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DEUXIEME PARTIE

PREMIERE PERIQDE
DE LA RECHERCH® PEDAGOGIQUE EN FRANCE:
LA NAISSANCE



Bn wue
difficultés
gique, nous
a 6té créée
tés elle a

de réfléchir sur les modalités et, notamment, les
de la période de naissance de la recherche nédago=-
devons nous demander d'abord comment la recherche

en France, comment elle a évolué, quelles difficu-

rencontrées ., Or la documentation réunie nous sem-—

ble affirmer unanimement qu'elle a &té créée en France gvec Al-

fred BINET et consolidée par les justifications d'Emile DURKHEIM,

mais a rencontré, dans cette période, plusieurs difficultés, no-

tamment d'ordre scientifique et épistémologigque. Nous allons
done étudier d'abord le r8le d'Alfred BINET dans la recherche

pédagogicgue

en France et l'existence de la recherche pédagogique

en France aprée lui.



CHAPITRE IIT

LE ROLE D'ALPFPRED BINET DANS LA RECHERCHE PEDAGOGIAUE EN FRANCE

Ltobjet de ce chapitré eat de s8'intérroger sur ce gque BINET
a fait pour la recherche pédagogique en France plutdt gque sur ss
veraonnalité, Certes, nous ne voulons point recuser les affirma-
tions de necs devanciers comme MM, STMON, CILAPAREDE, BUYSE, DOT-
TRENS, DEBESSE, ZUZA, MIALARET, AVANZINI, etc. (1); elles concer-
nent plue ow moins motre probléme, surtout quand elles ont &té
8laborées en fonction d'expériences vécues par leurgauteura aveo

BEINET ou basées sur des analyses approfondies.

¥oue voulons seulement préciser notre cobjet d'étude : tandis
que le leur vise principalement BINE?, le ndtre vise avant tount
1la recherche pédagogique puis, dens ce cadre, la contribution
de BINET. Mais il est trés posesible que les résultats de ces
deux approches ne différent guére.

Ainsi précisé, ce probléme implique inévitablement les ques-
tions suivantes : Qui est BINET ? Qu'a-t-il fait ? Bt qu'a-t-il
fait pour la recherche pédagogique en France 7 ,Four le savoir,
noue scruterons eon hérédité, ea personnalité, son cadre de vie
et,surtout, eses travesux (2). Les premiers nous révélent gu'il
est un chercheur. Les derniers nous montrent qu'il est un cher-
cheur en pédogogie quant & l'objet central, et le fondateur de
la recherche pédagogique gqusnt & sa méthode,

A, ATFRET BINBET, UN CHERCHEUR EN PEDAGOGIE

1, Alfred BINET, un chercheur

Le 20 octobre 1911, deux jours aprés la mort d4'Alfred BINET,
M. MALAPERT, alors vice-président de la Société Libre pour L'Etude
Psycholbgique de 1'Enfent (3), en prononcent les paroles d'adieu



au défunt, disait: "Tel fut le philosophe, le chercheur, l'écrivain
que nous pleurons (4)”. Les autres interprétes d'Alfred BINET le

considérérent comme un savant, un psychologue, un pédagogue et
m8me un &ducateur (5). Or, philosovhe, BIRET ne l'est guére (G)r

Bducateur, il est difficile de luli attribuer complétement cette
quaelification (7)., Eerivain, savant, psychologue, védagogue, il
est tout cela, mais en fonetion de ses recherches et gréice a4
elles. Nous croyons donc que le jugement du Comité de 1l'Evalug-
+ion de 1'Académie dem Sciences Morales et Politique est »nlus
exact lorsqu'il indigque: "Il sime la recherche et la vratique
comme un observateur et un expérimentateur (8)", Cette qualité
de chercheur attribuée a BINET est trés souvent négligée var ses
interprétes. Nous essaierons donc de la mettre en lumiére en
insistant sur les trois points suivants : son hérédité, ses

qualités personnelles et son cadre de vie

a/. Tout d'abord, au point de wue héréditaire: BINET descend

d'une lignée de médecins, profession qui, depuis Clasude BERNARD,

est au premier rang de la recherche. Parmi ses ascendants, on trouve
au moins duatre médecins: son pére, son grand-pére, le grand-pére
de s#mére et un autre de ses ascendants. Citons une petite anecdote
rapportée par M. BERTRAND: "Petit file de médecin, fils d'un
médecin et d'une artiste peintre qui était éléve de HENNER et
l'suteur de plusieurs toiles remarquées,.. Un de ses ascendants
était le docteur RICHELMI qui servit comme chirurgien dans les
armées de NAPOLEON ITer, fit la campasne de Ruszie et a laissé
pPlusieurs &études médicales et climatologiques. Le grand-pére de

sa mére, M, JORDAN, fut également médecin et maire de Marseille,

Un autre afeul, Antoine DESVERNEZ, avait été anobli par LOUIS XVI
pour avoir &tabli des relations commerciales entre Marseilles et
Odessa (9)", En considérant cette lignée et en ne regardant
1'hérédité que sous l'aspect des aptitudes définies (10), nous
pouvons affirmer avec le m@me auteur que : "Nous croyons gue

l'hérédité de EINET fut surtout scientifigue et pratigue, mais
‘heureusement complétée, par s8a mére, au point de vue artistique.

Ces trois aspects se retrouvent dans sa vie (11)", Comment cette
‘hérédité, trés favorable & la recherche se menifeste chez 1lui,

voild ce que les témoisnages gur ses qualités personnelles vont

nous révéler.



-86~-

b/. Parmi eux, nous en retiendrons quatre suivants en raison

de la commaisssnce profonde et intime qu'ils révélent., Ce sont
ceux de Madeleine BINET (12), sa fille atnée ; de M. BEAUNIS (13),
le directeur du Laboratoire de Psychologie Physiologique a la
Sorbonne ; du docteur Th., SIMON (14), son ami le plue intime

et collaborateur gu Laboratoire-Ecole de ls rue Grange-aux-Belles;
enfin, du professeur Ed. CLAPAREDE (15), son collégue & Genéve.
Pour les deux premiers , c'est simple, car il n'y a pas d'asutre
texte. Bn ce qui concerne les deux derniers, nous en choisig=
song qui furent écrits immédiatement avrés la mort de BINET, e¢ar

ils semblent & la fois spontanés et synthétigues,

Pour que ses traits personnels soient mieux mis en lumiére,
nous ne citone pae les textes tels quels -ils sont trés faciles
& trouver- , mais préférons en dégager les points principaux.
Or, si nous suivone successivement les témoignages, voici ce

qu'ils disent de sa personnalité :

pour Madeleine BINET
1., Attrait pour les plaisanteries, les farces innocentes

2. Vénérationm profonde pour le traveil, passion &u travail

pour M. BEAUNIS

3. Profondeur de son intélligence

4. Vivacité d'esprit toujours en éveil

5. "Il savait découvrir quelque chose qui n'avait pas &té wu
avant lui, émettre des apercus nouvesux, tenter des voies

inexplorées"

pour Th. SIMON
6. Surprenante activité cérébrale (16)

7. Constante originalité de points de wvue
8. Abondance de sa production (16)

9. Grande facilité de travail

10. Obgervation concréte

11. Mémoire excellente



12.

13.
14.
15.
16.

7.
18.
19.
20.
21.
22,
23.
24,
25.
26.
27.
28.
29.
30.

1.
32.
33.
34.
35.
36,

Etréme modestie

Inquiétude devant la flatterie
Probité scientifique

Compléte indépendance

Franchise brutsale

pour Ed. CLAPAREDE
Ecrivain de talent, d'une clarté parfaite

Doué d'un ezmprit scientifigue des plus rigoureux

L'esprit le plus curieux, le plus observateur, le plus fin
I1 déployait dans ses investigations une &tonnante ingéniosité
Virtuosité

Profbndément original

Absolue indépendance dlesprit

Pacilité extraordinaire de travail

Beau type de chercheur romantique & réaction rapide
Nullement eteint par les succés mondaiﬁs

Nullement désireux de décorations

Vrei sage

N'a jamais repoussé les travailleurs sérieux

Inexorable pour tous ceux qu'il sentait guidés par d'autres
mobiles que la recherche de la vérité

Auncun amour propre

La polémique 1l'intéresasait peu

Possédait & un heut degré le sens du comique

Homme de coeur, ami affectueux et fiddle

Mcdestie la plus parfaite

Certaine timidité, voire m@me un peu de sauvagerie.

Si nous voulons synthétiser ces qualités en deux catégories:

morgeles et intellectuelles, en voici le tableau synoptique:

1.
2.

3.
4.

Se

les quelités morales
Bonne humeur, comigue, farceur innocent
Travaeilleur, studieux
Modeste
Inquiet devant la flatterie

Franc



6. Sage

T. Aucun amour propre

8. Aucune attirance pour la polémigue

9., Homme de coeur, ami affectueux et fidéle

10, Certaine timidité, voiremime un peu de sauvagerie

les qualité intellectuelles

1. Profondeur de son intelligence

2, Vivacité d'esprit toujours en éveil
3. Esprit de découverte

4. Surprenante activité cérébrale

5. Constante 6riginalité

6. Observateur concret, minutieux

7. Mémoire excellente

8., Esprit d'une clarté parfaite

9, Esprit scientifique, curieux, rigoureux, fin
10. Etonnante ingémniosité

11. Virtuosité d'esprit

12, Indépendance d‘'esprit

13. Répction rapide

14, Recherche de la vérité

Au régard de ces qualitée, surtout les qualités intellecfuelle%
que les témoins relédvent en BINET, on ne peut douter de son aptitude
peraonnelle & la recherche. Pourtant, avoir ces aptitudes et ces
quelités ne suffit pas 4 qualifier quelqu'un comme chercheur, T1
faut sussi un cadre de vie favorable, car "le comportement est

une fonction du milieu qui existe quand le comportement apparait

(27)~.

¢/. Or, en ce qui concerne son cadre d& vie, vu ses travaux et les
milieux ol il travaillait, on peut affirmer que , né a Nice le 11
juillet 1857, Alfred BINET & mené une vie wvouée toute entiére &
la recherche jusqu'd sa mort 4 Paris, le 18 octobre 1911, 4 1'3ge
de 54 gns. Cela est manifeete dans sa biographie, dans léqqelle.

si on lg résume , il n'y a gue deux étmpes possibles: celle de

1'écolier-étudiant et celle du chercheur.

Ses &tudes s'orientent au détut veres le droit (lB); puis vers

les sciences naturelles (19), en glissant vers la médecine (20).

Quant 4 ses recherches, il les commence avec BEAUNIS au Labore-
toire de psychologie physiologigue de la Sorbonne (21) o3 i1 travaille
jusqu'a se mort prématurée, au moment de la_guelle "le bilan (du
laboratoire) est riche et multiple"” (22)- hgturellement, il travamille



encore dane d'autres centres de recherche dont nous parlerons plus
tard (23). Maintenant, disons seulement guelques mots sur sa car-
riére de recherche a4 la Sorbonne, ou le titre de chercheur lui est
officiellement attribué,

L'arrivée de BINET au Laboratoire de la Sorhbonne était, comme
dit Th. SIMON, "un hasard curieux" (24). Selon les paroles de BEAUNIS
(25), on doit dire que ce sont ses travaux psychologiques qui le lui
rendirent acceptable et ceux-ci ont déja été& préparés depuis long-
temps gréce aux conseils précieux de RIBOT (26).

Cette rencontre avec BEAUNIS se fit en 1892, c'est-a-dire trois
ang aprés l'ouverture du Laboratoire "créé sur le proposition de
Louie LIARD, directeur de l'Enseignement supérieur, par arrdté minis-
tériel du 29 janvier 1889 et rattaché a4 1'Ecole Pratique des Hautes
Btudes(section des sciences naturelles)" (27) pour accompagnexr 1°
enseignement de Th. RIBOT, chargé de la chaire de psychologie expé-
rimentsle au Collége de France (28},

Entré su Laboratcire, il est nommé tout de suite préparateur

(29) et devient vite le directeur-adjoint de BEAUNIS (30) auquel il
succéda lores de sa retraite,d la fin de 1894 (31)., " L'activité de

BINET est elors considérable " (32); si bien que,en 1964, dans son

discours & l'occassion du 75éme anniversaire du lLaboratoire, H.
PIERON a considéré BINET comme le représentant d'une des trois gran-
des étapes de la vie du Laboratoire £33).

Cette activité ne peut &tre expliquée gue par son “existence
toute entiére consacrée & la recherche", comme en témoignait M,
GLEY, son cousin par alliance, 4 F.L. BERTRAND : "Vivant en reclus
volontaire, entre sa femme et ses deux filles, ne s'occupant que
de ses études, indifférent & toute vie mondaine, insouciant de tou-

tes. relations utiles ou profitables, le travail seul 1l'intéressait.
Jamais il n'sccepte ni ne recherche (sauf une candidature & la suc-

cegsion de RIBOT, ou Collége de France, candidature soutenue par le

physiologiste MAREY dont il employait les azppareils ingénieux, et
par quelgues zmis qui le considéraient déja comme le représentant’

le plus quelifié de la psychologie positive en France), sucun emplioi
lucratif. Une fortune modesté et son gofit de la retraite lui rendi-
rent possible cette existence toute entiére consacrée & la recher-
che" (34).

Ainsi voit-on que, fort d'une hérédité et d'une personnalité
favorables 3 la recherche, en réalité, Alfred BINET a assumé des
fonctions originales et importantes de chercheur pendant toute-éa
vie : préparateur, directeur-adjoint puis directeur, Il est donec

incontestablement, avant tout et surtout, un chercheur.



11, Alfred BIN®T, un chercheur en nédagogie

Dans quel domaine BINET est-il un chercheur % On peut sel
contenter de répondre A cette question en précisant l'objet cen-
tral de ses recherches. 0Or 2 provos de 1'6tude de celui-ci, on dé-
couvre que les quatre théses soutenues 4 la Sortonne, a Louvain
et 4 Lyon se différencient. Jrosso mndo, il y a deux positions.
La vremidre (35), soutenue communément par MM. MARTIN, BERTRAND,
et ZUZA, se contente de rezartir les recherches de BINET en
trois périodes successives :

1. Les travaux du début et de psychologie morbide (36)}; influen-
ce de la Salpatriére (37).
2. La psychologie normsle (38) & la Sortonne (39).
3. La psychopédagogie (40) dans les écoles (41).
La deuxiéme , soutenue par G. AVANZINI, pour qui "apparemment
vratique et vraisemblable, cette distinction chronologique ne
manque pas d'8tre trompeuse (42)"; il affirme en effet qu' "une
é&tude plus attentive révéle la constance et lea permesnence, done lag
gimul tanéité des trois séries de préoccupations“ {43). Autrement
dit "l'analyse des textes permet donc de penser que, malgré lépar-
pillement apparent des thémes, la multiplicité des problémes abor-
dés et 1'abondance des publications, il y a dans l'oeuvre de BINET
une profonde et réelle stabilité de dessein, dépassant la psycho-
logie générmle qui, en tent que telle, s’attache & ce qul est com-
mun & tous les esprits et néglige ce qui les singularise pour re-
chercher l'universalité des processus mentaux et veut, selon une
formulation qu'il se déclare le premier 4 employer, &laborer 'la
psychologie individuelle' (44) gqui est ‘inséparable d'une pédago-
gie individuelle'" (45).

Sans entrer dans la discussion n- i prendre parti, une
lecture gttentive des publicetions de BINET exige de nous, inévite-
tlement, une combinaison de ces deux positions. Car, d'ure part,
comme le dit M. AVANZINI, il y a "une émergence des protlémes
d‘ordrebédagogique dans la pensée de BINET" {(46), ce que les trois
premiers auteurs ne nient pss non plus; su contraire, ils Tendent
3 unifier les recherches (47)de BINET d'une maniére ou d'une autre.
Ces recherches, d'autre part, margquent des préférences succesa-
sives qui semblent correspondre aux trois étapes de sa vie, &

savoir, 4 la Salpé&triére, 2 la Sorbonne et dans les &coles (48).



Ainsi, l'une ne nie pas l'autre; au contraire, elles se cla-
rifiert mutuellement, car c'est l'objet central qui dirige et uni-
fie les recherches; en revanche, ce sont les &tapes ou les préfé-
rences de recherche gui vont enrichir l'ocbjet central.

a)-Cependent, on ne neut pas préciser l'objet central des recher-
ches sans s'interroger sur son but , car celui-ci dépend

de celui-la. Quel est donc le btut desrecherches d'Al¥red EINET ?

hotons tien qutil est surtout pragmatique (49). Dans cet esprit,
A plusieurs reprises, il a déclaré clairement qu'il
vis e le savoir théorique, Lien entendu , mais ne s'arréte pas

13, ear il vise en méme temns, et surtout, la pratigue. B,
pour lui, pratique signifie pédagogique. En 1906, il déclare :
"PDans toutes nns recherches, nous avons constamment la préoccupation
suivante : il ne s'agit pas d'arriver A guelque vérité abstraite
ayant une portée scientifique et philosophique, mais n'étsnt pas
sueceptitle d'epplication. Il faut Btre pratique, c'est-3-dire pé-
dagogique " (50). Cela eat encore miemx exprimé dés
loo4 : "Notre ambition ntest pas seulement de faire une oeuvre de
science positive, elle vise un autre but : elle prétend faire ici
une oceuvre d'éducation qui a son importence socismle.™ (51) Il est
dorne indiscutablement &évident que c'est l'oeuvre de d'éducation

qui constitue le tut de ses recherches . C'est lui qui mo-
tive ses recherches; c'est lui aussi qui les oriente nécessairement

vers un certain objet central.

b)Quel est donc l'objet central des recherches d'Alfred BINET ?

Pour le savoir, il est indispensable d'étudier'la liste
de sBes publications {voir notre bibliographie). Ce regard, 2
notre avis, sera tras profitable, d'une part, pour montrer les
objets de recherches réalisées par A, BINET, d'autre part,pour
illustrer ses préférences successives, A travers lesquelles,
pourtant, un objet central demeure. En outre, on y verra ltori-
ginalité et, surtout, l‘abondance dos travaux de BINET

Certes, & la lecture de cette 1iete, il serait possible
de vrendre l'objet le plus &étudié, le plus marqué pour l'objet
central., C'est le cas de M. ZUZA, pour qui c'est la psycholo-
gie de 1l1l'intelligence . T 1 decerit: * B n dépit



de 1la variété des domasines qui ont sabordé son activité intel-
lectuelle, BINET parailt avoir toujours été hanté par un tut uniqua.
Dens les écoles comme 4 la Sorbonne et A la Salp&triére, il cher-
che en définitive & pénétrer le mystére de l'intelligence humaine.,

On 1'appellerait volontiers®le psycholopue de l'intellipence'."(52)

Une autre opinion plus originale se fonde sur les affirmations

de BINET lui-méme, qui semble indiquer deux directions différentes.

Le premié&nrae g'oriente vers la psychologie différen-

tielle. Il 1'a affirmé lui-méme dans La Squestibili@é , &dité en

1900 : "Cet ouvrage est l’exécution d'une toute petite pertie d'un
rlan beaucoup plus général. Le nlar, auguel je travaille dernuis
bien des snnées, et pour lequel j'amasse des matérisux dont la plu-
rart n'ont pas encore &té publiés, consiste & &établir la psycholo-
gie expérimentale des fonctions supérieures de l'esprit, en vue 4!
une différenciation des individus. J'ai déja publié, avec Viector
HENRT quelques apercus sur cet ensemble de recherches, en donnant
&4 ces apercus le nom sommesire de psychologie individuelle." {53)
Bn 1904, 51 r é p & t e cela en montrant la convergence de ses
travaux vers un meme but : "Malgré les différences trés manifestes
de persconnes, de protlémes, de décors et de technique, tout cela
tend vers le m@me but : relever les différences psychologigues in-
dividuelles efin d'établir expérimentalement une classification des

carsctéres.” (54)

Le @d e uxié&me - porte sur les choses de 1l'éducation.

Nég 1894, l'année mBme ol il assuma la direction du Laboretoire phy-
siologigue & le Sorbonne, BINET a déclaré : "Depuis plusieurs an-
nées, je poursuis des recherches sur les diverses formes de la mé-
moire, avec l'idée directrice que ces recherches pourront &tre de
quelque utilité pour la pédagogie.™ {65) A 1a fin de sa vie, ce mé-
me objet central s'affirme dans son testament de pédagogie d'une
maniére plus nette et plﬁs synthétigque. Il y déclare gue toutes les
recherches poursuivies pendant trente aﬁs, c'est-a-dire depuis 1880,

1'snnée de sa premiére publication "De la Fusion des Sensations sem-

blakles“‘ visent & apprendre sur les choses de 1l'éducation. (56)

Naturellement, l'opinion de M. ZUZA ou d'autres sersa moins
vertinente a cause de sa subjectivité, de sa partialité, et de

ltaffirmation de BINET, d'autre part. Pourtant, mBme en la né-



gligeant pour ne nous occuper gque de celle thgglle-cituse posent

s = o ]

encore de nombreuses questions. Etant donné que BINET a indiqué

deux directions pour objet central de ses ;echerches, on se de-
manders si ellee sont séparées, parallélement, et succegsives ou
si, plutdt, elles s'unifient, se complétent pour nten constituer

qu'une seule %

Pour le savoir, &emandons-nous laguelle, parmi elles, consti-
tue l'objet centrsal de ses recherches, A cette fin, il suffit de
nous appuyer sur ces deux critéres :

1, cet objet doit 8tre dans la ligne du but wvisé;
2, il doit 8tre suffisamment large pour embrasser toutes les

recherches de BINET.

