et qui leur permet de développer de nouvelles capacités cognitives,
relationnelles et organisationnelles. Un changement réussi ne résulterait pas du
remplacement d’un mode¢le par un nouveau congu d’avance par des individus, mais

proviendrait plutot :

[...] «d’un processus collectif a travers lequel sont mobilisées, voire créées,
les ressources et capacités des participants nécessaires pour la constitution de
nouveaux jeux dont la mise en ceuvre libre, non contrainte, permettra au
systéme de s’orienter ou de se réorienter comme un ensemble humain et non
comme une machine » (Crozier et Friedberg, 1981; 391).
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Dans un systéme d’activités humaines, lequel implique divers acteurs en
relation les uns avec les autres, le changement ne va pas de soi. Malgré
1’implantation d’un changement au sein d’une organisation, le systéme peut demeurer
inchangé, ou plutét maintenir ce qui existe déja. Pour qu’une transformation réelle
survienne au sein d’une organisation, la structure méme du systéme doit se trouver
modifiée. C’est ce que Crozier et Friedberg (1981) appellent un changement
systémique. Et pour que ce type de changement devienne possible, il doit y avoir une
transformation « des caractéristiques et des modes de régulation d’un systéme », donc
des modifications au sein du systéme d’action existant, c’est-a-dire dans sa structure

méme (Crozier et Friedberg, 1981; 391).

Selon Savoie-Zajc, pour pouvoir conclure a un changement, il doit y avoir
[...] «une modification, une altération profonde et durable » dans un systéme
spécifique (1993; 31). En outre, cette dimension observable du changement doit
correspondre & une modification {...] « des fonctions accomplies par ce systéme ou
une nouvelle orientation de ce systeme dans l’environﬁement avec lequel il est en

interaction » (ibid.).

Le changement de type organisationnel ne peut alors étre vu comme un
processus linéaire et unidirectionnel, car il est difficilement isolable entre deux points
dans une réalité mettant en jeu des acteurs (Brassard, cité dans Toussaint et Laurin,
1999). Pour rendre compte d’un changement au sein d’une organisation, il est aussi
nécessaire de prendre en considération les transformations des relations avec les

autres (Bernoux, 2004).

Selon Crozier et Friedberg, le changement n’est pas un processus naturel,

mais il émerge plutdt d’un:
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[...] processus de création collective a travers lequel les membres d’une
collectivité donnée apprennent ensemble, c’est-a-dire inventent et fixent de
nouvelles fagons de jouer le jeu social de la coopération et du conflit, et
acquiérent les capacités cognitives, relationnelles et organisationnelles
correspondantes (1981; 35).

2.3.1 Le processus du changement

Le désir d’amener un changement dans le travail des enseignants ne veut pas
nécessairement dire que ceux-ci vont y répondre positivement. L’€laboration et la
mise en ceuvre d’un changement « ne peuvent se concevoir ni, & plus forte raison, se
justifier en dehors et indépendamment du systéme d’action qﬁi est 1’objet du
changement et dont les caractéristiques et modes de régulation en conditionnent

toujours profondément le déroulement » (Ibid., 390).

Le fait de considérer 1’organisation en tant que systéme d’action concret,
résultant des rapports que les acteurs entretiennent entre eux, a des conséquences
profondes sur la maniére dont un changement est percu et envisagé, car aucune regle
ou principe ne vient guider ’action du changement (Friedberg, 1993). Pour arriver &
comprendre un changement & I’intérieur d’un systéme d’action concret, et ce, dans
une perspective systémique et stratégique, il s’avére essentiel de faire ressortir les
caractéristiques (régles des jeux) structurant les rapports entre les acteurs, afin de
déterminer leurs stratégies et ainsi cemer les modifications qui ont été apportées au

sein de I’organisation.

2.4 Notion de culture d’établissement

De nombreux auteurs se sont intéressés au concept de culture et a sa place
dans I’analyse stratégique des organisations (Iribarne, 2005; Friedberg, 2005; Gather
Thurler, 1994; Crozier et Friedberg, 1981). Parmi ceux-ci, Crozier et Friedberg, les

deux grandes figures de ’analyse stratégique, ont été les premiers & donner une place
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a la culture au sein des organisations, quoique leur vision ait été vivement critiquée et

remise en cause au cours des derniéres années.