Il est eclair que lg premiére direction, selon laquelle
l'objet central de =es recherches est 1la psychologie différen-
tielle , ne satisfait pas au premier critére, ou moins d'une
maniére directe, car, ainsi que nous l'avons noté, son but cfest
ltoeuvre de l'éducation. Blle ne satisfait-pas non plus au deu-
xiéme critére car, selon BINET, la psychologie différentielle
ne ge compose que des Quatre grouves d'études suivantst lee races,
les malades mentaux, les criminels et les enfants (57). Or, parmi
ses recherches, il as'en trouve qui ne peuvent s'incorporer a
aucun dJdes groupes ci-dessus mentionnéa de 1a psaychologie
différentielle; par exemple celles qui portent sur les mé&thodes

et lee progrommes d'enseignement.

3'il1 en est ainsi, pourquoi BFINET a-t-il dit que la psycho=
logie différentielle constitue l'objet central de see recherches?
Pour répondre A cette question, il faut lire son testament de péda-
gogie, dans lequel il indique un autre objet central plus large,
qui est l'oeuvre de 1l'éducation, dans laguelle la psychologie
différentielle est prélininaire,

Il est bien évident gque cette deuxiéme direction correspond

pleinement an premier critére. Mais il nous reste & savoir si elle
peut envelopper toutes les recherches de BINET, et correspondre

sussi au deuxidme critére.



Dans Idées modernes sur les enfants, BINET distingue trois

questions fondamentales des choses de 1'&ducation :

1., les programmes ;

2. les méthodes d'enseignement ;

3. les aptitudes des enfants (58).

Tl explique immédiatement chacune de "eces trois grandes divi-

sions" :

a. Les nrogrammes sont ‘'ce qufon”ensgigggw(SQ)". Ils apvel-
lent deux groupes d'étude : celle des enseisnements donnés et
celle de leur but et de leur idéal. Trois anproches sont provosées:

paychologique, pédagogique et, surtout, sociologique {60).

b, En ce qui concerne les méthodes d'enseignement, qui répon-
dent & la question "comment on 9& enseigne™ (61), il distingue
lee quatre études suiventes : l.el'éducateur i 2. les réglemen-
tatione de la durée des études ; 3. la distribution des lecons

et leur éveluation ; 4. la forﬁe de l'enseignement (62).

c. La troipiéme répond & la question "ce qu'on enseigne”
(63), dont les problémes principaux tournen% autbur des aptitudes
des enfants, Tei "nous examinons, précise-t-il, la pé&agogie
dans ses rapvorts immédigte avec les enfants et les écoliers;...
nous chercherons & savoir ce qu'ils sont, en quoi consiste l'art
de les commnattre ; nous montrerons que cet art n'a pas pour but
de nous dommer le plaisir charmant de pénétrer dans leur aAme,
de nous jouer de leurs idées et de leurs émotions, mais qu'il
s'agit de dégeger ITsurs aptitudes réelles afin de couvper, a

leur mesure, 1l'enseignement qu'ils recoivent (64)",

Voild les trois gquestions principeles que posent ‘'"les
choses de 1'éducation", Mais laquelle, de l'avies de BINET, est
la plue importante et, par conséquent, doit 8tre préalablement

étudiée ?



BINBET a répondu clairement que celles gui ont trait aux
programmes sont "bellee" et, "& diverses reprises, ont préocupé
ltorinion" ﬁ%rtant, il précise : "elles ne font pas partie de
notre progremme, mais nous y ferons mainte allusion (65)". Il
en va de médme des méthodes d'enseignement. Il Serit : " Avec
regret; nous sommes obligés de nous défendre ce domaine, car ce
n'est pas le ndtre ... mais, de temps en temps, nous serons obli-
Zés, par suite de notre gujet, de faire des incursions dans 1'ans-
lyse des méthodes , car il est difficile d'établir des frontidres
entre des gquestions qui sont bien solidaires les unes des autres"
(66). En revanche les aptitudes des enfants, qui "sont les parties
les plus négligées de 1l'éducation (67)", suscitent chesz BIﬁET
1'intérét le plus vif et le pluse pressant (68). Celan est vérifié
par ses 25 ans de fecherche danag les écoles : "Quant & moil, aprés
une expérienceé déja longue ~il y a vingt-cing ans que je fais
des recherches dans les écoles- je crois que la détermination
desg aptitudes des enfonts est la plus grosse affaire de l'ensei-
gnement et de l'é€ducation (69)" et c'est aussi "une des questions
les plus importantes qui se posent de motre temps (70)“; car "clest
d'aprés leurs aptitudes gquton doit les instruire et auasi les
diriger vers une profession (Tl)“.

Clest pewrquoi ce sont elles que BINET a.choisies d'étudier
(72). Chez d'sutres auteurs, elles s'appellent "la pédagogie avec
"les qualificatifs de scientifique, moderne, expérimetale, psycho-
logique, ou m2me la pédologie (73) ", Quant 4 lui, il lee groupe
sous le nom de nédagogie individuelle, pour la distinguer de la
pédagogie générale, dont l'objet porte sur les méthodes d'ensei~
gnement (74). Ceg deux parties de la pédagogie, et la troisiéme

qui s'occuve des programmes, deoivent avoir comme préliminsire
l'étude de la psychologie individuelle (75).



Airsi, les guestions de 1'éducetion, selon BINET, peuvent-elles
8tre schématisées comme suit :

- Tout d'sbord, une &étude préliminsire : c'est la psychologie in-
dividuelle;

- puis, l'étude la plus vive et la nlus pressante : c'est la péda-
gogie individuelle;

- ensuite, les études sur les méthodes d'enseignément : clest 1=
pédagogie générrle;

~ et enfin, les études sur les programmes. BINET ne les nomme pas
encore par ﬁn nom scientifique. Pourtant, étant donné 1les objec-
. tifs et les approches qu‘il.ieur nronose, selon son vocebulaire,
il semble qu'on vpeut leur donner le nom de pédagorie
sociale car celle-ci, se tasant principalement sur ls méthode
sociclogicue, va étudier les aspirations de la sociédté, en vue

d'étatlir 1'idéel éducatif, pour en déduire les enseignements.(76)

Ce schéme permet le tableaun synoptique suivant :

Objet central Objets détaillés nom scientifique r&8le
. i
1. Les différences La psychologie prélimi-
peychologiques individuelle naire
2. Les aptitudes La pédagogie La plus
des enfants individuelle grosse
affaire
EDUCATION 3. Les méthodes La pédagogie questions
d'enseignement générale des incur-
sions
4. Les programmes (La pédagogie guestions
sociale) de mairtes
allusions

Ce tableau, en précisant le r8le des objets détaillés, illus-
tre en méme témps les deux points les plus richement étudiés, a
savoir les différences psychologiques individuelles , les aptitu-
des des enfants et leur objet central : les choses de 1l'é&ducation.
(77) I1 s' ensuit que, si BINET a étudié la psychologie individuel-
le qu'il a parfois désipnée comme l'otjet central de ses recher-

(78) et dont l'okjet comprend les différences psychologiques
: q



individuelles, c'est parce gqu'elle est préliminsire ; et s8'il =a
longuement étudigg ls pédegogie individuelle, dont l'objet mse
concentre sur les aptitudes des enfants, parmi lesquelles 1'in-
telligence joue le r8le le plus important -et ZUZA 1l'a considéré
comme l'objet central des recherches de BINET- c'est parce que
cette &étude est la plus grosse affaire de l'éducation et, par
congfquent, de la pédagocie. Pourtant, si bien étudiédems soient-
ellea, psychologie et pédagogie individuelles ne sont vas indé-
pendantes et suffisantea a4 la science de 1'é&ducation., Blles ne
a'expliquent pas par elles-mBmes, ni dans le domaine de la con-
naissance pure, ni dans celui de l'action pratique; en revsnche,
les deux autres études, méthodes d'enseignement et proeramme qui,
faute de tempe et & ceause de sa mort prématurée (79), n'ont vpas
été étudides (80), prennent part & la constitution de l'ensemble
des études de l'éducation. C'est seulement dans cette dépendance
2t cohérence qu'elles doivent 8tre expliquées ; sinon, elles
rigquent d'8tre mal comprises, car ce sont les choses de 1l'éduca-

tion qui constituent leur objet central &'étude.

Nous pouvons donc conclure, d'une maniére assez solide, que
l'objer central de toutes les recherches de BINET est 1l'éducation,
car, d'une part, le but visé n'est autre qu'elle et, d'autre part,
elle seule peut envelopper toutes ses recherches. Il s'ensuit donc
que qualifier BINET de psychologue, de pédologue ou d'un autre
titre (81), c'eat ne le regarder gque sous un seul aespect de sges
activités, si ce n'est m@me le fausser. Pour &tre juste, il faut
le qualifier d'abord de chercheur en pédagogie et, puisque ses

recherches ont été les premiéres réalisées en France (82), il est
également juste qu'il soit appelé "le premier chercheur en pédagogie
en Frsnce" (83). Voila le seu’ titre qui lui convienne et seul

EINET en est digne. Et, en entreprenant sainsi les premiéres re-
cherches en pédagogie faites en France, il augure.la recherche

pédagogique actuelle.



B. ATPRTD BINET LB FONDATEUR DE TA RECHBRCHE PEDAGOGIOUSR

EN_FRANCE

Pang se nréface au livre de M., ZUZA, Théodore SIMOY observe:
"BINBET a nosé la méthode (84)". Or cette observation semble bien
gaisir l'essentiel qui est "d'exeminer si L'introduction en
pédapopiefde recherches qui sont non seulement exvérimentales,
mais rigd;resement scientifiques, gersit un bienfait pour 1la né-
dagogie (85)". Br quoi consiste donc cette méthode, comment BINET
1'a-t-il entendue et exmliquée ? PFour le gaisirs vogona .Prénla~
blement deux remarques primordiales. La vnremiére sur le signifi-
cation du mot de fondateur attribuée 4 BINET, la deuxiéme sur la

maniére dont nous nous en servons. .

1. A vrai dire, Alfred BINET n'est pas celui qui a inventé
une méthode nouvelle, mais plutdt celui qui a apvliquéd la mé&thode
expérimentale & un terrain nouveau qui est 1l'éducation ~quoique,
gimultanément, il contribue & la méthode expnérimentale elle-mdme-—.
Par conséquent, si nous disons qu'il est le fondateur de la re-
cherche pédagogique en Fraence, c'est pour unique sens qu'il est

le premier & avoir appliqué la méthode expérimentale & l'éducation.

2., Bn accord total avec M. PIAGET, pour gui, "chez BINET,
il y a un arridre fond théorigue gqui est trés profond, qu'il
n'a explicité que par occcasion, par prudence, car il avait la
rlus grende méfiance de ce gui ne pouvait pas Btre prouvé point
par point (86)", nous nous limitons, dans les lignes qui suivent,
& dévoiler cet “"arridre fond théorigque™ qui, en dirigeant toutes

geg recherches, constitue vraiment ure assise solide.

Celas dit, illustrer la méthode'que BINET a posée nour la
recherche pédagogique n'est pas tellement difficile car, "écri-
vain de talent, d'une clarté parfaite (87)", ses pensées sur cette
question sont trés nettes. Il en distinesue deux asvecte : négatif
et mositif. |



Négativement, il réfute et ls pédagosie ancienne et 1l'éduca-
tior nouvelle.

Tout d'abord, BINET wveut suvprimer la premidre. Car, melgré
de bonnes parties de détails qui consistent dans ce que se8 pPra-
tiques sont formées vpour résoudre des questions réelles et, sont
toujours restées en contact avec llexistence réelle, grBce & quoi
elle a rendu de grands sérvices (88), elle a commis deux fautea
radicales : verblage & l'égard de ses moyens et empirisme & Ll'égard

de son procédé.

Verbiage (89) cer 1. elle = &té faite"de chic" 2. elle est
le résultat d'idées préconcgues - 3. elle procéde par affirmsetions
gratuites - 4. elle confond les démonstrations rigoureuses agvec
les citations littéraires - §. elle tranche les ﬁlus graves problé-

mes en invoquant la vensée d'autorités.

EmEirismg_(QO): 1. elle & fait des otservations pratiques et
utiles, mais celles~ci ont été, la plupart du temps, oubliées et
il n'est resté que certaines régles de conduite, des usages, des
hatitudes -~ 2., elle cultive un grand respect de la tradition -

3, d'ailleurs, ses réponses, ses changements et ses innovations,
s8i excellents gu'ils soient, ont commis ce défaut général : sans
contrdle - 4. enfin, sa théorie, sa doctrine restent wvagues et pu-

rement littéraires,

En un mot, "l'ancienne pédagogie est trop génératrice, trop
vague, trop littéraire, trop moralisatrice, trop verbale, trop
prédicatrice (91)."

C'est la pédagogie de l'homélie et d pr&che gqui, aux,K yeux de
BINBT , sont "inefficaces, ennuyeux, exasPérants“f92). C'est donc

une pédagogie 4 supprimer.

I1 faut noter d'emblée que BINET entend la pédagogie "ancienne" °
non seulement dans le registre du temps mais,surtout, dans celui de
la méthodologie. Elle imp}ique toutes pédagogies, mBme contemporaines,
qui emploient la méthode encienne, & sevoir empirique, y compris
les tentatives soi-disant scientifiques que R. BUYSE nomme "pédagogie
expériencée” (93), comme G. AVANZINT, gui y place aussei 1l'éducation

nouvelle (94), En effet,.quoi qu'il s'y produise des réformes,



des changements d'orientation et m&me des innovations, "jemais on
n'a songé i des exbériences de comparsison avec témoin, qui sont
indispensatles pour gdministrer une preuve scientifigue (95).“

En ce gui concerre l'éducation nouvelle {qgu'il appelle quel-
quefonig indifféremment la pédagogie nouvelle), les critiques de
FINBET ne sont pas moins dures. Fien conscient des avantages des
méthodes modernes qu'elle met en lumiére, 4 savoir l'observation

et L'expérience, il y voit cependant des défauts.

Tout d'abord, son programme est extr@mement vaste : "On veut
d'une part, réformer l'organisation de 1l'enseignement et, d'autre
part, mettre au premier plan la psycholozie de l'enfant, et en
déduire avec une rigueur mathématigue tout l'enseignement qu'il

doit recevoir {96)."

Ensuite, "ces travaux s'exécutent, soit dans des .enquétes par
questionnaires, scit dans des laboratoires de facultés, quelquefois
aussi, mais plus rarement, dens des colléges, lycées et écoles,..

Des expériences sont séches, étroites, partielles, tien souvent

inutiles, imaginées par des gens de lsboratoire qui n'ont pas le

sens de l'école et de la vie et qui semblent mettre le nez a la

fendtre de leur laboratoire (97)."

Bt enfin, ces résultate semtlent surtout peu probants, car
"eceux qui ont voulu connaliltre, analyser, comprendre les trevaux de
la nouvelle science ont toujours été un peu dégus; car ils n'y
trouvent que des travaux trés techniques i aspect bartare, dont
les conclusions restent trés partielles et surtout d'un intérép
bien médiocre, d'une portée btien contestable; ce ne sont gue des
fragments épars, isolés, démenbrés. Et les maltres ont &été surtout
surpris de voir que mB@me s'ils se pénétraient de toutes ces expé-

riences, ils n'en tireraient presque aucun profit, aucune appli-

cation pratigque dans la maniére dont ils font la classe fgg),m

De ces quelques constatations, BINET conclut : " La pédagogie-
nouvelle a l'aspect d'une machine de précision, une locomotive
mystérieuse ; maies les pidces semblent ne pas tenir les unes aux

autres, et la machine a un défeut, elle ne marche pas (99},



A la pédagogie ancienne et & l'éducation nouvelle, BINET
opmnose sa propre méthode, qu'il avvelle la-pédagogie nouvelle
et gu'il présente ainsi :
1. La pédagogie nouvelle doit se fonder sur la mé&thode exvérimen-
tale -contre le pédagogie ancienne qui se caractérise par le
verbiagge et l'empirisme-
2, BElle posséde ses propres asvects, dont les noints essentiels
gsont la souplesgse de la méthode et la variété des expériences,
en insistant surtout sur celles que l'on réalise dans les écocles
-contre 1l'éducation nouvelle gui veut réduire les vnédagogie 3 la
pédagosie séche, étroite, partielle et dont les exXpvériences sont

rarement exécutées dane les colléges, lycéee et écoles-.

Ce sont 12 les deux précisions essentielles qui constituent
lt'aspect positif de 1la méthode que BINET = posée pour la recher-
che pédagogigque. Elles sont plutdt une "conciliastion heureuse des
services différents" de la pédagogie ancienne et de la pédagogie
nouvelle dans laquelle "l'ancienne pédagogie doit nous donner des
problédmes & étudier” ecar ""elle a eu la vision directe des probllmes
4 résoudre; elle a été mBlée A la vie des écoles et elle ne s'est
pas trompée en insistant sur tout ce qui nous intéresse le plus
dans 1'&ducation™ et "la pédagogie nouvelle doit nous donner des
procédés d'études" car "leurs méthodes modernes sont l'expérience,
le contrdle, la précisioﬂ, le vérité (lOO)".IBINET écrit lui-méme:
*"J'ai cherché ... non pas &4 concilier ces deux systeémes opposés,

mais & trouver mon chemin entre les deux (101)".



T - La_recherche pédagogigue dnit se baser sur la méthode
exnérimentale

En constaetent le verbiage et l'empirisme de la pédagogie an-
cienne, des 1839, BINET a déclaré résolument dans "La Fatigue in-
tellectuelle” : "ce n'est pas, & proprement parler, une réforme
de la pédapogie ancienne gqu'il faut tenter, mais le eréation d'ue
pédegosie nouvelle (10L)". Cing années plus tard, il précise sa pensée
en affirmant que : "la méthode expérimentsle appliquée & las pédagogie
n'est pas seulement une Lonne méthode, mais qu'elle est la seule
méthode flOQ)". En quoi consiste cette méthode ? Essayons d'exami-

ner ses vrincipes fondamentaux et ses phsses principales.

a)~ Les principes fondamentsux de la méthode expérimentale

En ce qul concerne les principes fondamentaux de la méthode ex-
périmertale, BINET semble insister surtout sur les suivants :
1. Principe des faits réels -~ 2. principe de la quantification -

3. Principe de l'expérimentation.

1 - Principe des faits réels
En extrayant ce principe de la pédagogie ancienne, BINET in-
sigte sur les points : 1. il faut recourir i des faits; 2. précis,

retueillis de premiére main; 3. en vue de la vie pratigue.

Toute la pédagogie doit se baser sur les faits : "Pour savoir
si un programme d'enseignement est bien concu, si les méthodes &°
enseignement sont 4 conserver, s8i l'ajustement de tout cela aux _
aptitudes de 1'écolier s eu lieu convenablement, il est nécessaire
de recourir A une constatation des faits (103)." Car, pour la re-
cherche de la vérité, "dans le domeine moral aussi bien que dans
le domaine physigque", ".'étude lente, patiente et minutieuse des
feits, c'est la seuleméthode qui puisse nous faire obtenir une par-
celle de vérité {104)."

Des faits, ce ne sont pas des discussions théorigues, bien
entenrdu; mea i & p.as non plus des propos recueillis dane
la lecture : "ce gque nous repcussoﬁs, dit~il, de toutes nos forces,
ce sont les discussions théoriques qui veulent remplacer 1l'exploi-

tation des faits, ou gui s'étatlissent sur des faits obscurs équi-

voques, légendaires, qu'on va recueillir dens des lectures, car
c'est 13 ce que certainea gens appellent olserver : ctest lire (105)



Par contre, ce sont "des petits fmits, tier nets, bien pré-
cig, 4 conditiong déterminées, faciles & reproduire et A contrs-

ler (106)", recueillis de premiére main (107)", et méthodiquement
(108).

Les faits ainsi recueillis doivent &tre étudiés en wvue de la
vie pratique, dont les deux critéres sont nettement posés par
BINET; 1'un pour la pédagogie comme scierce "comme la médecine,
la pédagogie implique 4 le fois un diagnostic et un traitement
(109) et l'autre vour l'éducation comme action nratique, selon
leguel 1'éducatior doit viser l'adaptation de l'individu &% son
milieu en vue de son intér&t et de celui de ls société a laquel-

le il eppartient (110).

Ce principe ainsi expliqué, nous voyons encore pnlus cleire-
ment l'esprit pragmatique qui domine toutes les recherches de
BINET. FPourtant, pour que ces faits soient fructueusement et sé-
rieusement étudiés avec précision, voire mathématiquement, cela.
pose un probléme, car le domaine éducatif est normelement considé-
ré comme un domaine humsain, gqualitatif, imprécis. Une quantifica-

tion y est-elle possible ?

2 - Principe de guentification

BINET a beaucoup insisté sur la quantificaticn cary selon lui,
elle est exigée, d'une parﬁ,par le principe des faits : “"pour les
btesoins de la pratique"™ (111) etyd'autre part,par le progrés de
la science : "la science a pour fin de considérer tout phénoméne
comme une grandeur et d'appliquer & cette grandeur une mesure.
Chadque. seience progresse plus ou moins vite vers cet idéal mathéme
tique et celle qui est la plus avancée est celle qui emploie avec

justesse, le plus grend nombre de calculs (112)-"

C'est pourquoi il feut l'introduire en pédagogie : "l'intro-
duction de la mesure en pédagogie n'a pas zmeulement une valeur
théorique , un intérét de science (but pratique), elle nous appa-=
raft cOomme un moyen {tut secondaire), comme le meilleur moyen de
frire régner partout, dans la claesse, dans l'enseignement, dens

les conflits de persohnalités, 1'influence décisive de ce contrdle
sgns lequel on ne peut rien faire de bon, de précis, d'honnBte (113)



BINET précise d'emtlée ce qu'il fsut entendre par lz mesure
en pédsgogie; ce n'est pas la mensuration physique ou au sens ma-
thémaetique, mais c'est plutdt le classement., 4 plusieurs reprises,
il exmligque clairement que "le mot mesure'n'est pes mis ici au
sens mathématique; il n'indique que le nombre de fois qu'une qusn-
tité est contenue dans une autre. L'idée de mesure se raméne ﬁour

~

nous a celle de classement hiérarchique (114).

Dans ce sens, ce que l» védarogie peut mesurer, c'est le
comportement extérieur du jugement et non le Jjuprement intérieur :
"la projection su dehors de notre jugement est mesurable et non
le jugement : la conclusion du jugement, le contenu, la matidre

du jugement, voilad ce qui est mesuré (11s5)."

C'est sinsi que BINET et ses collaborateurs ont introduit
une série de technigues quantitatives en pédasgogie : les échelles
de moyenne, les Farémes d'instruction, le cslcul de corrélation,
le proupe témoin, la méthode du rang, ou coefficient de différence,

1l'échelle métrique de l'intelligence, etc,

Dans cet esprit, et gréce 4 des techniques quantitatives, les
faits pédagogiques (on dit sussi les variables, les données péda-
gOgiques) sont traités avec précision, mais pss encore rigoureu-
sement, Pour cele, il faut les contrdler par l'expérimentation

gui est le troisiéme principe de lg méthode expérimentale.

3 -~ Principe de l'expérimentation

Dans lea pratique éducative, aussi bien que dans la recherche

pédagogique, RINET nense que l'expérimentation est nécessaire.

FParmi les trois facteu£§?§%€r l'amélioration de la vpratique
éducative, il insiste sur le troisiémé!qui congiste dans 1l'etti-
tude d'expérimentateur chez L'enseignant : "ce qu'il faut deman-
der aux maftres, c'est de prendre avec décision l'attitude d'ex-
périmentateur quand c'est nécessaire, Il y & 14, on le comprend,
toute une formation d'esprit nouvelle, tendant & faire du profes-

~seur ce qu'il est rarement; enseigneur, il doit deverir sussi
cbservateur (116)."

Quant & la recherche pédagogique, il offirme qup}si : "1la
pédagogie nouvelle doit &tre fondée sur l'olservation et sur
1'expérience, elle doit &tre, avant tout, expérimentale (117)."



im s'en Jaisse facilement persuader, si 1'on comprend ltien
le sens et 1l'utilité de l'expérimentation. BIIET continue 3 ex-
pliquer en quoi consiste l'expérimentation : "Nous n'entendons
ras icl, par expérience, ce vagsue impressionnisme des persornnes
qui ont beauccup vu; une étude expérimentale, dens 1l'acceptation
scientifique du mot, est celle qui contient des documcnts'f;cueil-
lie méthodiquement et rapportés avec assez de détails et de pré-
cision pour qu'on puisse, avec ces documents, recommencer le tra-
vail de l'auteur, vérifier, ou er tirer des conclusions qu'il n's
pas remarquées (118) .

Bn ce qui concerne son utilité, parmi tant d'autres, "l'ex-
périmentation qui est, 3 tant de titres, inférieure A 1l'observa-
tion des faits spontanés, présente cependant un grand avantage :
multipliant et variant A l'infini les conditions de 1'observation,
elle permet de considérer un fait sous un grand nombre de faces
et elle fait parfois surgir des phénoménes nouveaux gu'une obser-

vation passive aurait vainement attendue {119)."

b) - Les phases principales de la méthode expérimentale

¥0ild les principes fondamentaux qui doivent diriger et do-
miner toutes les recherches. Mais comment s'’appliquent-ils dans
la réalité, sutrement dit comment les recherches doivent-elles
2tre réalisées zelon ces principes ? BINET en a bien montré les
phases principales en réfutant un reproche : "On nous a guelgue-
fois reproché d'8tre aveuglément les ennemis de la théorie de 1'
opinion. C'est un reproche injuste. Nous admettons les discussions
de la théorie, avant les recherches expérimentales, pour les pré-
parer, et aprés, pour les interpréter (120)}". On peut dégager fa-
cilement les trois phases que BINET (121) distingue clairement
dans la réalisation des recherches expérimentales :
1. la préparation - 2, l'expérimentation proprement dite - et

%, l'interprétetion.

1. La préparation

Flle consiste dans la"mise su point” qui comprend le choix
d'un sujet et la plenification du travail,
Tout d'atord, la préperation commence par le choix d'un sujet

dtétude. BINET y a rigoursusement initié tous ceux qui venaient



aupres de lui : "Nous disions dore 4 tous ceux gui venaient A
-nous : nous sommes préts A4 vous donmer des conseils, des direc-
tions, des indications lilliowraphiques; mais d'abkord, faites nreu-

ve d'initiative en imarinent par vous-m&me un sujet d'études (12)"

Le sujet choisi, "il est nécesssire de dorner 3 une question
sa forme expérimentsle avant d'avorder l'expérimentation (223)}";
e'est-a-dire, "dressez un plan, mfirissez-le (124)". Dans ce plan,
i1l fazut nréciser rettement 1l'nbjet et les méthndes. "On ne tient
sOn programme que lorsqu'on sait exactement ce gu'on cherche,
lorsqu'on peut formuler en termes précis la question qu'on veut,
per l'expérience ou l'onlservation, voser a la nature; lorsqu'enfin
on a trouvé la méthode, le procédé, la technique gui sont capables
de nous donner, avec un minimum 4d'erreurs, la solution cherchée

(125)."

Aingi comprise, cette phase de préparation joue un rdle ex-
tr2gmement important., C'est pourguoi BINET continue d'emblée A ex~
pligquer : "Cette partie purement préparatoire de mise gu point
reprégente souvent, en tant qu'effort 3 dépenser et difficultés
A vaincre, la moitié& du travail total (126)". L'sutre moitié res-—
te & faire; c'est ce dont l'expérimentation et ltinterprétation

s'occupent,

2 - L'expérimentation proprement dite

Comme nous venons de le voir, en se Lasant sur l'otservation
et l'expérience, en visent une conclusion ou une vérifiagetion, 1!
expérimentation consiste essentiellement dens un collationnement
de faits tien détaillés et tien précis. Pour 2btenir de meilleurs

résultaets, voici quelques régles pratiques conseillées par BINET :

a' - Premiérement, "azutant gue possible, il
ne feut rien laisser au hasard" (127). A propos de cette régle,

quatre remarques sont importantes :

"a' 1 -~ Il faut bien chnisir le milieu de
1'exnérience dont on a décidé, selon le but recherché : "Quand on
fait un travail pour lequel on a ltesoin d'un grand nombre de su-

jeté, par exemple, dans les études anthropologiques sur la taille,
la Fforce musculasire, les relations entre l'intelligence et certaines .



qualités rhysiques, il faut préférer les écoles nombreuses: vour
les recherctes daons lesquelles on a tesoin d'expérierces délica~-
tes prolongées, sur un petit nomblre de sujets bien connus, il
faut aller dens les petites éconles (128),

a' 2 - I1 faut varier les méthodes utili-
sées suivent les sujets sur lesquels l'expérience se fait : "I'ex-
vérimenteteur est otligé, Jjusqu'ih un certain pnint, de changer de
méthode suivant les sujets auxquels il s'sdresse : 1l ¥ a certai-
nes régles 4 suivre quend nn expérimente sur un enfant; il ¥ a
d'autres régles pour les personnes adultes; il y en s d'autres
aussi pour les hystériques; 1l y en a d'autres enfin, pour les

aliénés (129) ».

a!

% = Dans certaines expériences, il est
utile que l'expérimentateur se soumette lui-m8me pmar avance aux
épreuves ! "il est bon, dans ces sortes d'expériences, de commen-~
cer par se soumettre soi-m8me aux épreuves gu'on fait subir sux
sujets ! on peut ainsi se rendre compte des conditions mentales

od l'hystérique se trouve (130)".

a' 4 - Une étude approfondie vaut mieux
qu'une étude qui s&'gppuie sur le nombre, FINET le déclare :
"L'expérience ne demande pas tant un plus grand nombre de sujets
gu'une étude plus apnrofondie sur chacun d'eux (131)". Car "le
nombre tout seul, sans l'exactitude de la précision, ce n'est
qu'un mirage. L'étude détaillée de 30 enfants par des personnes
qu’on connalt, qu'on sait attentives, consciencieuses, intelli-
gentes, instruites, vaut infiniment.mieux,'c'est incontestable,
que des observations vagues, souvent éguivogues, recueillies
par dee inconnus, sur 30.000 enfants (132)", Ceci dit, l'atten-
tion du sujet a4 l'expérience est, elle aussi, trés importante :
"pu risque de me répdter A satiété, je dirai encore une fois que
la premiére condition de ces expériences, est bien de fixer 1l'at-
tention de l'enfant. Je préfere Btre seul avec lui dans sa cham-
tre, afin qu'sucune nersonne étrangére ne le distraie. Je cherche
surt-ut 2 1l'intéresser aux exnériences et je veille a ce qu'il ne

s'ennuie nas (133)".



_ t' - Les documents recueillis, il faut tien
les contrfler, car "l'expérience ne prouve rien tant qu'on ne fait
Pas une contre-énreuve (134)". Voila le sens de la deuxiéme régle
dont le formule se prononce comme suit : "1'Ame de la méthode ex-
vérimentale, c'est le contrdle (135)", A propos, il faut noter que @
" le vrai contrdle consis*te en ceci ! le contrdleur refait une
partie des expériences; il les refait 4 1lui tout seul, et en ins-

crit les résultats, sens connalitre ceux de 1l'expérimentateur qu'il

contrdle; et ensuite, gquand tout est écrit, on compare (136)".

¢' - La troisiéme régle concerne la simplicité
des instruments, car "le meilleur procédé est celui qui exige le
minimum d'hatileté et de connaisssnce {137)", BINET lui-méme a
fait "toutes les expériences sur l'idéation" avec seulemeht "une

plume, un veu de papier et teaucoup de patience (138)",

d' - Nous notons que les recherches n'exigent
guére l'emploi d'instruments compliqués, mesis demandent "beaucoup
de patience”. (C'est la quatriéme régle que BINET a posée.
"L'expérimentateur qui est novice a une tendance 4 s'impatienter
(139)". Maie en réalité, pour obtenir des résultats utilisables,
il faut aveoir de la petience bour poursuivre les expériences, Cel-
le-ci est exiguée par las méthode expérimentale m&8me : "lorsqu'on
ne veut pas se contenter d'ottenir une vérité de moyenne; lorsqu’
on désire commaitre les nuances d'une personnalité particuliére;
lorsque, enfin, dans cette personnalité, on cherche & mettre en
lumi2re des fonctions extr2mement complexes, la méthode d'expéri-
mentation proprement dite, avec des tests et les instruments, n'est
anpliquable qu'd condition d'&tre poursuivie avec lenteur, pendant
trés longtemps. Une expérience rapide ne donne que des résultats

trés perticuliers et souvent inutilisables (1.40)".

Aussi la patience eét-elle nécessalire pour reprendre et recom-
mencer les expériences : ",.. guand on obtient un résultat négatif.
On doit alors suspendre les expériences et les reprendre nlus tard,
2 un moment plus favorable, et les recommencer ainsi, 10 fois, 20

fois, avec une grande patience (141)“.

En un mot, il faut de la patience pour "dominer le sujet", en

avoir une vue d'ensemtle" et ainsi, s'eméliorer, progresser; cer,



"clest au moment ot L'on finit un travail que l1'on s'apercgoit com-
ment on asurait dil le feire. A mesure qu'on travaille, on domine
daventage son sujet; c¢'est comme si on faigait une ascension; il

faut &tre parvenu tout 4 fait en haut pour svoir une vue d'ensem-
ble (142)".

Voila les régles principales proposéee par BINET; par leur
apnlication, la description des faits est tien recueillie, précise
et contrBlée. Tourtart, si narfaite soit-elie, on ne neut s'arré-
ter 13, cer : "le but de la recherche n'éteit pas une inutile des-
cription, mais une tentative d'explication {143)". Ceci dit, nous

allons voir Le derniére phase : l'interprétation.

3 - L'internrétation

C'est la phese la rlus importente, car clest ici que le
corclusion ou la vérification apparalt. C'est sussi ls phase la
plus délicate puisque, d'une part, elle exige de 1l'expérimentatewr
des gualités tant intellectuelles gue morales et que, d'sutre part,
elle est susceptible d'erreurs, eu sujet desquelles BINET donne

quelques conseils 4 suivre, afin de les éviter.

a' - Il ne faut pas, bien entendu, tirer de
ces expériences trés précises, et par conséquent trés limitées,

des conclusions généreles gqu'elles ne comportent nas {144)™.

b' - Pourkant, "L'infaillibilité n'existe pas
plus dans les instruments que dens les esprits(145)". Il counvient
done, d'une part, de savoir son erreur et de veiller 3 ne plus la
commettre : "c'est en se trompant et en s'expliquant ensuite la
cause de l'erreur commise qu'on apprend & ne pas se tromper une
seconde fois (146)“; d'autre part, il feaut se cultiver pour ac-~
quérir "le sens précieux de la preuve" ! c'est surtout par la cul-
ture des msciences d'oisexrvation gue nous entretenons en nous le
sens précieux de la vpreuve,que nous pouvons le contrdler 4 chague

instant par la vérification expérimentale (147)".

Voila les vrincipes forndamentaux et les phases principales
de la méthode expérimentale, qui semblerit le mieux mis en lumidre

mar BINET. Continuoris 3 exeminer comment ils sont appliqués en

pédagogie : le sont-ils rigoureusement ici comme dans les autres


fa.it

sciences ? BINET semble les atténuer en notant lea aspects propres
de l1a méthode expérimentale en pédagogie. C'est son deuxieme apvort

4 la recherche pédagogiqgue.

IT. La recherche pédagogigue expérimentale a ses propres
méthodes

A 1Ia suite dea sciences humpines et, surtout, de la psycholo-
gie, la pédagogie applique la méthode expérimentale dens ses recher-
ches., Maie ctest, selon BINET, plutdt dans 1l'ordre méthodologique
que dans celui du contenu ou du résultat. Et, dans le méme sens,
elle ne doit pas 8tre rigidement appliguée telle qu'elle se présen-~
te mais s'adapter au domaine auquel elle s'étend. Voild ce qu'a
affirmé BINET en accord aves M. DUR : "La pédagogie expérimentale
n'est point purement et simplement une spplication des conséquences
de la paychologie, mais une science autonome, ayant ses méthodes
proores (148)". BEn quoi consistent ces méthodes propres & le péda-
gogie expérimentale par rapport 4 la méthode expérimentale 7 Il
semble que BINET insiste sur ces deux points : 1. la souplesse de

1la méthode; 2. lo variété des expériences.

a). La souplesse de la méthode

Ells concerne les principes fondamenteux de la méthode expéri-
mentale, parmi lesquels il wvalorise la théorie, la description et
1tintrospection.

1. L'importance de le théorie

La méthode expérimentale se base sur les faits. Cevrendant,
auv cours des phases de la réalisation, la théorie semble indis-
ﬁensablé, aurtout dansg la prévaration et l'interprétation. Cltest
en ce sens que BINET g réagi 4 un reproche qui iui était adressé
d'8tre un ennemi de ls théorie et, par 13, il fait comnnaitre les
phases de l'expérimentation (149). C'est auesi en ce sens gqutil
a dé7ini le méthode expérimentale : "L'idéal de la méthode scien-~
tifique doit &tre, & notre avis, une collaboration de la théorie
et de l'expérimentation, collaboration bien nrécisée dans 1la
formule suivante ! une méditation prolongée sur les faits recueil-

lis de premidre mein {150) .


BI.NET

Sur ce point donc, IIKET se trouve tout A fait d'accorad
avec Cleaude BERNARD quiaffirme gque "lg méthode expérimentale,
considérée en elle-méme, n'est riendhutre gqu'un raisonnement A
1'aide duquel nous soumettons méthodiquement nos idées & 1l'expé-

rience des ferits (151)".

I1 s'ensuit que la souplesse de la méthode expérimentale
élaborée par BINET n'est pas bien évidente, ni originsle, en ce
qui concerre l'importanrce de la théorie. Il faut plutdt considé-
rer l'importance qu'il réserve 4 la description qualitative et

A l'intrOSpection;pour s'en persuader.

.2 -~ L'importence de la description qualitative

La quantification est exigée per les bescins de la pratique.
Anssi est-elle le signe du progrés d'une science. Pourtant, ap=
liquée & la pédapogie, ainsi qu'i le psychologie,qui sont des

sciences humaines, elle doit &tre atténuée.

D'une part, elle ne doit pes &tre comprise d'une mgniére ri-
gidement mathématique, sinon on risque de déshumaniser 1'homme
"comme un chien de laboratoire" (152h et de le fausser en le
" yéduisant a 1l'automatique (153)".

Dt'autre part, en vue d'expliguer la réglité, elle doit &tre

complétée par la description qualitative. Dans "La suggestibili-

té" par exemple, BINET a écrit : "le suggestitifité d'une personne
ne peut pas s'exprimer entiérement par un chiffre, alors méme
gque ce chiffre correspondreit exactement au degré de tous les

netits faits qui complétent la physionomie de l'expérience (154},

Cela résulte du fait que, d'une part, "ces questions de
mesure ne sont pas le seul objectif de la psychologie individuel-
le : celle-ci ne se torne pas & prendre le degrédes différents
processus, meis aussi leurs qualités (155)", et d'sutre part,
chez l'homme "il y a des différences gqualitatives qui sont au
moins aussi importantes & connaiftre que les différences quantita-
tives (156)". Cela pffirmé, sont nécessaires et importantes, non

seulement la description quaelitative, mais aussi 1'introspection.



3 - L'importance de 1'introspection

En reprochant Ia conception mécanique de L'exnérimentation
chez les physinlogistes "de l'éeole allemande qui étudient les
phinoménes de la psychologilie selon les méthodes physiologiques,
en portant le meilleur de 1l'attertion sur iLes sppareils, les
méthodes d'excitation et en attachant leaucoup moins d'importance
32 1l'introspection (157)", RINET a fait connaitre ses idées sur

1l'importance de 1l'introspection.

Il écrit : "Il est curieux de remarquer combien nos concep-
tions des phénoménes influent sur les méthndes auxquelles nous
recourmons pnur les étudier, tien gque souvent, ces conceptions
aient &té accepntées, A priori, sars aucure critigue préalaile.

La définition de la sersibilité, envisagée comme consistasnt dans
un ensemble de sensations, a condﬁit les physiolousistes & faire
atstraction, autant que possiltle, dars 1'étude des sensations, de
ce qui correspond au facteur intellectuel, au jugement; on n'ade-
mandé au sujet aucune introspection délicate et soigneuse; on n'a
pas recherché quelles étaient les causes d'erreurs psychologiques
qui pouvaient se w oduire pendant l'examen de la sensibilité; on
a tout réduit 4 l'sutomatisme; dans certaines recherches, on ne
donne ni l'&ge, ni le sexe du sujet; on ne nous explique pas le
sens qu'il attribuait & ses réponses, l'idée qu'il se fazisait de
la recherche : on le treite vraiment comme un chien de laboratoi-
re (158)", '

Ce fait remarqué, BINET écrit ,dens la préface de 1l'Etude

exnérimentale de 1'intelligence : "l'ancienne technigque sers suf-

fisante A4 condition qu’on l'élargisse, qu'on entende per excita-
tion, non seulement la sensatinn proprement dite, mais la percep-
tion complexe et m&me la parole; & les condition aussi, qu’'on en-
tende, per réponse du sujet, non seulement ses mouvements simples
ou son témoignage sur la sensation éprouvée, mais tout l'ensemble
des réactions dont il est le thédtre; 3 le condition enfin, qu'on
donne, dans les recherches, ls vremiére plsace % l'introspection
attentive, détaillée et apnrofondie (169)", Il insiste sur la
gqualité"attentive, détaillée et anw ofondie" de 1l'introspection,

car il est kien conscient de ses faiblesses, par lesguelles, elle



est sujette 3 tien des erreurs (160)".