Par exemple, selon Iribarne (2005), la maniére dont Crozier et Friedberg
congoivent ce concept ne rend pas compte du contexte culturel au sein duquel les
stratégies des acteurs prennent un sens et se déploient. De plus, celui-ci reproche
également aux deux auteurs d’étre contradictoires dans leurs propos, puisqu’ils
démontrent a la fois un intérét marqué pour 1’analyse culturelle et une certaine

réticence face a celle-ci.

Crozier et Friedberg accordent une place significative a la culture en
reconnaissant que les acteurs vivent dans un contexte particulier et qu’il convient de
découvrir, dans celui-ci, la nature des éléments qui le structurent. Toutefois, ils
éprouvent une certaine réticence par rapport a 1’analyse culturelle « au nom de la
souveraine liberté des acteurs » (Iribarne, 2005; 153). De plus, Friedberg (2005)
indique que la culture des acteurs délimite d’une certaine fagon les jeux en leur
procurant certaines capacités, mais que le contexte culturel ne permettrait pas de

prédire la maniére dont ils vont réagir face aux changements.

D’autres auteurs, tels que Gather Thurler, contestent la vision selon laquelle il
n’est pas nécessaire de tenir compte du contexte culturel (valeurs, régles et objectifs
qui sous-tendent 1’organisation) dans lequel les acteurs construisent le sens du
changement. Selon elle, la culture d’une organisation doit plutt étre pergue comme
un code commun permettant aux acteurs d’étre sur la méme longueur d’onde en
période de changement. La culture serait activement construite par les acteurs, en
grande partie de fagon inconsciente, et serait composée de « connaissances
socialement partagées et transmises [...] a travers des actes et des produits, ainsi que
par le langage : la maniere dont les gens parlent de leur monde, ce dont ils parlent et

ne parlent pas, avec qui et ou » (Gather Thurler, 2000; 98).

La conception de la culture de Gather Thurler va bien au-dela de celle de

Crozier et Friedberg. L’auteure est d’avis que les différences existant entre les acteurs



32

au sein d’'un processus de changement ne tiennent pas uniquement compte des
intéréts divergents ou des luttes de pouvoir. Elles dépendent aussi « d’un ensemble
complexe et partiellement enfoui de valeurs, de croyances et de normes », et celles-ci
vont déterminer, en partie, la maniére dont les acteurs vont réagir face au changement
ainsi que les moyens d’action qu’ils vont prendre pour y faire face (Gather Thurler,
1994; 23). En entrant dans une organisation, les acteurs vont subir le poids du passé
inscrit dans la mémoire des membres les plus anciens a travers un processus de
socialisation. La culture d’une organisation peut donc étre congue comme «le
dénominateur commun des habitus individuels, comme la maniére standard dont les
membres du groupe réagissent aux événements, les interprétent et les évaluent ou
dont ils font face aux problémes p‘osés ou pensent et mettent en ceuvre le
changement » (Ibid., 24).

Dans leur ouvrage L acteur et le systeme (1981), Crozier et Friedberg sont en
désaccord avec cette conception de la culture selon laquelle une organisation est
composée de traits culturels particuliers, de valeurs, de normes qui sont regus et
intériorisés par les nouveaux entrants et qui ont une influence sur leur maniére de
percevoir la réalité tout en guidant leurs moyens d’agir face a un changement. Pour
sa part, Bernoux (2004) indique que les sociologues déterminent, comme c’est le cas
pour Gather Thurler, la culture a partir des valeurs d’une organisation qui ont une
certaine influence sur la personnalité des acteurs et qui sont les €léments de la
conduite (style de vie) ainsi qu'un modeéle de comportement a suivre. D’apreés ces
deux auteurs, il y a donc lieu de penser que la culture a une influence sur la fagon

dont les acteurs vont construire le sens de leur changement.

2.4.1 L’analyse de la culture d’établissement et le changement

Gather Thurler (2000) distingue trois strates dans la culture de tout

¢tablissement scolaire (voir figure 2.1). Celles-ci permettent de comprendre
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davantage les diverses interdépendances traversant le systéme, tout en déterminant les

dynamiques en jeu ainsi que I’efficience de « I’action collective ».