L'importance de 1'introspection reconnue, la persrective de
l'expérimentation sera changée : "l'introsrection sera mise A sa
vraie place aqui est la premiére et toutes les expériences seront
congidérées simplement comme des prétextes & l'introsvection. Ce
noint de vue nouveau donnera un tout sutre sens aux expériences
enciennes; si on les conserve, on les fera autrement. On ne se
contentera pes d'obtenir du sujet de bréves réponses; nn sSe conten-
tera encore moins de prendre des temps de réactions sans rien de-
mender au sujet; on ne mettra pas d'un c85té les études sur les
sersations et, de l'autre, les &tudes sur les percepetions comme
g'il était possitle de faire la distinction entre les deux; on
ne treitera pas en deux pages les expériences sur le s associations
d'idées qui sont les plus difficiles & feire; on recommandera 3
l'expérimentation d'écrire tout ce qui se dit dans une séance, et,
par dessus tout, comme premier exercice, on dressera les étudiants
4 1l'introspection en les habituant, scit & interroger, soit A ré-
pondre, sans faire de suggestions et en augmentant la conscience
des procesesus mentaux, ce gui est véritablement l'abc de la psy-

chologie expérimentale (161) .

Et pour conclure sur l'introspection, EINET écrit dans 1'Ame

et ie corps @ "lLes ceractéres tranchés par lesquels on voudrait
séparer l'extrospection et l'introspection n'existent pes (162)";
en accord avec TITCHENER;qui affirme (dans la préface du livre
(163) dont BINET se plaig 3 cause de son caractére pratique, -
"reconnaitre 1a haute valeur"(164) et qu'il qualifie " &' un
ton gzuide") ¢ La psychologie domine le laboratoire; nous emyployons
nnes instruments de précision non pour eux-m@&mes, mais seulement

parce qu'ils nous aident a4 affiner et aiguiser 1’'introspection”,

b)— La wvariété des expériences ¢ les centres de recherches

d'A, BINET

En ce qui concerne la variété des expériences, la réalisation
de l'expérimentation, EINET veut compléter les expériences du
laborﬁtoire par celles d'autres lieux, en particulier et en pre-
miére importance, les écoles : "Les expéfiences de pédagogie psycho-

logique peuvent 8tre divisdes en deux groupes @



1. celles qui sont feites dans les lslorstoires de paychologie,

2, celles qui sont faites dans les écoles [165)",

Cela n'exclut nullement que les expériences soient réali-
sées par ailleurs : "Il est essentiel qu'on ne s'enferme ras
dans les laboratoires, mais qu'on s'inspire des observations
de la vie journaliére et surtout de faits qui se présentent si
fréquemment devant les tribunaux. Les annales judiciaires, dans
le compte-rendu des procés, posent chaque jour des vrotlémes
psychologiques intéressants. Ce sont surtout ces problémes-la
qu'il faut envisager, car cela est actuel et vivant, et on ne

rieque pas de se perdre dans des analyses (166)."

1. Les principaux centreg de recherche
d'Alfred BINET

I1 faut maintenant &étudier les centres de recherche de-
BINBT. A cet &égard, 2UZA (167) en énumére quatre :
~le laboratoire de psychologie physioclogique & la Sorbonmne,
=la Société Libre pour 1l'étude psychologique de l'enfant,
~le laboratoire-école de la rue Granges-aux-belles,
-le Comité international et permaenent de pédagogie.
Mais, quoique juste, cette énumération ne manque pas d'8ire insuffi-
sante et trompeuse. D'une part, sa famille, les écoles, autres
que celle de la rue Granges-sux-belles ol il a étabtli son labo-
ratoire-école, et le "tiers-milieu que constituent la Tue, le
sport, les mouvements de jeunesse, les médiae, ete. (168) ",

devraient, eux-gussi, &tre considérés comme les centres de re-

cherche d'A. BINET. D'autre part, la Société libre et le Comité
international, vu le statut de 1I' un et le projet de l'autre a
1'égard de PINET, sont plutdt des orgarnes d'information, de dif-
fusion et de motivation que des centres de recherche. Tl est
done plus réel et raisonnable d'énumérer aussi quatre centres

de recherche d'A. BINET, mais différemment, A savoir le tiers-

milieu, la famille, les écoles et les latorastoires.



a' = le tiers-milieu

M. MARTIN (169) a divisé la vie intellectuelle de BINET en
trois périodes; or il note & propos de la deuxiéme gque "compre-—

nant que les ressources de 1l'h8pital sont insuffisantes, il s=se
tourne vers la vie normale, vers l'activité sous toutes senm
formes pour les interroger avidement , grands écrivains, Jjoueurs
d'échecs, enfants, adultes, il interroge vpartout. De fait, cela
est trés significatif et vrai. Car, en réalité, BINET g fait des
observations en plein air, ot des expérimentations en dehors de
sa famille, des écoles et des laboratoires. Cela se voit clairementl
dans la construction de l'échelle mé&trique dont il écrit lui-mé@me :b
"Elle a &té construite lentement, 3 l'aide d'études faites non
seuleoment dansg les écoles primaires et les écoles maternelles pur
les enfants de tout fge, depuis 3 . ans Jjusqu'a 16, mais encore,

dens les hSpitgux, les hosgices, sur leg idiots, les imbéciles et
débiles t enfin dans-

régiment eur dee adultes lettrés et illetgrég (170)"

Il se livre & des expériences dans les colonies scolaires
(171), pendant des vacances anrnuelles % Sannois, BERTRAND rappor-
te que : "Pendant ses vacsnces annuelles & Sannois, BINET obser-
vait aussi des écoles rursles de Seine-et-Marne pour varier les
contingences de milieu. On s'y occupait d'adultes également.
C'est ginsi que, pour se reneeigner tres exactement sur la dépo-
puletion des cempagnes et les conséquences de 1l'instruction pour
l'avenir des jeunes gens, PINET confia une enquéte trés intéres-—
sante et préieuse 4 l'instituteur de Hannois qui exergait depuis

2% ans dans ce mé&me village (172).

Méme au thédtre, et-pendant ses loigirs, il ne perd pas le
"gofit de l'okservation exacte, compléte, prise sur le vif (173).
Comme le rapporte BERTRAND : "A plusieurs reprises, soit seul,
.soit avec la collaboration d'Aandré de LORDE, BINET fit représen-
ter, non sans succés, plusieurs piéces de théGtre ou l'analyse
fouillée des caractéres tenait naturellement la premiére place

(174}, Aussi, a-t-il fait des expériences devant les tribunaux



gréce auxquels il a créé lg science nouvelle du témoignsege, 1la
science psycho-judicigire (1?5). Mais les centres du tiers-
milieu les plus frégquentés par lui sont incontestablement les

hdpitaux et’surtouﬁ La Salp&triére (176).

C'est 1A que sont nées plusieurs études comme"le magnétims-
. me animal® (177), "l'échelle métrique de Ll'intelligence" (178),
ete.; elle est considérée par plusieurs de ses interprétes com-

me l'une des trois périodes de sa vie (179).

b'! - La Famille

Pour terminer le premier article du chapitre sur les vie
d'A, BINET, BERTRAND écrit : "Nous voild parvenus de nouveau,
par historique des premiers travaux 4'A. BINET, 3 cette année
1892 qui marquait la fin de notre introduction et qui nous pa-
rait capitele dans sa vie. Tl avait épousé, en 1884, la fille
d'un professeur du Collége de France, BALRIANI, l1'un des maltres
de l'embryologie dans notre pays. Quelques années apres, il
&tait pére d'une fillette, puis d'une seconde..L'obéervateur
passionné, averti, sagace, allait étudier ce troublent et char-
mgnt mystére de la vie qui écldt chez le tout petit enfant. Le
psychidtre de la Sslpétriére ol il avait regu une excéllente
préparation aux méthodes expérimentales nouvelles, grédce i la
vie de famille toute calme et paisiblé, aux joies de la paterni-~
té qu'il gofitait a Meudon, wva deveni& tout-a4-fait un psychologue
de l'enfance (180)".

M., ZUZA suppose gque le premiére étude & laquelle BINET se
livre sur l'enfent "se révéle & la connaissance de ses propres
enfants (181L)". Quoi qu'il en soit, un fait est indéniable, c'est
que BINET lui-m8me s'occupe de 1l'éducation de ses deux Filles (182);
ce sont elles gqui sont sujets d'observations pour L'Etude expérimen-
tale de l'intelligence, oceuvre que GODENOUGH pense $tre "1 tétude
la plus récente et sirement la meilleure sur les méthodes poeitivesn
qui ont varu dans la littérature et en comparaison de laquelle, la
plupart des méthodes projectives modernes semblent superficielles "
(183).

Bien Qu'il ne le dise nulle part clairement, sa famille est.

indiscutablemeﬁt un de pes centres de recherche.



c¢' - Les écoles

Bn dehors de la famille "lg fréquentation des écoles dewmit
4 son tour réagir sur PINET et infléchir l'orientation de ses
travaux (184)".

Il répéte, & maintes reprises, qu'il ¥y fait des recherches
lui-mé&me. Dés 1898, il écrit avec VASCHIDE dans 1'Année psycho-
logique : "depuis dix ans, la grande majorité de nos recherches

a été faite dans les écoles de Paris et de la banlieue (185)".

Huit ans plus tard, en 1906, il répéte : "depuis bient8st
vingt ans que je fais des recherches de psychologie dans les
écoles ... (186)". |

Bt dans son testament, en 1906, il redit encore : "il y &

vingt-cing ans que je fais des recherches dans les écoles (187)".

Peu importe de savoir en quelle année exactement cette fré-
quentation commence (188); une seule chose est certaine, c'est
que, sans doute, i1 fut, comme l'indique CLAPAREDE, 1le premier
en France et en Burope m8me 4 ¥y entreprendre des investigations
(189)".

Les &coleas constituent le centre de Bes recherches, non
seulement perce qu'il s'y intéresse, mais aussi parce gqu'il en
eat chargé (190) soit par les autori-tée dans la
Commission des enfasnts anormaux, créée en 1904, soit par ses col-
laborateure de la Société libre pour l'étude de 1l'enfant. Om
comprerdra donc aisément que les recherches gqul y ont été effec tud-

es aient attiré la participation de nombreuses personnes.
d' - Les Laboratoires

Parmi toutes ces écoles, c¢'est celle de la rue Granges-aux-
belles qu}il fréquente le plus souvent, Il y établit méme un la-
bvoratoire qu'il appelle "laboratoire de pédagogie namale".
Parellédlement aux travaux effectués dans le laboratoire-école,
il dirige égslement des recherches dans le laboratoire de psycho-
logie 2 la Sorbormmne : deux sortes de laboratoiresnécessaires &
un chercheur en pédagogie. BEn réalité, ils se complétert 1l'un

l'autre.



A ce propos, le nensée de BINET est assez nette et originale,
Il écrit "Les expériences de pédagogie physiolonFique peuvent
2tre divisées en deux groupes

1. celles qui sont feites dans les lavoratoires de psychologie,

2. celles quil sont faites dans les é€coles,

"En pédagogie, ce sont surtout les expériences du deuxiéme
groupe qui sont appréciées, mais il ne feut nes négliger, pour
cette raison, les expériences de laloratoires. En effet, dans
les latoratoires de psycheologie, on fait des recherches sur un
petit nombre de personnes qui, en général, viennent au latora-
toire pour apprendrela pseychologie et se pr&tent, nar conséguent
avec beaucoup de bonne volonté, aux expériences. Avec c¢es person-
nes comme sujets, on peut faire des exmmens minutieux; on peut
étudier 1l'influence des différentes ceauses d'erreurs, chercher
gi telle méthode peut donner quelgue résultst ou non, essayer
de nouvelles méthodes et les rerfectionner de fagon & les rendre

pratiques et simples.

Ce sont, en somme des recherches de méthodes; elles sont,
en générsgl, trés longues et trés minutieuses car, d'une part, on
étudie des personnes patientes qui peuvent consacrer a la science
plusieurs mois; d'autre part, ces sujets d'élite &tant trés peu
nombregux - six 3 dix en moyenne dans les laboratoires les plus
fréquentés - on est obligé de répéter sur eux un trés grand nom-
bre de fois les m@mes expériences, pour étre bien certain de ne
pas commettre d'erreurs. Il sort de ce long travail de pfépara-
tion un plan de recherche pour les écoles, plan pratigue od tou-
tes les questions de méthode sont déja élucidées, ol les princi-
paux points A traiter, ceux qui ont paru les plus importants,

sont mis en pleine lumiére,

ILe recherche commencée au lekoratoire se poursuit donc dans
les &coles; elle prend, en changeant de milieu, un caractére
tout différent., Remarquons d'atord qu'on trsnsporte rarement
dans les écoles les appareils compliqués qui servent au labprahﬁr
re; l'instrumentation est réduite au maeximum de simplicité, pour

des raisons faciles A comprendre. Mais ce qui domine avant tout les
recherches scolaires, c¢'est le rapidité d'exécution, Admis a faire



des recherches sur des enfants envo,és 4 1l'écnle uniquement pour
s'instruire, et auxquels o ne dnit pas feire perdre de temps
précieux, le psychologue ne peut les traiter comme des adultes
bénévoles qu'on examine A loisir pends~t quelques mois. Il faut
apporter dans les écoles le moins possiicle de dérangements, ne
pas y faire de Lruit, ne pas géner les cours spéciaux, ni indis-
poser le personnel enseignant gui ne comomrend pass toujours la
raison de ces recherches; c'est avant tout affaire d'expérience
et de tact, Une autre raison encore, doit engager l'expérimenta-
teur & se presser, Les éleves, intéressés par une recherche qui
détute, donnent leur maximum d'attention; mais bientdt, ils de-
viennent distraits et, si l'expériernce se prolonge, elle parailt

N - . o
monotone, ennuyeuse et les éléves cherchent 1 s'y soustraire GglL

Pourtant, il faut noter que c'est au lakoratoire-école que
BINET se trouve le plus a l'aise; si lien que,depuis sa créatiom,
il "se rend de moins en moins souvent 3 son laloratoire de la
Sorbonne {192)", alors qu'il wva au latoratoire-école presque
chaque jour. Non seulement, il y conduit des recherches et des
formations, mais encore 1l y situe le siége de la Société depuis
1905, D'ailleurs, ce latoratoire est son oceuvre originsle; il
marque un tournant important de l'histoire de le vensée pédagogi-
gue et de la pratique éducative. Aussi, &'il met en pratique les
expériences pédagogiques, il inspire la formation d'autres labo-
ratoires, services d'orientation scolaire, centres péde-
gogiques, etc., , comme l'affirme MIALARET : "On peut affirmer
sans crainte gque les laloratoires actuels, les services dforienta;
tion et teaucoup de centres psycho-pédagogigues sont les descen-
dants divers des pionniers qui enfouraient_A. BINET, ainsi que les

psychologues scolaires et les services de recherche pédagogique

(193

—— - PR

2 - Le centre de recherche favori et original
d'A. BINE? : le lakoratoire-école

A ce sujet, un article écrit en commum par BINET, SIMON et
VANEY, semble irremplsc¢able. Nous le citons largement (194).
Le latoratoire prit son origine dans les recherches sur les

enfents snormaux, recnerches entreprises par MM, 2INET et SIMON :



"L'examen des enfants anormaux a &té fait par MM. BINET et SIMON
4 l'école de 1la rue Grange-aux-telles, danse 1'année qui a précé-
dé la création du laboratoire et ce sont ces recherches qui ont
donné 1'idée de créer dans cette école un centre régulier de
travail (195)".

En ce gqui concerne cette création, ses créateurs déclarent

"Le 16 Novembre 1905, % 1'Assemklée Générale de la Société Li-
bre pour l'étude psycholopigue de 1' enfant, M. BIKET annonceit
la création d'un latoratoire de pédagogie normale a l'école.de
la rue Grange-aux-belles. M. le Directeur de l'enseipmement pri-
maire voulut bien nous accorder l'autorisation officielle de
disposer des locaux {(Octoire 1905), et nous fit dorner les meu-
tles indispensatles (Janvier 1906). Le Société d'Etude psycholo-

gique nous dota d'une tascule automatique (196).

Ainsi créé, le laboratoire est trés Lien orpganisé., Son per-

sonnel se compose de trois groupes ¢

# un comité de patronage : "le laborastoire-
école pouveit compter sur l'agppui éclairé des membres d'un comi-
té de patronage gqui réunit rapidement MM. BOURGBEQOIS, BEDONEZ,
BRELOT, BAUDRILLART, BOITEL, BAGNER, BUI3SON, Melle BILLOTEY,

MM. CHARLOT, COMPAYRE, DEVINAT, LECHATELLIER, Dr LEGENDRE,
LANGLOIS, LACARE, Dr MATHIEU (délégué cantonal),Dr MEYER, MALAFERT,
"OLIVIER, PAYOT, THAMIN (197).

¥ un groupe de chercheurs composé d'un psycho-
logue : Alfred BINET Directeur, et de deux collaborateurs dont
1'un est médecin : M, le Docteur Ch, SIMON, et 1l'autre &éducateur
enseignant et administrateur : M. V., VANEY ; "M. BINET se plait
& yeconnaitre l'aide si désintéressée qui lui a &té apportée par
ses collaroragteurs : le Dr SIMON, médecin~adjoint de 1l'Asile pu-
tlic de Sainte-Anne, et M. VANEY, Directeur de l'école de ls rue

Greange-aux-Belles (198).

# un groupe de collaboration : "Le laboratoi-
re &tait assuré de la collaboration dévouée des maltres de 1l'éco-
le, MM, ROUSSELLE, LALLIAT, PICARD, FLAMANT, JOURDE, GRUGELLE et

RIQUIER, des Directeurs et Directrices, Instituteurs et



Institutrices des é€coles vaoisines, Mmes MNESFOULORI, RODOY,
ROUSSON, SURNKPIE, COLLOT; MM. LEDORGHNE, AZAT3, ANFROY, ete.
(199). Tous ces hommes et ces femmes traveillert avec ardeur,
désintéressement et srand courase : "Vous y trouverez surtout,
ce qui veut ercore mieux que les anpareils, des gens gui sont
décidés 4 traveiller lesucoup, avec ardeiur et désintéressement,
lins ressnurces st vretites, mais notre crirace est.grand (200).
Il feut citer également les commissions de la Snciété libre
pour l'Htude psychalogigue de l'enfant (201), et les relations
apportées au lestoratnire par le monde universitaire, les pa-

rents et les enfants (202).

A nropos du latoratoire, voici ce gue RBINET dit lui-m@me :
"Il se compnse matériellement d'une modeste petite piéce de S m
sur 4 m, bilen aérée et bien éclairée, qui se trouve dars une
école 1 imeire de Faris, 36 rue Grange-aux-Belles. La piéce est
au rez-de-cheussée d'un petit pavillon qui prend jour éur un
préiau découvert, et aqul est trés suffisant pour les expériences
ordinaires de psychologie, non pour celle de L'audition, Cette
pigce a été mise A notre disposition par N, le Directeur de 1°
Enseignement primaire de la Seine, qui & bien voulu en outre,
la faire meuller avec une grande tatle, des chaises et un car-
tonnier. J'ai fourni moi-méme la plupart des appareils gqui gar-
nissent le lasloratoire; une talance automatique, d'un prix élevé
(300 F), nous a été gracieusement offerte par la Société ﬁsycho—
logique de l'enfant. Les tablesux d'expériences qui garnissent
les murs ont été composés entiérement par M, RANEZ, directeur de
1'BEcole., Le latoratoire a été crée, sens sulside d'aucune sorte,
il est vrai, mais avec des facilitéyde travail qui ne sont pas
3 dédairner {203). 3n ceé gui concerne les outils, les anpareils,
M. BINBET oprécise : "Vous trouveresr 14 la toise, Le dynamométre,
le spirométre, le compas d'épaisseur, le tambour et le cylindre
enregistreur de MAREY, les teblesux pour la mesure de L'acuité
visuelle, les instruments pour ls mesure de l'acuité nmuditive,
les méthodes qui permettent d'étudier l'attertion, la mémoire,
1ltimarsination, le ju-venment (204),

Pien créé, Lien nrganisé, lLien installé, le laboratoire est

zussi Lien d£rini. Deux Luts étaient assignés @ l'un d'ordre



scientifique, 1'sutre d'ordre pratique. Au sujet du premier,
PINET écrit : "Ce but c'est d'organiser, selon des méthodes
scientifiques, l1l'étude des aptitudes physiques, intellectuelles
et morales des enfants. La pédarpogie comprend deux parties dis-
tinctes; elle se propose de juger ¢ 1° les enfants, 2° les mé-
thodes d'erseignement. Pour tien étudier les guestions, il faut
les diviser et les sé€rier. Le laboratoire écerte pour le moment

les recherches sur les méthodes d'enseipnennent et consacre son

1

premier effort A 1l'étude des capacités de chague enfant. On peut

pour fixer les idées, donner a4 cette partie de la recherche le

nom de pédagogie individuelle, per opposition & la pédagogie gé-

nérale, qui se réserve pius expressément & l'examen des méthodes
.+ C'est le mise en oeuvre de ce principe qui guide toutes les
recherches du laboratoire. Qu'il s'agisse du corps cu de n'impor-
te quelle faculté intellectuelle, toujours et réguliérement l'en-
fent est commparé 4 une é&chelle de moyenne, Il est évident que 1!

étatlissement de ces moyennes a cofité un long travail (205)".

Bt pdur 1l'ordre pratique : "En fondent ce laboratoire de
pédagogie, nous avions une intention : celle de faire pénétrer
dans l'enseignement lee résultats les plus récents des recherches
pédagogiques, ceux que les spécialistes connaissent seuls". Par
1la, il s'est rendu compte plus tard qu'il s'était trompé et il
a corrigé son point de vue, "Je me suis apergu bien wvite que je
me trompais, Ce dont nos €écoles primaires ont besoin, ce n'est
pas qu'on leur apporte des méthodes inédites, c'est surtout qu'
on leur rappelle des faits acquis de longue date, des méthodes
&lémentaires qui devraient &tre universellement connues et qui

sont, au contraire, univergsellement ignorées (206)",

Quant au fonctionnement, EINET en formule ailleurs les prin-
cipes : "On feit les expériences scolaires de deux maniéres prin-
cipales : collectivement ou individuellement.
1°¢ collectivement : on errive dans la classe avec le Directeur,
on explique en quelgues mots l'expérience 4 laguelle on va pro-
céder - épreuve de mémoire, par exemple, ou d'imagination - on
fait ramasser les copies et, on se rend dans une aufre classe

pour recommencer, La legon des &léves n'a été interrompue que

pendant un quart d'heure; nous pensons glune interruption sussi



courte, surtout si elle ne se rencuvelle pas plus de deux fois
dans le cours d'un mois, ntapporte aucune espéce de trouble dans
les études; parfois méme; l'expérience est, pour les &léves, un
exercice de style ou d'écriture. Pendant cette interruption 4°'
un quart d'heure, 1l'expérimentateur a pu rassembler une quaran-
taine de copies, qu'il examine A loisir, aprés avoir quitté 1°'
école et dont il peut toujours tirer des conclusions instructi-
ves si l'expérience a été bien congue;

29 individuellemeﬁt t certaines recherches ne peuvent pas &tre
faites collectivement parce qu'lelles exigent un examen individuel
au sujet. Pour la mesure de la force musculaire,par exemple, et
pour certeines expériences psychologiques de mémoire et de compa-
reison ot il faut interroger le sujet et anslyser ses réponses,
on est otligé d'examiner chaque é&léve isolément, Un cabinet iso-
1é, le plus souvent le catinet du Directeur, est nis & la dispo-
sition de l'expérimentateur; les éléves y sont appelés un par un,
.ou deux par deux, ou par groupes plus importanis, suivent les
convenances; quand l'examen d'un éléve est terminé, il rentre en
classe et il est remplacé par un camarade, d'aprés un déroulement
convenu d'avance avec le professeur. Comme 1l'examen de chaque
éleve ne se prolonge jameis su-deldé de cing &4 dix minutes, c'est
pour lui une perte de temps insignifiante, d'autant plus insigni-
fiante gque cet examen ne se renouvelle guére souvent et que, =u
cours de la legon, il ne peut &tre troublé par la sortie de deux

ou trois éléves.

" Bn somme, les expériences de pédagogie réalisées dans les
écoles, prennent peu de temps aux éléves; elles n'apportent sucun
troutle dans l'ordre des &études et, 2i 1'on songe qu'il suffirait
de faire chague mois une expérience 4d'un quart d4d'heure sur chaque
éléve, en comprenant dans cette recherche une dizaine d'écoles
et de lycées, powm résoudre pratiquement un grand nombre de ques-
tions pédegogiques de la plus haute importance qui sont encore
discutées, il sembtle que 1'Administration devrait encourager de
tout son pouvoir des recherches de ce genre, en les confiant sur-

tout & des savants exercés (207)".

Ctest confdrmément 4 ces buts et & ces principes gue les

recherches et les expériences sont entreprises, Voici "les traveux



du latorateoire en 1905-1906, premiére année de sa créstion" rap-
portés par les auteurs eux-mdmes : "Les recherches que nous
avons entreprises peuvent se classer suivent la nature des men-
surations et olservations qu'elles ont demandées, le but & at-

teindre, en plusieurs catégories :

a = Physiologique :

examen pédasogique de la vision chez les enfants,

-

mesure de l'scuité auditive,

attitude correcte pour écrire,

-

échelle métrique,

X I P S

. misére socisle et misére physiologique.
b' - Psychologique :

1. les deux méthodes pour l'appréciation du développement intellec-
tuel;

2, relation entre le dévelonpement physique et le développement
irtellectuel des enfants;

3. les anormaux.
c' - Pédagogique :

l. épellation et présentation visuelle pour l'enseignement de

l’'orthographe d'usage.
' - Signes otjectifs de l'intelligence :

l. physionomie : y a=-t-il, dans la physionomie, une indication
de 1 intelligence de 1l'individu ?

2. la main : il paralit vraisemtlable que la forme de la main,
comme les tra{ts de la physionomie, doit contenir une révéla-

tion partielle de notre dedans psychologique (208).

Bn synthétisant ces travaux, BINET et ses collaborateurs
précisent : "Bn faisant 1la synthése de nos travaux d'une année,
voici comment nous pouvons préciser leur utilité, Ce que 1l'ins-
titeur peut spprendre et peut utiliser immédiatement, dens 1'
intérét de sa classe, et pour le plus grand profit de ses enfents,
ce sont les méthodes gue nous avonse mises au point pour apprécier

le développement corporel des enfants, 1'état de leur vision et
en pertie, l'état de leur intelligence {209 ) ",



Selon cet élan, on peut déjild deviner les résultalts aobtenus
au laloratoire {210} et les relations avec l'extérieur. Ces der-
niéres, anrés une annéde seulement, s'avérent trés favorsalles et
et consolantes. TINET, 3IMOL et VANEY décrivent :

"Les relations du leloratoire avec 1l'extérieur., Avant de
faire l'inventaire des traveix de laboratoire, deux mots sur ses
relations svec l'extérieur, sur le mhuvemernt qu'il & suscité
dars le monde universitaire. C'est suriout avec la province que
nous avons eu de nomtreuses communications. lLes &léves maitres
(Bdrdeaux, Poitiers, etc.), les Directeurs ou Directrices dt'éco-
les (&cole annexe de Rumilly, Savoie), &cole nationale 4d'Armen—
tidéres, (école primsire de Dakar), ete¢, nous ont demandé des

renseignements sur nos expériences ou nous ont consultés,

n'sutres, mieux svisés, ont voulu voir de leurs propres
yeux; quelgues uns ont &té, sur leur demande, instruits pratique-
ment par des mensurations et otservations qu'ils ont pu faire

sous notre contrdle.

Cltest ainsi gque nous avons eu la visite de Melle BILLOTEY,
directrice de l'école normele de Paris; de Melle JANIN, directri-
ce de 1l'école Edgard QUINET; de Mme la directrice du Lycée de
Carcassonne; de MM, MALAPERT, BAGHNER, BAUDRILLARD, LACABE,
LANGOIS, FPOURAULT, etc.

Mes éléves de la Miesion laTque y sulvent en ce moment les

legons sur la méthode expérimentale™.

Les étrangers, eux sussi, sont venus étudier le fonctionne-

ment du laborateire ;

M. le Dr WILLIAM, professeur anglais;

Melle Lilie MARTIN, professeur de psychologie 4 l'universi-
té de Stanford.

MM. CLAPAREDE, ROUILLY, de l'université de Genéve.

Parents : Une crainte nous était venue au détut ,
Comment les parents allaient-ils accueillir cette innovation ?
Mesurer la taille des enfants, les peser, ceci peut passer, Mezis

photographier leurs mains, étudier la forme de leur mentorn et
de leurs oreilles, avec des compas, s'assurer gqu'ils n'ont pas



la t&te trop egrosse ou le front trop étroit. Les prendraif-nn,

par hasard, pour de futurs criminels ?

Notre crrninte était chimérique, aucune réclsmation, sucune
difficulté ne s'est é&levée. Les parenis suivent nos travaux avec
un intéré&t sympathique ou avec indifférence, suivent leur cultu-
re intellectuelle, Nous avons m8me oktenu pour l'une de nos ex-
périences sur le développement physique, que chacun des parents,
pére, mére, nous donnft ss taille exacte en centimétres. Les
résultats inespérés nous ont causé le plus vif plaisir. Q'est la
preuve qu'il sers possible d'intéresser activement les parents
3 nos recherches, C'est aussi un curieux exemple gui montre que
la coopération des familles avec les maltres est possitle dans

l'enseignement primaire.

Quant sux enfants, avons-nous tesoin de dire qutils sont
heureux chagque fois qu'ils sont appelés au laboratcire 7 Clest
une diversion 34 lg vie monotone de l1'écolier, Une distraction,
dira-t-on ? Sane doute, mais nullement nuisible pour eux, Un ho-
raire qui puit l'emploi du temps de chaque classe indique quel
jour et &4 quelle heure on veut distraire les éléves de la clas~
se sans graend préjudice pour les études. I.e nombre de certificets
dtétudes qui sont okbtenus par 1l'Ecole 4 la fin d'année scolaire
n'a pas diminué, au contraire, dans 1l'année qui a cofncidé aveec

ltorgenisaetion du lsberatoire (211).

Telle est la vie du leboratoire qui, aprés la mort prématu-
rée de BINET en 1911, sera animé par Th., SIMON comme directeur
et, & 1'Assemblée 3Fénérale du 29 Novembre, nommé lakoratoire

A, BINET {212).

Ce nom montre bien l'estime des memlres de la Société vies-
d-vis des sctivités de BINET, qui y ont été accomplies. Il illus~

tre également 1'importence de ce laborstoire parmi les autres
centres de recherche ob travaille A, BINET. Pourtant, il faut

remarquer d'emtlée qu'aussi importent qu'il soit, le latorastoire
&cole de la rue Grange-—-aux-Belles n'est nullement indépendant,
selon la pensée de BINET lui-m@me. Ce n'est 13 qu'une suite né-
cessaire du laboratoire de la Sorbonne et les recherches qui y

sont sccomplies, sont compvlétées par ailleurs dans le tiers -



milieu, la famille, les autres écnles, etc,

Quoi qu'il en soit, toutes les recherches entrepnrises dans
ce laboratoire, ainsi que dans d'autres centres de recherche,
sont motivées, diffusées et informées & travers des organismes
d'informetion, de diffusion et de motivation comme les revues,
les éditions, les collections, les sociétés, les comités, ete.,
parmi lesouels, les six organismes suivants, créés par BINET

lui-m8me, en collaboration avec d'autres {213} :

- 1'année psychologique - (1894) (214}
"~ 1'Intermédiaire du Biologiste (1897) (215)

- la Bibliothégue de pédagogie et de psycnolo-
ecie (1898) (216)

- la Société libre pour 1'étude psychologique
de 1l'enfant (1899) (217)

-~ le Bulletin de la Société libre pour l'étude
psychologigue de l'enfant (1900) (218)

- le Comité internstional et permanent de
pédagogie (1505) (219)
Ajoutons que BINET & bénéficié d'une guantité suffisante
de matériel, de temps et surtout, de la collaboration de l'admi-
nistration gquant 4 la pratique de l'éducation aussi bien que du

soutien de la société de son époque.

Notons pour finir, afin de confirmer A, BINET comme un des
fondateurs de la recherche pédagogique, que celle-ci n'est pas
une activité isclée, mais liée a4 d'autres agctivités aussi scien-
tifiques que sociales, exigemnt une collslboration étroite entre
les responsables politiques, les praticiens et les chercheurs

de l'éducation.

A travers les analyses précédentes, nous avons esssyé de
répondre d'une maniére satisfaisante aux questions : "Qu'a fait
BINET pour la recherche pédagogique ?" , "quelle est son oeuvre
originale et particuliére ?". FPien entendu, la concevtion de

PINET sur l'éducation dont l'élément d'objet {ctest-a-dire 1!
-éduqué) est particuliérement mis en relief, apparait mé&me une

de ses particulerités. Mais d'autres l'avaient déji précédé sur

ce point : J.J. ROUSSEAU, Allen KEY, etec... FPaut-il donec cher-

cher autre chose que l'objet de l'éducation pour tro:ver sa



propre originalité ? Tous ceux qui cornsissent BINET affirment
unenimement que ce en gquoi il dépasse ses devanciers et inspire
ses descendants consiste dans sa méthode de recherche pédagogi-
que. Autrement dit, si BINET a &té sppelé le fondateur de la
recherche pédagogique, ce n'est pas parce qu'il g fait des re-
cherches sur 1l'éducation, ce que ses devenciers avaient large-
ment effectué, mmis c'est parce qu'il a eu lL'initiative d'apnli-~
quer lz méthode expérimentale & ses recherches., Cdle-ci, selon
PINET, n'est pas la méthode empirique de la pédapgogie ancienne,
ni la méthode expériencée de 1'éducation nosuvelle, mais elle se
base sur les nprincipes des faits réels, de la quelification et
de l'exrérimentation; d'une part, elle ne dévalorise pes la thé-
orie, la description et l'introspection et, d'autre vart, elle
met en relief la variété des expériences avec des centres de re-
chherche dont les plus importants sont, sans aucun doute, le labo-

ratoire de psychelogie et surtout le laboratoire~école,

Voila donc le fondement méthodologique posé par BINET, fon-~
dant une tase & la recherche pédagogigue actuelle et mBme & la
pédagogie contemporaine. Examinant 1l'état sctuel des sciences de
1l'éducation, M. DEEESSE (220) les a groupées en trois courants :
celui qui exige la rigueur scientifique, celui qui les oriente
vers l'application et celui qui met en relief leur unité. Or,
comme nous venons de le voir, en appliquant la méthode expérimen-
tale 2 1= recherbhe pédagogigue, BINET fut le memier & exiger
la rigueur minutieuse; c'est sussi lui qui le fut en décrivant
la pédagogie comme science pragmatique et thérapeutique et il le
fut, enfin, en reconnaissant la complexité de 1'éducation et done
le pluralité des disciplines qu'il étudie, ssns oublier les entre-
prises pour les unifier. Il semble que 13 sont les rasisons pour
lesquelles M. AVANZINI écrit : "Ainsi, peut-on dire que toute 1lap
pédagogie contemporaine se situe dans la ligre de BINET, et elle

se doit de lui en rendre hommage (221)".

Force est donc de conclure avec MM. 3IMON, MARTIN, BERTRAND,
ZUZA, AVANZIKI, BUYSE, DOTTRZELS, CLAPAREDE, DEBESSE, MIALARET, et

(224), que BINET reste, indiscutallement, l'initiateur,le créateun
le mattre et surtout le fondeteur de la recherche pédagogique

actuelle en géréral, et en psrticulier en France, Non seulement,



-

il a rérlis’ des recherches lui-mére et a heureusement apnligué
la méthade expérimentele, mais eusei, par cette réalisation et
cette svplication, il a esquissé les ot jectifs pour ls recher—
che rédarnpique et iraugnré les principaux centres de recherche,
sars rarler des ssshciations qu'il a forndées et diripées, du
suprort de 1f'oninion publigue de l'administration scolsire et
surtyt, desenseignaents. Ynfin, il & tracé ainsi une nouvelle
manidre de concevnir l'éducetion par les faits et la pratigueren

vue fe la rertalilité éeomomique et sociale.


surt-r.it

NOTES DU CHAPITRE III

1l - Voir notre tibliographie concernant les publications de
Alfred BINET '

2 = Voir notre bitliographie concernant les publicaetions sur
Alfred BINET.

3 - Fondée en 1899 par F. BUI3SON, les Société Libre pour l1'Etude
Psychologique de 1'Enfant, présidée pendant 9 ans par A.
PINET du 23 novembre 1902 au 28 octobre 1911, a pris a
1’assemblée générale du 29novembr91917 le nom de Société
Alfred BINET et en 1962 (assemblée générale du 10 mai 1962)
celui de Société Alfred BINET et Théodore SIMA, cf. AVANZINI
(G.) Alfred PINET et la pédagogie scientifigue, Paris, Vrin,

1969, notamment chapitre 3, (pp. 39-50), et annexe {pp. 235-

243).
4 - MALAPERT . Alfred BINET, Bull, n. 74, aollt-septembre-occtobre
1911, p.4.

5 = Voici guelques quglificatifs accordés a4 A. BINET par ses in-
terprétes :

a - psychologue
% " pasychologue de l'intelligence "

- zUza (F.). Alfred BINET et ls pédagogie expérimentale
Parise : Vrin, 1948; p.34.

- CLAPAREDE (E.). Alfred BINET; in : Arch. de Psych.XI
1911, ».384.

- HUEBERT (R.). - Traité de pédagogie générale; Téme é&4.
Paris : PUF; 1970; p.l1iO.

% " Premier mafttre de la psychologie de 1l'enfant "
- DEBESSE {M.). in : MIALARET {G.). Nouvelle pédagogie
scientifique - Paris : PUF; 1954; p.2.

- ZAZO (R.). Alfred FINET et la psychologie de l1l'enfant
in : Psychologie Prancaise, n. 2, t. 3, avril 1958;
Pp.113,



# " peychologue expérimental "

- CLAPAREDE (E.); o.c.; p. 376-388.

- FRAISSE (P.). Traité de psychologie expérimentale,
t.1l, 4éme é&. Paris : PUP; 1976; p. 1-36,

# "le pionnier incontestable de la pasychopathologie "

"

- PICHOT (P.). Alfred BINET et le psychopathologie.

in : Psychologie Frangeise; o.c.; p. 104.

x " Précurseur de la psychologie scoleire en France "

-

- GILLY (M.). in : DEBESSE (M.) et MIALARET (G.)
Traité des sciences pédagogiques, t.5. Paris : PUF;
1974; p.283.

¥ " Psychopédagogue pére de la psychologie expérimentale

en France " :

- LEON (Wolf). in : DEBESSE (M.) et MIALARET (G.). oc.c.;
A. 2: Paris : PUF; 1971; p.369.

- vIAL (J.). ibid.; p.492.
#* " Pondateur de la paychologie enfantile et juvénile " :

- HUFERT (R.). o.c.; p. 110,

b - Pédologue : " L'éminent pédologue francais " : ZUZA (F.){
o.c., p. 181.
¢ - Pé&dagopue :
#* " le mattre de la pédagogie moderne "

- MARTIN (R.); Alfred BINET; Paris : PUF; 1924; p.120.
- AVANZINI (G.); o.c. p.234

% " Créateur de-lapédagogie expérimentale "
- CLAPAREDE (E.). o.c.; p.379
¥ " Initigteur de la pédagogie expérimentale " :

- DEBESSE (M.). in DEPESSE (M.) et MIATARET (G.); o.c.
t. 1; Paris : PUF; 1969, p.l3
- DOTTRENS (R.) et MIALARET (G.); ibid., p. 42
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11
12

13

14
15

# " Maitre de la pédagbgie expérimentele " :
- 2uza (P.); o0.c., p.180

- DEPFESSE (M.). in : MIALARET (G.); o.c., p.2

d - Savant : _
- BEAUNIS, in : SIMON (Th.), Alfred BINET; in : A.P.,
1912, p. 2 et 7

- zuzA (F.); o.c., p.171

e - Educateur :
'~ BERTRAND (F.1.), Alfred BINET et son oeuvre; Paris :
Alcan; 1930, p. 43, 61 et 259
f - Philosophe :
- MALAPERT; o.c., v.4
- DUMAS (G.); in BERTRAND (P.I.); o.c., p. 61
- M.ARTIN (Ro); 0.0., P- 69"91
& - Chercheur :

- CLAPAREDE (BE.); 9.c., p. 374

— MARTIN (R.); o.c., pP. 1

- MIALARET (G.); Alfred BINET et la pédagogie expérimen-
tale; in : Bull. n. 500; 1968, p.42

- GAUQUELIN (F.); un chercheur et ses idées : Alfred

BINET, 1= naissance des tests d'intelligence; in :
psychologie; n.1l8, juillet 1971; p. 9-12.
Voir AVANZINI (G.); o.c., p. 223.
Voir 2UzA (F.), o.c. P. 37, 175-18l; MIALARET (G.), Alfred
BINET et la pédagogie expérimentale, Bull, n.500, P.42

Sciences et travaux de l'académie dese sciences morales et
politigues, année 47e, t.28, 1887, p. 644-665.

RERTRAND (F.L.), ©.¢., p. 11 et 12

PIERON (H.), Traité de psychologie sppliquée, livre 1, La
Psychologie différentielle, Paris : PUF, 1962, p. 4-7

BERTRAND (F.L.), g.c., P.12. C'est nous qui soulignons,

BINET (Madeleine), Souvenirs sur Alfred BINET, Bull. N.50%,

Rapporté par SIMON (Th.), Alfred BINET, A.P. 1912, p. 2 et 7
Ibid., p. 7-12
CLAPAREDE (E.), Alfred BINET, A.P., 1911, t.1ll, p. 374-388
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De fait, ceux-ci ne sont pas des qualités; Ils sont plutft
les résultats des qualités.