Figure 2.1

Les trois strates dans la culture d’établissement

Assimilation

Interprétation

Activités

Valeurs

Normes

Mythes et croyances collectifs

Représentations, Biographie et
attentes et enjeux parcours individuels
des divers partenaires

les individuelles et collectives

[’établissement

Plan-cadre officiel

Source : adapté de Gather Thurler (2000)
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La premiére strate fait référence a 1’assimilation, a I’interprétation au niveau
local, ainsi qu’a tout ce qui touche aux valeurs, aux régles et aux représentations qui
se retrouvent dans le systéme et sont reproduites dans les documents officiels tels que
les réglements, les lois, etc. Cette strate nous apparait comme étant la plus facile a
déchiffrer, car elle correspond a la réalité quotidienne de 1’organisation, & ce que les
~ acteurs ont intégré tout au long de leur formation et de leur vécu professionnel (projet

d’établissement, organigramme, etc.).

La deuxiéme strate comprend tout ce qui est interne a 1’établissement, c’est-a-
dire les modes de fonctionnement au-dela des normes provenant du systéme éducatif

lui-méme. Selon Gather Thurler, dans cette strate, on retrouve :

[...] ce qui régit le rapport aux savoirs, les normes et définitions explicites de
I’efficacité, de la hiérarchie au sein de 1’établissement, les modes de décision,
d’information et de participation, les fE€tes et autres rituels, les espaces, la
répartition des ressources, le contrle social, les rapports avec les parents et
les autorités locales. Mais on retrouve aussi une certaine codification de ce qui
est censé se passer en classe, le rapport avec les éléves, la réaction a la
tricherie, a la déviance, aux arrivées tardives, la quantité de devoirs que les
enseignants sont amenés a donner, la sévérité ou le laxisme avec lesquels on
gere 1’évaluation, etc.(2000; 114, 115).
Cette strate fait donc référence & I’ensemble des activités routiniéres se
retrouvant sous des aspects analogues, au sein d’un établissement, d’une année a

’autre.

Enfin, la troisi¢me strate est celle des non-dits, de ce qui fait partie 'de
I’inconscient des acteurs. En effet, les acteurs ont intériorisé des normes et des
valeurs (mod¢le) ou bati, sans s’en rendre compte, une fagon de faire qui se révele
étre ce que tout le monde fait. Il en résulte que les acteurs vont agir en fonction des

normes et des valeurs implicites & 1’établissement.
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Ces trois strates sont donc caractérisées par les valeurs, les perceptions, les
savoirs et les aptitudes des acteurs, bref, par tout ce qui se rapporte aux pratiques tant
individuelles que collectives, mais ne s’y limitent pas. A vrai dire, c’est & partir de
plusieurs sources (mythes et croyances collectives; biographie et parcours
individuels;  compétences  professionnelles  individuelles et  collectives;
représentations, attentes et enjeux des divers partenaires) que 1’équilibre instable
propre a un systéme va se composer et se recomposer de maniere continuelle. Ainsi,
les trois strates vont avoir un réle & jouer en intervenant « dans le traitement

spécifique des changements potentiels » (Ibid., 117).

Toujours selon cette méme auteure, la majorité des acteurs appartenant a une
organisation ne semblent pas trop €prouver de malaise avec la premiére strate, car elle
correspond a la réalité concréte du systtme. Par contre, dans les établissements
scolaires, il existe aussi une partie voilée traversant la deuxiéme strate et, plus
particuliérement, la troisi¢éme. Les logiques internes de ces deux strates s’affrontent

avec plus de force en période de changement :

[...] entre I’absolutisme et 1’espoir des uns de pouvoir tout changer, et les
craintes des autres de devoir abandonner des acquis difficilement négociés et
routines sécurisantes, les conflits font surface, obligeant les enseignants a
expliciter que ce qui, habituellement, était implicite, & accepter que les strates
les plus cachées soient analysées, thématisées et, si nécessaire, remises en
question (Gather Thurler, 2000; 117).

L’équilibre entre les trois strates ne va pas de soi. Ainsi, 1’évolution de la
culture d’établissement dépend, en grande partie, de la manicre dont les acteurs vont
accueillir un changement et arriver a « entretenir une réflexion et une communication
constantes autour des problématiques professionnelles » (Ibid., 119). 1l y a donc lieu
de s’attendre & ce que des changements ne puissent se produire et méme étre

introduits s’il n’y a pas de confrontation sur le plan des pratiques permettant de
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définir « progressivement le droit, la morale, les valeurs, et la finalit¢ de 1’action

innovante et, enfin, de construire et reconstruire constamment son sens » (Ibid., 118).