Cl'est une des trois propositions de la "Field Theory" de
LEWIN, qui sont successivement : "(1) Behavior is a function
of the field which exiets at the time the bebhavior occurs,
(2) Analysis begins with the situation as a whole from which
are differentiated the component parts, end (3) the concrete
person in a concrete situation can be represented mathemati-
cally." cf, CALVIN, S. HALL and GARDNER LINDZEY, Theories
of personality 17 th printing, New-York : Wiley 1966; p.207

Il est licencié en Droit en 1878 4 Paris. Voir BERTRAND,

C.Chy P. l2.

Soue la direction de BALBIANI, professeur d'embryologie au
Collége de France, il prépara une licence é&s Seciences a la
Sorbonne, puis une thése de doctorat &és Science, "Contribu=-
tion & 1l'étude du systéme nerveux sous-intestingl des insec~
tes". Il la soutint en 1894 & la Sorbonne; voir ibid., p.l2,
30, 33-34.

* ... 11 commence des études de médecine et se passionne
pour les séances cliniques de CHARCOT traitent de l'hystérie
et des msltérations de la personnalité, & la Salpétriére,.
Mais il épouse la fille de son directeur de thése, Maure
BALBIAKI en 1884 et renonce a4 terminer les études de médeci-
ne entreprises, pour accepter en 1889 de seconder le profes-
seur BEAUNIS, créateur du premier laborstoire de psychologie
4 la Sorbonne. "GAUQUELIN ?F ), Un chercheur et ses idées,
0.C.y P.9. Notons que selon BERTRAND, c'est seulement en 1892
que BINET rencontra BEAUNIS, voir les notes 25 et 26.

Qe laboratoire s'est appelé successivement

1., Laboratoire de psychologie physiologique (1889-1925);

2. Laboratoire de psychologie expérimentale et de physiologie
des gensations (1925-1951);

3. Laboraetoire de peychologie expérimentale et comparée (de—
puis 1952). Voir Le 75éme snnivermaire du laboratoire de
psycheologie de la Sorbonne (1885-1964), in : A.P,, n.1;
1965%; ».5

OLERON (G.), Le 75éme Anniversaire du Laboratoire de Psycho-
logie Expérimentale et Comparée de 1'Ecole Pratique des
Hautes Btudes, Bull. de Psychologie, n,249, t.XIX, 16-18,
mars 1966; p.968

Voir plus tard p.

Voyonse 1'anecdote rapportée par BERTRAND, 9.c., p.31 ¢
"Citong encore un autre bon témoin de sa vie et de son oceuvre,
M. le docteur Th, SIMON. Il nous explique le grand événemert
qui décida de la carriére de BINET en 1892 : la rencontre

de BEAUNIS & qui LIARD avait confié la création et la direc-
tion du premier laboratoire francais de psychologie 4 la

Sorbonne. "Par un hasard curieux, son sort se décida sur

le quai de cette gare de Rouen..' ".



25 - "Dés qu'il se fit connaitre en m'abordant, écrit REAUNIS, la

26 -

27 -

28 -
29 -

30 -

31 -
32 -
33 -
34 -
35 -

glace fut vite rompue entre nous., Je connaissais smes travaux
¢t je les appréciais, tout en me trouvent dang un cemp oppo-
8é au sien dane les questions d'hyptotisme et de suggestion
qui m'occupaient beaucoup en ce moment. Nous causimes et il
me demanda de venir travagiller au lmboratoire, autorisation
que je lui accordai immédiastement, heureux de trouver un
collaborateur de cette valeur pour un latoratoire i ses dé-
buts et dont la création avait éveillé des défiances et des
hostilités plus ou moins déclerées gui n'étaient pas encore
&éteintes." Cité par BERTRAND, o.c., p.32

Lisons encore une autre anecdote, rapnortée par BERTRAND,
ibid., p.12. "C'est alore, en 1884, qu'il adreessa 4 RIBOT,
directeur de la'Bevue Philosophique', une premiédre étude psy-
chologique sur la fusion des images, RIBOT lut cet article
comme il voyait tout ce qu'on lui adressait et le publia
avec gquelgues retouches., Il engages BINET, déclare M. le
professeur GLEY qui tient ce détail de RIBOT lui-mé&me, & s'
abandonner i son gofit pour la psychologie. Ses études de
droit &4 peu prés terminées, BINET suivit le conaseil excellent
gu'on lui aveit donné, Dans tous ses articles, il n'e jamais
cessé de témoigner d'une admiration réelle pour le grand psy-
chologue moderne franceis gui l'avait si bien accueilli.™
A ce propos, voir aussi PIERON (H.), Quelques souvenirs per-~
sonnels, Psychologie frangaise, n.2; t.3, avril 1958, p.89-
90, Notons pourtant que l'article "De la fusion des sensa-
tions semblables" de BINET est publié en 1880. Voir R,.Ph.,
t.10, p. 284-301

PEAUNIS, cité par OLERON {G.), o.c., p.966. Voir aussi A.P.,
n.l; 1965; p.5

OLERON (G.), ibid.

"La fonction de Préparateur correspond 4 celle d'Amsistant
dens les Facultés dee Sciencea dont le préparateur était
dgolement l'ancienne dénomination. L'Ecole Pratique des Hau-
tes BEtudes n'a pas encore obtenu le changement de nomination®,
Ibid. '

Selon PIERON-(H.) et FRAISSE (P.), c'est en 1892, Voir

PIERON (H.), Quelques Souvenirs personnels, Fsychologie
Francaise, n.2, t.3, avril 1958, p.90; FRAISSE EP.), L'oeuvre
d'Alfred BINET en FPesychologie expérimentale, ikid., p.105H,
F.L.

OLERON (&.)}, o.c., ».967

Ibid., p.966

Ibid., p.965. PIERON (H.), A.P., n.l; 1965; p. 6-7
BERTRAND (F.L.), 0.¢., p.31

MARTIN (R.), o.c. p. 18-19., BERTRAND (P.L.), o0.c., p. 11-63
zUzZA (F.), o.c., p. 24-36. Voir aussi DELAY (J.), la vie et
l'ceuvre 4'A, BINET, Psychologie frangamise, o.c¢. p. 85-88,
PIERON (H.), Quelques souvenirs personnels, o.c., p.89=91.
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2UzA (P.), o0.c., p. 25.

BERTRAND (F.L.), o.c., p. 11.
zuza (P.), o.c., p. 26
BERTRAND (F.L.), g.c., p. 31
zuza (F.); o.c., p. 31.
BERTRAND (F.L.), o.c., p. 4l.
AVANZINI {G.), g.c. p.17.

Itid.,, p.18.

Itid. A ce propos, voir quelques textes originaux de BINET :
La Suggestibilité, Schleicher, Paris, p.385; La création
littérsire, A,P., 1904, t,10, v.3.

AVANZINI (G.), o.c., p.26.
avaNzINT {(G6.), o.c., p.15.

MARTIN, D.C, » pt 19-200

BERTRAND, o©0.c., p.42, 312 et suivant
ZUZA' CsCuy Po 34_36 et 171-181

Voir page précédente, note 35, Il semble que 1l'analyse de
Théta H. WOLF est plus rélle, en insistant, que l'alliance
avec CHARCOT, & la Salpétriére, quand il avance qu'elle n'est
qu'une des influences gui s'exercérent sur BINET pendant ses
dix premidres années, une période de "Errors compounded and a
time of crisis", parmi lesquelles se trouvent les autres, a
savoir : RIEOQT, DELBOEUF, BALBIANI, Théta H. WOLF, Alfred
BINET, The University of Chicago Prees, Chicago and London;
1873, ».77.

Voir note IT

RINE? (A.), Le lsboratoire de la rue Grange-aux-Pelles; atti-
tude correcte pour écrire, Pull.n.34; 1906; p.23.

BINET (A.). Le passé et l'avenir de notre société. Bull.n.l9;
1904; p.555

ZU24A, o0.c., P.34; voir également les autres opinions de la
méme apnroche, note 5.

PINBT (A.), La suggestibilité, o.c., p.385 .
PINET (A.), La création littéraire; A.P.; 1904; t.10; p.3

BINET (A.) (avec Henneguy), La psychologie des grands calcula-
teurs et joueurs d'échecs, Paris, Hachette; 1894; préface.

ERINET (A.) {avec HENRI), La psychologie ‘individuelle; in
A P., t.2; 1896; p.411-6%

BINET (A.). Les Idées_modernes _sur les enfants, p.l.

BINET (A.). Les_Tdées modernesg sur ies enfants, p.2.
Ibid., p.7.
Itid., p. 2-3.
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Ibid., p.3.
Itid., p.6.
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Ibid., p.ll. Voir également AVANZINI (G.), o.c. p.25.
Ibid., p.l.
Ibid., p.l1
Ibvid., p.7.
Ibid., p.l.

PINET, SIMON, VANEY, Le Laboratoire de la rue Grange-asux-
Belles, Pull.n.34; 1906; p.ll,

BINET, les Idées modernes sur les enfants, p.ll.

Noua voyons que BINET ne donne pas encore un nom scientifi-
que aux gquestions des programmes. Il faut attendre R. RUYSE
qui va le compléter pour théoriser et schématiser les études
pédagogiques en général et la r echerche pédagogique en per-
ticulier. Voir BUYSE (R.), Bxpérimentation en pédagogie,
Eruxellee, Lamertin; 1935; p.24-25,

Ainei, nous voyons que l'objet de la pédagogie expérimentale,
selon BINET, est plus large que celui assigné par BUYSE et
DOTTRENS, qui la limitent A& "l'étude des moyens de 1'éduca-
tion", DOTTRENS, o.c., P.5; ou "gux trois perties fondsmen-—
tales : la biologie, la psychologie et la didactique, BUYSE
(R.), o.c., p.11, :

Voir note §3

Voici les quelques travaux préparés par BINET, qui ne sont

pas encore réalisés A& la veille de sa mort : A.P. XVII, 1911,

P X-X_I, ZUZA, S.C.y .35,

1. Une théorie de l'estétique psychologique appliquée a4 la
peinture; '

2. Un essai de psychologie synthétique;

3. Une é&tude sur les aptitudes des enfants.

Voir AVANZINI (G.), g.c., p.229.

Voir note 5.

Voir ZUZA, o.c., p.8; WOLP, o.c., ».274; VATTIER, o.c. p.402.
JUIF (P.) et DOVERO (P.), o.c., p.114,
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341,

91 - Ibid. p. 341 )
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106 - BINBT (A.) (avec SIMON), le développement de 1l'intelligence
chez les enfante; in : A.P. n® 14 ; 1908; p.!1
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BINET (A.) Causerie pédagogigue. cf, également RBINET (A.),
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in, : Bull., 43; Jan. 19083 p. 50

FINET (A.), causerie pédagogique, A.P. n® 14; 1908; p. 431
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" BINET {A.)}, l'écriture pendant les états d'excitation arti-
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classiques dqia méthode expérimentale, celles que Claude
BERNARD avait imposées & la biologie et lui-m2me (FINET) a
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BINET (A.). Anslyses bibliographiques, questions générales et
traitées. in : A.P. n® 8; 1902; p. 575-576

PINET (A.). L'8me et le Corps; o.c., p. 151

TITCHENER (E.P.). Expérimental psychology; 2 vol. 214 et 456
pages; New York; Macmillan; 1901

BINET (A.). Discussion-réponse; A.P. n® 9; 1903; p. 506-507

PINET (A.). Analyses bibliographiques, questions générales
et traités. A.P. n% 8; 1902; p. 573-576

BINET (A.). La fatigue intellectuelle; o.,c., p. 1-2

RINET (A.). La science du témoignage., in : A.P. t. II; 1905
p. 136

ZUzZA (Fr.). Q.C. 5 p._51-66

RABOUL (O.). Le philosophie de 1'éducation. Paris, P.U.:
1971; p. 11

MARTIN. g.c.; p. 18-19

BINET (A.). Les idées modernes sur les_enfants. o.c.; p. 125
BERTRAND (F.L.}. o.e.; p. 40

Ibid




173
174
17%

176

177

178
179

180

181

182
183

1e4
185

186

187

188
189

190

191

LARGUIER DES BANCELS, cité par BERTRAND (F.L.). o.e. p. 35

.Ibid: p. 38: voir &également idid. p. 36.

Itid. p. 52, 53 - Voir égelement :
BI%ET (A.). La science du témoignage. A.T
13 '

+ n® 11; p. 128-

BERTRAND (F.L.). o.c., p. 12-30

Tl a2 noté clairement dans la préfacede ce livre : "nous
devone prévenir le lecteur que ce livre a été é&crit dans
l'atmosphére de le Salpétriére".

BINET {A.) et FERE (C.). Le magnétisme snimsl. Alcen, Paris;
1887, pré&face.

AVANZINI (G.). o0.c., p. 100

Voir les pages précédentes concernant le sujet central des
recherches d'A. BINET.

BERTRAND (F.L.). o.¢,, p. 30

'ZAZO BINET (A.) et 1a psychologie de l1'enfant, in

Psychologie francaise; ? n® 2; avril 1958; p. 115;
voir également : AVANZINI G. ), 0.c.; p. 24=25

cf WOLF; o.,c. p. 32-33

GOODENOUGH (F.L.). Mental Teeting; New-York; Rinehart and Co,

AVANZINI (G.). o.c., p. 26

BINET (A.) (avec VASCHIDE) : La psychologie 4 l'école primai-
re; in : A.P. t. 4; 1898; p. 5

BINET (A.). Les révélations de l'écriture d'sprés un contrdle
acientifigque; Paris; Alcsn; 1906; p. 159

BINET (A.). les Idées modernes sur les enfants; ©.c., p. 11;
Voir également :

BINET (A.). Commission des sentiemnts moraux... chercher
parmi les enfants ceux gqui présentemt des aptitudes spéciales...

BINET (A.). Les révélations de l'écriture. in : Bull., n® 33
1906; p. 181-186

BINET (A.). Lee révélations de l'écriture d'aprés un contr8le
scientifique; in : R;Ph., *. 63; 1907; p. 318

AVANZINT (G.). o.c., p. 25

CLAPAREDE (Ed.). Psychologie de 1'enfent et pédagogie expéri-
mentale. Genéve, Kunding; 1924; p. 97; voir également

AVANZINI (G.); o.c., p. 25
cf, AVANZINI{G.), o0.c. p. 95-105; voir également :
BERTRAND (P.L.). o,c., p. 49

BINET.(A.) et HENRI (V.). 1la fatigue intellectuelle. o.c.
p. 1=2

192 - Cf. AVANZINI (G.). o.c., p. 64
193 - MIALARET (G.). Alfred BINET et la pédagogie expérimentale.

in : Bull. n°® 50; 1968; p. 34-35
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aux-Belles, in : PBull. N° 34; 1906, p. 10-24 (reproduit in
Bull, n® 470-471; 1962, p. 187-2025
A ce sujet, voir également :

RINET (A.). Un laboratoire de pédagogie normale; in : Revue
générale des sciences t. 163 1905; p. 1069; Bull. n® 350-
351; 1938, p. 193

BINET (A.). Les recherches de pédagogie scientifique; in: A.P.,
t. 125 1906; p. 233-274 -

FINBT (A.). Causerie pédagogique; A.P., n® 14; 1908, p. 405-
431

Voir également :

zuza (Pr), o.c., p. 62-64. BERTRAND (F.L.), o.c., p. 41 et
suivantes '

MARTIN, o.c. AVANZINI, o.c. 64-65

EINET (A.) (SIMON et VANEZ), lLe laboratoire de la rue Grange
aux-Belles; in : Bull. n® 34; 1968; o.¢. p. 18

Voir également @

BINET (A.), Recherche de pédagogie scientifique; 4.P., t. 12;
1906; p. 233-238 :

Ibid, p. 10
Ibid.
Ibid.
Ibid.

BINET (A.) (Th. SIMON et V. VANEZ), Recherches de pédagogie
scientifiques; in : A.P., t. 12; 1906; p. 238

Cf note 3
Voir plus tard

BINET, SIMON, VANEZ : Recherchesde pédagogie scientifiques:
in : A.P., t. 12; 1906; p. 238-239

Itid., p. 238

BINET (A.) (SIMON et VANEZ). Le latoratoire de la rue Grange
aux-Belles; in : Bull. n® 34; 1906; p. 11

RINET (A.}, SIMON (Th.), VANEZ (V.) : Recherches de pédagogie
scientifigue; in : A.P., t. 12; 1906; p. 239

BINET (A.) et HENRI (V.) : La_fatigue intellectuelle : o.c.
e 1-2

RINET (A.), SIMON (Th.) et VANEZ {V.). Le laboratoire de la
Tue Grange-aux-Belles; in : Eull.n® 34; 1906, p. 13-20

Ivid., p. 20-21
cf zZUzA (Pr.}; o.c., P. 63

BINET (A.), SIMON (Th.), VANEZ (V.). Le laboratoire de la
rue Grange-aux-Eelles, in : Bull.n® 34; 1906, p. 11-13




212 - Bn ce qui concerne les activités du laboratoire arrés la
mort de EINET, 1'ouvrage de M. AVANZINI donne une descrip-
tion largement détaillée, spécialement dans l'annexe p. 235-
243. Nous dornons ici quelquee traits importants :

- Se bitliographie s&'enrichit de cent volumes offerts par
un des memtres de la Société, l'abbé Jeanjean, aumdnier
du penasionnat de Passy.

- De nombreuses personnalités y sont venues pour visiter et
travailler, notamment MM. BALDWIN, CLAPAREDE, PIAGET ...

~ De nombreux "exercices pretiques” de la pédagogie expérimen-
tale y sont assurés par M. le Docteur SIMON pour les étudiants
de 1'Institut de Fédagogie de la Faculté des lettres de 1la
Sortonne, inauguré le 20 janvier 1920, aux préparatifs de 1!
ouverture duquel M, SIMON lui-m@me east associé.

- A partir de novembre 1923, les séances mensuelles de la
Société ne se tiennent plus étant donné que, d'une part,
gselon l'estime de M. SIMON, le laboratoire "est trop éloi-
gné du centre™ et que, d'autre part, "le caractére rudimen-
taire, voire défectueux, des installations choque les visi-
teurs"”.

- Bn 1926, 1'école de la rue Grange-aux Belles est désafectée
puis détruite. C'est pour cela qu'a partir de 1925, les
séances de travaux pratiques ont lieu dens une école de
filles, 28 rue Saint-Jdacgques. Et clest 1lad que des séances
de démonestration de psychologie et de pédagogie expérimen-

talens destinées aux instituteurs sont organisées en 1926-
1927 par SIMON.

- Bn jenvier 1929, le laboratoire s'ouvre & l1l'école de la
rue du Boig dont la directrice éteit Melle REMY, alors se-
crétaire générale de la Société, élue A& 1'Amsemblée géné-
rale du 27 novembre 1926, en remplacement de M. VANNEY qui
prend sa retraite {décédé le 29 aolit 1938).

- Bn 1938, Melle REMY prend sa retraite; la Société et le
laboratoire sqdéplaqent 4 1'école normele de filles des
Batignolles.

- La deuxiéme guerre mondiale interrompt lee activités de la
Société et tien sfir, du laboratoire.

— Depuis 1968, le secrétariast de la Société s'installe A
Lyon ou se créa, en 1957, le laboratoire de pSdagogie ex-
périmentale qui est actuellemant dirigé par M. G. AVANZINT,
professeur & l'université de Lyom II et secrétaire général
de la Société. Il feut d'ailleurs souligner que c'est 13
qu'est née 1'Asscciation internationale de pédegogie expé-
rimentale de langue frang¢aiee en 1953,

213 - Bn ce qui concerne les nombreux organismes auxquels BINET g
collaboré, on note :

a. les revues :
1 - Revue philosophique : 58 articles depuis 1830.
2 - Revue des revues : 4 articles
3 - L'ennée biologique



214
215
216

217
218

219
220

4 - Revue des deux mondes

5 -~ Revue de psychiatrie

6 - Revue pédagogique

T - Revue internsationsle

8 -~ Revue générale des sciences

9 = Bulletin de la société francaise de philosophie
10 -~ Lee archives de physiologie, Paris
1l - Les archives en psychologie, Genéve
12 - La revue scientifique, Paris

13 - Mind, Londres
14 - Bulletins de la société de psychologie physiologique

15 - Bulletin de travaux de laboratoire(& la Sorbonne)

b, les éditeurs

l - Alcan, Paris

Douin, Paris

3 - Hachette, Paris

4 - Flemmarion, Paris

5 = Schleicher, Costes Soe., Paris
6 - Chicago

¢c. les autres organismes :

1l - élu membre de le Société de biologie 1895

2 - lee autres petivitéa, voir art. 1

Fondée par BEAUNIS et BINET
Fondée par BINET et HENRI

Deux livres y paraissent : la fatigue intellectuelle et la
suggestibilité

VYoir note 3

Le premier ruméro parait le 15 octabre 1900. L'abonnement
actuel su prix de 30 P. pour lea France et 1l'Union francaise,
40 P. pour 1l'Etranger, devrait s'adresser a :

Société A. BINET et Th. SIMON

47, rue Philippe de Lassslle

69004 - LYON

Cf. ZUZA (Fr.), 0.c., D. 65

M. DEBESSE, défi aux sciences de l'éducation; conférence donnée
le 3 septembre 1973, au congrés international sur "1'apnort des
ascienceg fondamentales aux sciences de l'éducation", organisée




par 1l'Aassociation Internationale des Sciences de l'REducation,
4 Parie du 3 au 7 septembre 1973, texte ronéotypé, p. 5-8

221 - AVANZINI (G.). 90.c., p. 234
222 =~ Voir note 5.



CHAPITRE IV

L'EXISTENCE DE LA RECHERCHE PEDAGOGIQUE APRES ALFRED BINET

Certes, la recherche pédagogique, ainsi créée, contredit 1a
mentalité frang¢gaise du début du sidcle, szelon laquelle, la péda-
gogie est "profondément imbue de l'esprit philosovhique (1)". De
134 on se demande : peut-elle attirer l'gttention des pédagogues ,
et est-il vossible de ltentreprendre ? Autrement dit, sprés les
premiéree réglisations de son créateur, continua-t-elle A exister
ou mourut-elle ? Son exigtence dans ce cohtexte historique souléve
en effet, des problémes vraiment crucisux concernent sa possibilité
et sa significetion mémes. Fn réalité, elle continua & exister
plus fortement, grice aux justifications théorigques d4'E. DURKHEIM,

meis, d'autre part, assez péniblement i couse des difficultés d'ordre
scientifique concermant la notion elle m&me, son objet et . sa

méthode.

A. LES JUSTIPICATIONS THEORIQUES D'EMILE DURKHEIM

Professeur de pédagogie 4 la frculté des lettres de Bordesux
(1887), puis & la Ffaculté des lettres de Paris (1902}, DURKHEIM est
l'auteur de plusieurs ouvrages importants (2) de sociologie, "qui
occupent une nlace exceptionnelle par leur cohérence scientifique,
par leur importasnce, enfin par leur influence aussi bien en
Prance qu'a 1l'étranger. C'est lL'effort Jjusqu'a présent le mieux
réussi vers une jonction entre théorie sociclogique et recherche
empirique (3)". C'est surtout dans 1'ceuvre posthume "Education et
sociologie" (4) que E. DURKHEIM formule sea pensée sur la science
de l'éducation et la recherche pédagogique, dont le point

le 7plus original et 1e mieux réussi semble 1la justification de



la possibilité d'&tre ure science de 1l'éducation. A ce propos,

il a défendu quatre théses :

- L'éducation est une action. un fait,
- L'éducation peut Btre objet de science,

La science de 1l'éducatior est soclologique,

o
¢

- Elle utilise principalement la méthode d'obser-
vation ou plus précisément la description histo-

rique sociale,

I - BEn vue de comprendre l'éducation, DURKHEIM 1l'a étudiée sous deux
o pecla différents : négativement, il refute une définition de
1'éducation idéale, parfaite, universelle et unique des théori-
ciens, par laguelle, abstraction faite de toute condition de
temps et de lieu, "on admet implicitement qu'un systéme éducatif
n'a rien de réel par lui-mé&me (s)". Bn vérité, cette définition
a commis des erreurs et)quand on aborde la question de 1l'éduca-
tion, pour éviter la récidive, l'observation historique apparait
comme indispensable., C'est la méthode par lagquelle il définit
positivemént 1'éducation comme "l'action exercée par les minéra-
tions adultes sur celles qui ne sont pas encore mures pour la vie
sociale. Elle a pour objet de susciter et de développer ches
l'enfant un certain nombre d'états physiques, intellectuels et
moraux que réclament de lui et la société politique dans son en-
semble et le milieu spécial suguel il est particuliérement des~
tiné (6)}". '

Dahs cette définition ol deui générations sont mises en pré-
sence : une générationr d'adultes et une génération de jeunes,
L'essentiel se trouve dans leur action qui n'est rien d'autre
gu'une "socialisation méthodique de la jeune zénération (7)“en
constituant en celle-ci 1'&tre social formé& par 1'ensemble des
croyances religieuses, des croyances et des pratigues morales,
des traditions nationales ou professionnelles, des opinions col-
lectives de toute sorte. C'est 14 la raison par laguelle "1'édu-~

cation est chose éminemment sociale (8)".



Cette chose sociale. ce ne sont pas des théories, mais pré-
eisément dee actions, des faits acquis, réalisés, dornés a l'ob-
servatior, présentant entre eux une homogénéité suffisante (9)-
Ceft se voit clairement dans le principe qu'il se pose a4 lui-
méme dans la recherche d'une déiinition de l'éducation : pour
gee 1l as , i1l faut considérer les systémes
€éducatifs qui existent ou qui ont existé, les rapnrocher, déza-
ger les caractéres qui leur sont communs (10). Ceux qui existent
ou qui ont existé, ce sont des faits. Nars cette approche, P.
FPAUCONNET, disciple de DURKHEIM;E illustré 1'objet formel de la
science de 1'éducation de son maitre en écrivant : "C'est par le

c8té ol elle est un fait sociael qu'il aborde 1'éducation (11).

Mais ce fait social qu'est 1l'éducation peut-il &tre l'objet

de science ? Clest justement ce dont DURKHEIM a définitivement
egsayé de domner des preuves explicites.

XTI - Aprés avoir bien distingué 1l'éducation comme chose de 1ltac-
tion, continue avec la pédegogie comme chose de la réflexion,
des théories, intermittente (12), DURKHEIM & posé lee caractéres
qu'un encemble d'études doit présenter pour qu'il puisse &tre

appelé science. Ils sont au nombre de trois (13) :

1°) - I1 faut qu'ils portent sur des faits acquis, »&éaligés,

donnés a l'observation ;

20) &+ Il faut que ces faits présentent entre eux une homo-
Z2énéité suffisante pour pouvoir &tre classés dans une

méme catégorie ;

39) - Enfin, ces faits, la science les étudie pour les con-
naitre, et uniquement pour les connaltre, d’'une ma-

niére absolument désintéressée.

Ces caractéres posés, DURKHEIM a affirmé qu'il n'y =a pﬁs de
raison pour que l'éducation ne deviemne pas l'objet d'une recher-
che gqui sstisfasse & toutes ces conditions et qui, par conséquent,

poaséde tous les caractéres d'une science, Pourquoi ? Il va



rénondre lui-méme : D'abord 1l'éducation a des faits acquis, réam-
lisés, donnés a l'observation. Ces faits d'ailleurs, la science
les étudie pour les connaltre, et seulement pour les cornaitre,
d'une maniére aksolument désintéressée "En effet, 1'éducation
en usage dans une société déterminée et considérée & un moment
déterminé de son évolution, est un ensemble de pratiques, de ma-
niéres de faire;de coutumes qui constituent des faits parfaite-
ment définis et qui ont la m&me réalité que les autres faits
sociaux. Ce ne sont pas, comme on l'a cru pendant lonsgtemps, des
combinaisons plus ou moins arbitraires et artificielles, qui ne
doivent l'existence qu'd l'influence capricieuse de volontés
toujours contingentes. Elles conétituent, au contraire, de véri-
tables institutions sociales ... Elles sont donc des choses dis-
tinctes de nous, puisqu'elles nous résistent, des réalités qui
ont par elles-m&mes une nature définie, acquise, qui s'impose a
nous ; par conséquent, il peut y avoir lieu de l'observer, de

rechercher & la connaitre dans le seul but de le connattre (14).

Voilad les premidre et troisiéme conditions. En ce qui con-
cerne ls deuxiéme, les faits éducatifs présentent exactement
entre sux une homogénéité suffisente pour pouvoir &tre classés
dans une m&me catégorie : "Toutes les pratiques éducatives,
quelles qu'elles puissent &tre, quelgue différence qu'il y ait
entre elles, ont en commun un caractére essentiel : elles résul-
tent toutes de l'action exercée par une génération sur la géné-
ration suivante en vue d'adapter celle-ci au milieu social dans
lequel elle est appelée & vivre. Elles sont donc toutes des mo-
dalités diverses de cette relation fondamentale. Par conséquent,
elles sont des faits d'une meme espéce, elles ressortent d'une

m8me catégorie logique (15)",

De ce triple accomplissemeént des conditions posées, résulte

naturellement la conclusion que l'éducation, ou en _terme plus

concret, les pratiques éducatives peuvent done servir d'objet a

une seule et méme science, gui _serait la science de 1l'éducetion

{16).




Voild les preuves gque DURKHEIM g apportées pour prouver que
1t&ducation, comme telle, peut 8tre objet de science. Il est
dvident gue, & part lui, d'autres auteurs affirment la méme
chose. Mais ils ne le prouvent nas expressément comme DURKHEIM.
Ctest la raison vour lequelle nous disons que DUREHEIM a défini-
tivement essayé de donner les preuves exnlicites 4 la scienti-

.cité de 1'éducation.

IXI- Ces preuves se présentent comme une base fondamentale, sur
laquelle toutes les études sur l'éducation,quelles nu'elles soient,
doivent s'appuyer. Cette base, une fois établie, a ur double ef-

fet : d'une part, elle prouve sclidement la scienticité de 1L'é-
duecation; d'sutre part, elle révéle les points 4 étudier. Quels

sont-ils %

Tout d'abord, il feut distinguer la science de l1l'é&ducation
de la pédagogie, car "la pédagogie est autre chose que lg scien-
ce de 1l'éducation (17)".

La premiére distinction vient de leur relation,par laguelle

la pédagogie devrait d'akbord s'appuyer sur la science de 1'é&du-
cation, puis surla sociologie et la psycholozie (18). Celsn tient

& leurs buts,différemment visés. Etant une théorie_pgatique, la

e P e i

pédagogie n'étudie pas scientifiquement les systémes d'é&ducation,
mais elle y réfléchit en vue de fournir & l'activité de l'éduca-
teur, des idées qui le dirigent (19); autrement dit, elle sat la
réflexion appliquée le plus méthodiquement possible aux choses

de l'é&ducation en vue d'en résler le développement (20).

Tout autre est la science de l'éducation ; car étant une
science, elle vise & savoir "quelle est la nature de 1l'éducation,
quelles sont les conditions diverses dont elle dépend, lees lois

suivant lesquelles elle a évolué dens l'histoire {(21).

C'est justement ce tut qui précise le contenu ou les points
d'étude de la science de 1l'éducation., Elle est constituée de

deux groapes de problémes dont le caractére purement scientifi-



que ne peut &tre contesté., Les uns sont relatifs 3 sa géneése,
les autres au fonctionnement des systémes d'éducation (22). De
ces deux groupes de protlémes, résultent "les principasles dis-
ciplines qui peuvent évelller et cultiver la réflexion pédego-
gique_(23)", qui sont de deux sortes : les unes permettent de
"déterminer les fins que doit poursuivre l'éducation a chaque
moment du femps ; les autres "regardent les moyens nécessaires
4 la réalisation de ces fins, c'est 4 la psychologie qu'il faut
les demander™, dont la psyéhologie infantile et la psychologie

collective snt les plus importantes (24).

Pourtent "qu'il s'agisse des fins qu'elle (éducation)
poursuit.ou des moyens gqu'elle emploie, c'est & des nécessités
sociales qu'elle répond ; ce sont des idéez et des sentiments
collectifs gqu'elle exprime ... C'est donc toujours A& l'étude

de la société qu'il faut en revenir {(25),

IV - Cette prise de conscience de l'aspect historique et social
de l'éducation de DURKHEIM g inspiré mon seulement toutes sor-
tes de disciplines éducatives traitées soue l'aspect historigque,
géographique e t g8 o0ocial 'y mais aussi des discipli-
nes gui traitent de l'administration,de la gestion, de l'écono-
mie, de 1la consitruction ... de l'éducation. Mais comment faut-il
les étudier ? ('est par ls méthode d'observation ou la descrip-

tion historique sociale. Dans "éducation et sociologie", il a

déclaré : "ainsi, ne serait-ce que pour constituer la notion
préliminaire de l'éducation, pour déterminer la chose que l'on
nomme ainsi, l'observation historique apparait comme indispen-

sable" (26). En quoi consiste cette méthode ?

Dane le mé&me livre, il conclut le chapitre sur "nature et
méthode de 1la pédagogie" par cette phrase qui résume toute s=m
méthode : "Au lieﬁ de chercher a édicter, pour la pédasogie,
un code abstrait de régles méthodiques, entreprise qui, en un
mode de spéculation composite et aussi complexe, n'est sgueére
réalisable d'une maniére satisfaisante -~ il nous a paru préfé-
rable d'indiquer de quelle maniere le pédagosue nous parait
devoir &tre formé (27).



Il ¥y a 14 un double aspect 3 l'un négatif « "au lieu de
chercher & édicter un code abstrait", et l'sutre positif - "il
nous a paru préférable d'indiquer de quelle maniére"” ... Le pre-
hier, étant une entreprise gui n'est muére réalisable d'une ma-
niére satisfaisante, ne nous intéresse gudre. Arr&tons-nous donc
au deuxiémerpour connalitre ce que DURKHEIM a indiqué aux pédago-

gzues dans l'étude des questions éducatives.

Sur ce point, il a écrit : "Dams toutes ces recherches, il
s'apit simplement ou de décrire d& choses présentes ou passées,
ou d'en rechercher les causes, ou d'en déterminer les effets
(28) ", Dens les quelques pages qui suivent, il insiste encore :
"nous r'avons donc rien d'autre 4 faire qu'ad faire pour le mieux,
qu'a rassembler le plus de faits instructifs gqu'il nous est pos-
sitle, qu'a les interpréter avec le plus de méthode gue nous
pouvons y mettre, afin de réduire su minimum les chances d'er-
reur (29)".

En analysant ces phrases, nous comprenonse tout de suite que

cette méthode se compose de trois phases ' @

1l - la premiére consiste &4 décrire des choses présentes ou
passées, - rassembler le plus de feits instructifs qu'il
nous est possible ;

2 = vient ensuite la deuxiéme phase dont 1l'essentiel est
d'en rechercher les causes,

- ou les interpréter avec le plus de méthode gue nous
pouvone y mettre ;

3 - et enfin la troigiéme visant & é&n déterminer les effets

- et réduire au minimum les chances d'erreur.

Dans ls premiére phase, - la description des fTaitts - il s'a«
#it Atutiliser des otservations méthodiques (30) et non pas d'a-
jouter de foi a4 des impressions empiriques. (ela se réalise par
une bonne statistique {(31) et mboutit A& des comparaisons et des

classifications des types d'éducetion (32).



Ne cette descripfion, on peut arriver & une interprétation
des faits. Celle-ci exige une culture assez large qui consiste
non seulement & connalitre et comprendre ce systéme tel qu'il est
aujourdthui, mais toute l'histoire de l'enseisgnement, au moins
de l'enseisnement national {DURKHEIM lui-méme 1l's esquissé dans
l1'évolution pédasgogique _en France (33))?car il n'est qu'un pro-
duit de l'histoire que l'histoire seule peut expliquer (34). Or,

cette histoire de l'enseignement n'est pas la seule qui influence
le systéme scolaire, car celui-ci, trouve, en plus, des tendances
vers l'gvenir, des aspirations wvers un idéal nouveau, plus ou

moins clairement entrevu., Ces tendances ='expriment daens les doc-
trines pédagogiques, Donc l'histoire des doctrines doit complé-
ter celle de l'enseignement. Ces commaissances, si constructi-
ves gqu'elles soient, ne sont pas suffisantes, surtout quand il
s'agit dea moyens & utiliser dans 1'éducation. C'est ici qu'est
indispensable une connaisssnce de la psychologie et surtout de

la psychologie collective ou sociale,

Ainsi formulé leas descriptions et les interprétations
des faits, on peut en déterminer m@me les effets (35). Ceux-ci
avaient pour réesultat de nous faire comprendre de quelle maniére
se sont constituées nos institutions pédagogiques (36) et de
quelle maniére elles fonctionnent, c'est-a-dire quels résultats
elles prodiguent et guelles sont.lea conditions qui les font
varier (37).

Voild comment Emile DURKHEIM pronose une approche scien-

tifique de 1t'éducation par les faits et en justifie la scien-
ticité ; il ouvre une perspective de recherche qgue Al fred
BIKET o moins exvlicité ou, du moins, n'a vas en le temns
d'&tudier ; il sg'agit 5; l'aspect sociclogique, autrement dit

dea objectifs sociﬁux de la recherche nédagogique; enfin, il
| propose une méthdde de recherche, qgqu'il apvoelle historique'

et sociale. Parmi ces guatre anrorts, il semble que ce soit



surtout le deuxiéme gui l'emporte et ainsi comnléte bien les
travoux de TFBINDT en justifiant de droit la mnossibilité
scientifique de 1le recherche pédagogique. C'est la raison
pour laquelle E. DURKHEIM est considéré comme "le théoricien
le plus connu de 1'éducetion du début de ce sidcle (382)". Pour-

tant, m@me avec ces justifications 4’ E, DURKHBIM ainsi qu'’avec

les recherches et exnlications théoriques 4 ’ A. BINET, c'étnit
une vériode oll la conception scientifique ne convaingusit pas
encore la rlupart des pédagogues ; la recherche pédagogique

ne conquit was encore ses droits de cité, et cela méme dans

1'ordre idéologique. Comment cela se fait-il ?

B. LES DIFFICULTES SCIENTIFIQUES DE LA RECHERCHE PEDAGOGIQUE

Ainsi réalisée {(par A. BINET), expliqué (par A. BINET) et
justifiée (par B. DURKHEIM), la recherche pédagogique est dé&ia
réellement créée et coneseolidée. Pourtant, & plusieurs repriees,
des pédagogues gussi anciens que présents s'interrogent non
seulement sur 1'utilité et la validité de la recherche pédago-
gique, mais aussi sur sa légitimité et sa possibilité mBmes (39).

La rénlité de l'existence de 1la recherche pédagogique,
attestée de l'épogque d'A. BINET jJusqu'a nos jours, justifie
sa possibilité non eseulement dams l'ordre de 1l'essence,
"de jure", mais augsi dans celui de 1'existence, "de facto".
Nous pertageons donc 1'avie de Michel DEBEAUVAIS, qui
reproche aux suteurs du livre "LA Recherche en é&éducation” de

"noser la gquestion : la recherche en éducation est-elle possi~
ble ? Cela peut paraitre parsdoxzal, puisque des dizeines de

chercheurs en France et des melilleurs dars le monde ont pour

activité professionnelle d'étudier les différents aspects du



systéme éducatif, que des dizaines d'institutions les rassemtlent,
que des sociétés financent leurs recherches. On doit donc pren-

dre cette interrogation philosophique au second desré, me semble ~-t—

il {40) ,nous croyomns donc qu'il est plus raisopnable de regorder

le probléme sous l'aspect des difficultés d'existence que sous

celuil de sa possibilité ou de sa légitimité.

A ce propos, A. RBINET a prévu lui-méme que ¢ "il ne s'agit
que d'expérimenter et d'observer, c'est vrai, mais que de peine

4 trouver la vraie formule de 1'expérience (41)".

Les auteurs modernes, comme Th. SIMON, DECROLY, R. EUYSE,
E. CLAPAREDE, L. HUSSON, E. PLANCHARD, G. MIALARET, G. AVANZINT,
D. ZIMMERMANN, pour ne citer que les principaux, ne cessenf pas
de signaler les difficultés de la recherche pédasgogique. R.
BUYSE en distingue deux sortes : les difficultés intrinséques et
les difficultés extrinséques (42}, Quant 3 L, HUSSON, il les di-
vise en deux types : les difficultés d.'ordre technique et
celles d'ordre moral {43). De m8me, M. PLANCHARD les reggroupe
en deux sortes : les limites morales et les difficultés techni-
ques (44% que G. MIALARET appelle les aspects déontologiques de
la pédagogie expérimentasle et les aspects épispémologiques et
scientifiques de la pédagogie expérimentale (45). Récemment, MM,
GUYOQOT, PUJADE-RENAUD et ZIMMERMANN ont signalé troie nivesux
d'obstacles de la recherche pédagogique : obstacles au niveaun de
la société générale ; obstacles au mniveau de l'institution péda-
gogigque et obstacles au niveau de la recherche (46) ; tandis ques
en demandant sur les inhibitions de la recherche pédagosigue (47)
ou su;wi;métagnation de la recherche pédagogique (48), sans né-
sliger les difficultés de l'ordre épistémologique (49), Guy
AVANZINI a insisté sur celles imputées "& une conjoncture socio=-
politique, c'est-a-dire, en définitive, & la résistance du corps
social & toute étude gqui, révélant les vices de ses structures,

en précipiterait 1'éclatement" (50).

Non gque ces relevés des difficultés soient incompléte ou

mauvais, mais alleg nous semblent appeler une autre classification.