Avant de mettre en ceuvre un changement au sein d’un établissement exigeant
des transformations importantes tant sur le plan des représentations que des
comportements, il s’avére essentiel « d’accorder une attention particuliere au
fonctionnement des établissements et 4 leurs cultures respectives, d’analyser leur tissu
social et les modes d’interaction qui y sont en vigueur» (Gather Thurler, 2000; 102).
Donc, en observant les composantes d’un établissement (culture), il est possible de
prédire que des changements seront voués a 1’échec. L’analyse du fonctionnement
d’un établissement permet aussi de prévoir que certains moyens pour introduire un

changement ne rencontreront ni les attentes espérées ni un terrain favorable.

La culture de chaque établissement influence donc la maniére dont les acteurs
vont interagir face & un changement. Gather Thurler indique que la culture d’un

établissement détermine:

[...]jusqu’ou il sera possible d’assimiler certains aspects du changement aux
pratiques courantes, voire de consentir de petites accommodations au moindre
cofit et & partir de quand, et a quelle condition il faudra envisager une remise
en question globale. La culture locale contribue largement a la maniére dont
I’école geére sa propre transformation (2000; 103).

Pour arriver a4 mieux comprendre le phénoméne de changement
organisationnel, il s’aveére important de jeter un regard éclairant sur des processus
souvent négligés au sein d’une organisation tels « le sens subjectif du changement, les
non-dits, les normes; ou d’interpréter certains blocages du changement comme
I’expression de divergences entre les valeurs et les représentations des uns et des

autres » (Gather Thurler, 1994; 21). Ainsi, il importe de tenir compte de la dimension
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culturelle de 1’établissement scolaire et de prendre soin de comprendre ce qui a
contribué ou nui au changement, car la mani€re dont les acteurs construisent et
traitent un probléme refléte I'une des composantes majeures de la culture de

|’organisation.

2.5 Stratégies de changement des acteurs

Diverses stratégies peuvent étre utilisées face 8 une demande de changement,
parce que les acteurs faisant partie d’un méme établissement peuvent réagir
différemment en présence de celle-ci. En début de proposition, il est rare que les
acteurs aient une vision claire et des visées cohérentes; ceux-ci ont plutt de multiples
projets qui sont plus ou moins amBigus et contradictoires (Crozier et friedberg, 1981).
En cours de route, un acteur peut décider d’en rejeter certains et en découvrir
d’autres, pour ensuite reconsidérer sa position de départ et la réajuster.

En d’autres termes, il s’avére presque impossible de prédire a 1’avance le
comportement des acteurs face a un changement. Méme si celui-ci est contraint et
limité, il n’est jamais déterminé a ’avance. Un acteur adopte des comportements qui
ont du sens pour lui, méme s’ils ne sont pas rationnels par rapport au changement

proposé.

2.5.1 Stratégies offensives et défensives

Ce type de comportement posséde deux aspects: 1'un offensif, lorsque
I’acteur tente de saisir diverses occasions en vue de les porter & son avantage pour
améliorer sa situation, et I’autre défensif, dans la mesure ou 1’acteur cherche plutot a

conserver ou a accroitre sa capacité d’action. Ces deux aspects du comportement ne
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sont pas nécessairement présents chez un individu dans des proportions égales. Ce
qu’il faut plutét considérer, c’est la dualité qui oppose ces deux termes de méme que
leur complémentarité (Zbid). Ainsi, chaque acteur va tenter de contraindre les autres
de maniére a combler ses propres besoins (stratégie offensive), tout en essayant
d’échapper & leur emprise en protégeant sa marge de manceuvre (stratégie défensive).
L’accent mis sur ces deux orientations stratégiques peut alors varier dans le temps,
dépendamment de la situation et des occasions offertes aux acteurs. La mise en
ceuvre de ces mémes orientations stratégiques se retrouve, quant a elle, liée aux jeux

se produisant entre les acteurs.

2.5.2 Jeux des acteurs

Pour appréhender la dynamique organisationnelle impliquant les diverses
stratégies des acteurs, il convient de tenir compte également de leur jeu. Dans leur
livre « L’acteur et le systéme », Crozier et Friedb