En effet, au moment de sa création, les difficultés concer-
nent principalement sa possibilité ot la Jégitimité de son
existence, gaginsi que sa signjification, son objet et msa mé-
thode; ces difficultés sont d'ordre épistémologique. Mais,
une fois eréée et réamlisée, la recherche a rencontré un

autre tyve de difficultés, qui, cette fois-ci, concernent
surtout les hommes. Il g'agit de l'eattitude de la socié&té

ainsi que de celle du corps enseignant et du cortége dea cher-
cheure vis-aAvig de la recherche pédagogique : accentation om
rejet ; acceptation passive ou active. Nous qualifions ces
difficnliés d'humsines. Enfin, devenue structurée, la recherche
pédagogique rencontre un sutre type de difficultés provenant

de ses structures memes. Ce sont lea contraintes des institu-
tions , que nous nommons difficultés institutionnelles. Naturel-
lement, ces trois types de difficultés ne sont pes exclusifs
dans leurs périodes respectives mais peuvent trés bien s'en-

trainer les unes les autres.

Revenons & ls premidre période o, sous l'éclairage de
la réflexion épistémologique ainei gque des faits historiquesn,
il esat incdntestable que ce sont les difficultés scientifiques
gqui prévalajient. Quelles sont-elles? D'olu viennent-elles ?

Sagne doute les deux raisons qui se présentent comme les
plus évidentes sont-elles l'ambiguité de la eignification de
la recherche pédagogique et sa naissance trop récente, I1 faut
¥y ajouter la richesse probvlématique de l'éducation et l'opinion

controversée sur la méthode expérimentele. De tout cela décou-

lent malentendu et mauvaise compréhension des chercheurs, Mais,

plus précisément, nous croyons que ces difficultés proviemment

d'une trimle origine : de la notion mé&me de recherche pédago-
gique, qui est ambigue ; de l'objet de cette recherche, qui

est riche ; enfin de ses méthodes et de ses techniques, qui



sont contestées, délicates et difficiles.

I. LES DIFFPICULTES PROVENANT DE TA NOTION AMBIGUE
DE LA RECHERCHE PEDAGOGIQUE

En étudiant le point actuel de la signification de 1la
recherche pédagogique (51), nous avons noté comment il faut
"erntendre la recherche nédagogique et, du m&me coup, nous
avona évoqué également 1'ambiguité de cette notion. Clest
une chose inévitable,pour une jeune discipline gqui se forme,

qu'il existe des difficultés de ce tyvpe. Bt ce n'est pas
seulement gu dsbut de son existence qu'elle les a rencontrées,

mais m@me & l'heure actuelle. Cela explique l'utilisation
attentive de ce vocable chez les chercheurs, chaque fois

gu'ils 1'utilisent; ce qui affirme la prise de consciernce
de ces difficultés. Mais qu'a~-t-on fait pour les résoudre

et d'ol vienrent-elles ?

a). Ce qu'on a_fait pour résoudre l'ambigulté de la

notion de recherche pédagogique

Suivant exactement la démarche normaele de l'intelligence,
par une simple coincidence ou par un effort volontaire, les
~auteurs des ouvrages sur la recherche pédagogique ont essayé
de la feire comprendre par trois approches différentes gui ,
grosso modo, se développent parallélement A 1'évolution de 1la

recherche elle méme

1. une _vue générale sur ce qu'est la recherche pédagogi-
que. C'est ce que Alfred BINET et Emile DURKHEIM ont
fait et que mnous venons de voir eci-dessus (52). Il

egt inutile de le répéter.



s, une explication négative de ce qui n'est pas_la recherche

pédagomrique., Ainsi, deés 1924, Th, SIMON, aprés avoir constaté

"les réponses si variées et surtout si imprécises (53)}n qui peu-
vent résulter de deux groupes de faits : "~lea uns sont des faits
d'ordre psychologique, les autres sont le récit d'expériences
nosées, comme l'écrit CLAPAREDE, en termes pédagogiques? a du
ingister : "1, la pédagogie expérimentale ne se confond pas avec
la psychologie (s4); 2, 1a pédagogie expérimentale ne consiste
pas en expériences isolées (55) ; 3. mais la pédagogie expéri-
mentale est l'étude méthodique des réactions des éléves aux pro-

cédés de l'enseignement (autonomie de la pédagosgie (56).

Plus précis et limitant la recherche pédagogique au sens
strict, clest-a-dire expérimental }é l1a didactique expérimenteale,
c'est-a-dire "l'étude expérimentale des problémes de la méthodo-
logie scolaire (57)", en 1935, R. BUYSE, aprés avoir tracé une
évolution de triple courant avec la pédagogie empirique, la pé-
"dagogie nouvelle et la pédagogie expérimentale, a distingué la
recherche pédagosgique de la psychologie expérimentale et de la
pédagogie expérimentale méme (58), en analysant concrétement
l'imprécision trouvée dans quelques ouvrages de ses contemporains,

tels que "la Science de_ l'éducation" de De MOOR et JONCEHEERE

(59), et "La pédagogie expérimentale au Jerdin d'Enfants® de
JONCKHEERE concernant la premiére distinction ; et "EBrobléme de
l'éducation” de Louis DUGAS (61) et "Pédagogie expérimentale" de

G. RICHARD concernant la seconde distinection.

Dix ans plus tard, en 1945, Emile PLANCHARD, pour arriver
A une définition positive de la recherche pédamogique, appelée
la pédagogie expérimentale, consistant en "contr8le scientifique
des faits pédasogiques congidérés comme tels”, a distingué lon-
guement celle-ci de ls psychologie expérimentale, de la psycho-
pédégogie, de la méthode de tests, dee sciences bio-médicales,

et de la pédagogie nouvelle (63).

Tout récemment, en constatant peut-8tre chez les chercheurs,



des confusions au sujet de la notion de recherche pédagogigue,
trouvées m&me dans les inventaires actuels, des recherches en
cours, comme note M, Michel DEEEAUVAIS (64), les auteurse du

livre "La Recherche_en &ducation”™ publié en 1974, insistent

ercore sur cette explication négative de la recherche pédago-
gique en les séparant de la recherche en &ducation et de la

recherche hors et contre l'institution (65).

3. et enfin une explication positive de ls_recherche péda-

goxique. Nous avons étudié longuement le point actuel de

la signification de 1s recherche nédagogique avec ses deux
tendances nettement différentes et complémentaires : celle de la
définition générale et celle de la précision typologiaue de la
recherche pédagogique (66). A noter que cette explication
positive n'est deverue précise que réceament avec G. MIALARET

dans "Nouvelle pédagogie scientifique"” publié en 1954 (67) et

plus précisément dans "Théorie, pratique et recherche en péda-

gogie™ publié en 1969 dans "Traité des sciences pédagosiques"
(68) ;1 puis avec Gaston de LANDSHEERE dans "Introduction & 1a

recherche pédegogigue", publié la premidre fois en 1964 (69)
avec Guy AVANZINI dans "Immobilisme et novation dansg )'éducation

gcolaire (70)" publié en 1976 et "Introduction aux sciences de
1'éducation (Tl)" publié:-en 1977 ; et dans les circulaires n® 7Tl-
391 du ler décembre 1971 (72) et n® 75-493 du 31 décembre 1975
(73) ; elle est dé&ja esquissée'dés le début avec A. BINET, E.
DURKHEIM, Th. SIMON, R. BUYSE, E. PLANCHARD, etc.

4. En réalité,ces explications négative et positive de la
recherche pédagogique résultent d'une autre tentative gui-est

beaucoup plus efficace : c'est la formation des chercheurs au

nivegu supérieur et la _diffugion des informations de recherche

d 'une mani&re organisée et abondante. Mais ces deux tentatives

sont-elles efficoces et suffisantes pour dissiger 1'ambiguité -



de la notion de recherche nédagogique 7

b). L'origine de cette ambisuité

Tout d'abord il faut noter gue la pédagogie fut bien
lon$emna congue comme une discinline philosophigue; dfod
une ambiguifté difficile & éliminer. D'ailleurs, vhilosovhi-
quement vrarlant, l'expérimentation est elle-m@me, en fin
de compte, une attitude épistémologique, donc philesorhi-~
gue. (Jependant, nous voyons surtout cing raisons qui ren-

dent la notion de recherche pédagogique ambigué :

1. Tia pnremiére, clest l'opinion différente sur la notion

de recherche. Comment faut-il entendre la notion de recherche
elle md@me ? Avnartient-elle exclusivement aux sciences exac-—
tes et expérimentales, ocou peut-elle également s'appliquer
aux sciences humaines et sociales ? Certes, elle est utili-
sée dann les aciences humaines et sociasles mBmes, mais que
faut-il entendre par recherche dans ces sciences 7 Faut-il
1'entendre comme dans les eciences exactes ou pas 7 Or, ces
auestions comportent beaucoup de réponses différentes, qui
constituent sutant d'opinions comtroverses sur las recherche

en générel et la recherche pédagogique en psrticulier.

2., Bn réalité, cette vluralité des opinions est liée 3
un sutre probléme gqui explique épgalement l'ambiguité de la
notion de recherche wvédagogique. Clest l'origine différen~
te des chercheurs. Nous avons déja parlé de le multi-
discivlinarité des sciences de 1l'éducation , ainasi que
des points de vue différents & vartir desquels on
regarde 1l'éducation. Un chercheur gyant reg¢u une forma-

tion mvphilosovhique pura difficilement 1la m8me opinion



sur la recherche pédagogique que celui qui y vient par formetion
mathématique. De méme, un historien entend la recherche pédago-
gique d'une maniére différente de celle d'um physicien, FPrenons
le cas coneret d ' A. FINET et 4 "E. DURKHEIMF 3i tous deux
tombent d'accord sur la possinilité scientifique de la recherche
pédamogique, ils se séparent 1l'un de 1l'autre sur 1l'objet et la
méthode. Si le premier préconise & la recherche pédagongigue qua-
tre types de problémes,concernant les différences psychologigues
individuelles, les aptitudes des enfants, les méthodes d'ensei-
gnement et les programmes le second limite la recherche péda-
zozique & deux groupes des problémes concernant "lg ménése" et
."le fonctionnement des systémes d'éducation”. COutre cette diffé-
rence sur l'objet de la recherche, ils sont divisés aussi sur la
métrode elle-m@me. Si A. BINET insiste sur les principes expéri-
mentaux et utilise des techniques psychologiques, E. DURKHEIM
met en relief l'obaervation historigue et se sert des technigues

gociologico-historiques.

3+ A cette cause, une autre s'ajoute; ¢'est ls non-forma-
tion ou la malformation des chercheurs, qu'elle soit trop spé-
ciglipée ou trop zénérale. Bien entendu, la compréhension de

1a recherche pédagogigue est différente chez ces deux types
de chercheurs.

Chez ceux qui sont spécialisés 4 1l'excés, elle se limite a
un type perticulier de recherche, chez les non formés ou mal for-
més, elle se confond avec les autres asctivités, telles que l'ex-
périence, la réflexion, 1l'étude. La conséquence de cette mauvaise
compréhension est ainsi devenue trés grave. On comprend dés lors
la prise de conscience sérieuse des chercheurs professionnels
au sujet de la formation des chercheurs . Aussi s'est-on fE&li-
cité de la création des sciences de l'éducation ainsi que de

leur enseienement au niveau supérieur.

4. Si les causes précédentes ont toutes leur origine chesz
les chercheurs, et ainsi ont un caractére plutdt subjectif qui



peut 8tre corrigé ou amélioré, la cause suivantra un  aspect

tout & fait contraire, car elle vient de la recherche pédago-

gique m8me. C'est la jeunesse de le recherche. Au point de wvue

historique, cela est indiscuteble ; il est donc facile de 1la

comprendre mal ou faussement, d'autant plus que cette jeu-

nesse historique s'accompagne d'une jeunesse scientifique
ou plutdt d'une pauvreté scientifigue qui =ze wvoit non sgeule-

ment dsns le nombre assez petit des recherches, dans la non-
coordinetion des recherches, mais aussi dane leurs résultats
peu probants et difficilement reconnaisesables (74). On se de-
mende si l'absence d'une étude synthétique et critique des

résultats de recherche pédagogique en France ne résulte pas
de cette pauvreté ascientifique.

5. Lide & la jeunesse historique ou scientifique, la neis-
sance de la recherche pédagogique, "accouchée” var la vgy-
chologie et la sociologie, est aussi une occasion de confusions

dont, 4 plusieurs reprises, nous avons vu les corrections et

les discussions.

En face de cette é&numération, que nous n'avons pas 1'am-
pition de croire exhaustive, une question me pose : peut-on
surmonter ces difficultéas ? PFn dévoilant leur origine, en
évaluant les remédes, on espére que oui. Mais ce n'est pss

glr car, si on peut surmonter les difficultés d'ordre épis-

témologique, on staffronte aux autres qui, en en constituant
1'origine, sont plus fondamentales. Il s'agit de celles qui
proviennent de son objet et de ses méthodes. Bn réalité,
1'ambiguité de cette notion , au fond, résulte, hormis les

raisons précédentes, d'une part de la prodblématique trop riche

de l'éducation qui constitue son objet, et, d4'sutre part, de
méthodes et technigues trop nombreuses et contestées qui lIui

sont avpliquées.



IT. LES DIFFICULTES PROVENANT DRE LA RICHRSSE DE L'ORBRJET

DE LA RECHERCHE PEDAGOGIQUE QUI EST L'EDUCATION

a). Les domain-»g différents de 1'éducation

Ltéducation egt une réalité. C'est ce sur quoi tout le
monde est d'accord. Mais quelle réalité 7 C'est ce sur quoi
l'accord n'est vas encore obtenu : est-elle une réalité fol-
klorique, artistique, philosophigue, morale ou scientifique ?
De fait, on peut la classer dans ces différents domaines :
erts, philosophie, moréle, science. Or cela explique pourquoi

on entend différemment une recherche, dont l'objet est préci-

ment l'é&ducation.

Mais, m2me quand on ne regerde celle-ci gue sous l'angle
de la science, on rencontre encore des difficultés trés graves,
provenant du fait qutelle est une réalité constituée de diffé-

rents éléments, qui reléve donc de diverses approches.

b). Vision

pevects de l'éducation
" Aufang won die tat" eu commencement Et+tait 1l'action. Voill
un vers de FAUST, qui s'inapire de la premiére phrase de la

Gendse, peut, smans doute, s'appliquer & l'éducation, dont le
premier caractére affirmé par toutes les définitions est qu'elle

est essentiellement une action.

Or, ontologiquement parlant, l'action, c¢'est 1'&tre. Cela

est facile & comprendre car l'action, en tant qu'action, existe



ou du moins est suscevtible d'exister. Or tout ce qui exziste ou
peut exister, soit ®per se", soit "per aliud", est l'@tre. Ce
qui peut exister, a fortiori ce qui existe -4t eximte vraiement

est 1l'&tre "in actu”. Ce qui peut exister et n'existe pas encore
est 1'dtre "in potentia®.

Tout &tre, soit l'&tre in actu, soit l1l'2tre in potentia, en
tant qu'étre, n'est que l'étre , quand il y a des causes suffi-
santes, 4 savoir les causere fondamentales qui sont au nombre de
quatre: la cause finale, la cause efficiente (ou motrice), 1la
cause formelle et la cause matérielle. Donnone un exemnle, em.
prunté de BREHIER, appliqué & la sculpture et A la médecine: "Ln

thénrie des causes répond 4 la question : qu'est-ce qui feit que
tel sujet acquiert telle forme, que le malade guérit ou gque l'agi-

rain devient la statue? C'eat la cause matérielle de guoi la

choge est faite: c'est ici l'airain ou le malade; la cause for-

melle, forme, modéle ou essence, qui est l'idée de la santé dans
l'esprit du médecin ou 1l'idée de la statue dans l'esprit du

sculpteur; la cause motrice qui est le médecin ou le sculpteur;
la cause finale , c'est-a-dire 1l'état final ou achevé en vue
duquel l'8tre en puissance est devenu l'&tre en acte, la forme
de la statue vers laquelle tend l'airain, celle de la santé vers
laquelle tend l'organisme (75)".

En appliqumt cette théorie a l'éducation, nous voyone qu'elle
nécesasite les gquatre &léments constitutifs suivants : wne fin
qui est sa cause finale, 1'&état final en vue duquel elle se fait;
un &ducateur, quifsa cause efficiente, l'agent par gqui elle se
fait; un éduqué qui est sa cause matérielle, la ™matiére" de
guoi elle se fait; et une forme de 1'éducation, selon laquelle

elle se fait,

Voila les quatre &léments constitutifs de 1'éducation. Ils
sont fondamentau: et suffisants pour que l'éducation scit 1'&tre
en tant gutdtre. Maisg un &tre n'existe que dane un temps et un
espace limités, surtout duand il s'agit d'un &tre non "per se",

mais "per aliud", ce qui.est le cas de 1l'éducation . Pour que
1*téducation existe vraiement, il lui faut un autre élément, clest
1*'élément spatio-temporel, qui est en fait plutdt une condition

gine qua non qu 'un élément comstitutif.



En tant qu'action, 1l'éducation n'existe pas in statu quo,
mais commande toujours l'idée de mouvement qui est inséparsble
de celle de changement. Or, une chose en mouvement ou changée,
quelle gu'elle soit, doit se mouvoir ou changer d'un point a
l'autre temporellement et'spatialement. C'est pourquoi 1l'é&duca-
tion enzlobe un point de départ et un point d'arrivée (ils sont
inclus soit dans les quatre causes fordamentales constitutives,
soit dans les deux conditions spatio-temporelles). Du point de
départ eu point d'arrivée, il y a un continu qui se passe gréce
3 des instruments et des méthodes, qui sont aussi des conditions
de l'action éducative. (Car ils ne constituent ras l'action é&du-

cative, mais seulement Bsee conditiormements. ).

Etant donné que l'éducation est une action de communication’
ce continu est l'objet de 1l'éducation ou les matiéres d'enseigne-
ment (ce continu est la cause formelle de l'action éducative).

Or, pour communiquer et pour &tre communiqué, il suppose une Sie
militude et une interaction, ure donation et une acceptation. Cette
dernidre, au point d'arrivée, c'est la communication regue ou

1l*'éducation regue.

Voilad le premiére qualité de l'action éducative. La deuxiéme,
c'est son humanité, par laquelle, l'action &ducative, natériellq—
ment regardée, est .de 1l'homme et,formellement regardée, est
consciente et volontaire,

Ces deux quealités n'augmentent pas l'@tre de 1l'action éduca-
tive, mais seulement la précisent, la qualifient et la différen-
cient.

Etant ainsi faite analyse, nous pouvons illustrer, en résumé,
les &léments, les conditions et les qualités de l'action éduca-

tive dans le tablesu synoptique suivant.
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Le tableau montre clairement que 1'éducation est constituée
prar plusieurs £léments, gu'elle est conditionnée ensuite par
l'espace, le temps, les instruments et les méthodes, et enfin
qualifiée par deux qualités, comme action de communication et
action humaine, Tel est son aspect ontologique, & la lecture du-
guel une question se pose immédiatement : y-a-t-il d'autres as-
pects sous lesquels 1'éducation peut 8tre étudiée ? La réponse
sera surement affirmative. C'est surtout sa gqualité a' ac~-
tion humaine Qui le révéle., Tous les aspects ouverts & 1l'humanité
sont ocuverts & l'action éducative : matériel, bticlogigque, Histo-
rigue, philosophiguw, moral, géographique, économique, politique,
administratif, religieux, psychologique, sociologique, artisti-

que, scientifiqus, etec.

Voilad la wvision globale des éléments, des conditions, des
qualités et des aspects de l'éducation. Analysons-les mainte-

nant plus en détail,



c).Analyse des éléments, conditions, qualités et aspects

de 1'éducation

1l.n! Disons tout d'abord quelque chose de la fin de 1'é&du-
cation, C'est une question trég complexe car on en a bien discu-
té sans pour autant en limiter le sens. Pour éliminer toutes les
confusions possilles, nous distinguons quatre sortes de fin :

immédimte, prochaine, intermédiasire et finale.

Lz fin immédiate, c'est ce qu'on vise immédiatement dans
l1'action, Chaeque action éducative g sa propre fin immédiate,
quelle gqu'elle soit : une action, une habileté, une habitude,

une connaissance, etc.

En ce qui concerne la fin prochaine, qui est ce qu'on vise
aprés la fin immédiate, & travers L'histoire, on note qu'il y a
quatre fins prochaines de 1'éducation, &4 savoir : tenir, appren-

dre, &tre, changer,

Tout d'abord, 4 csuse du contenu assez pauvre des connais-
sances, on vise dare l'éducation la transmission du trésor cul-
turel des générations précédentes amux générations accédantes.
les vremiéree ont la responsabilité de le transmettre et lee
secondes de le receveir. La finm de 1l'éducation consiste surtout

4 transmettre chez l'éducateur et A tenir chez 1'éduqué,

Mais, on a été vite conscient gutil éfait impossible A un
homme de tout connalitre, de tout faire tenir dens le temps for-
mel gssez court de l'éducation scolaire, surtout depuis quelques
siécles, quand le volume des connaissences s'est accru si wvite,
I1 faut qu'il acquiére lui-m&me des connaissances au long de
toute sa vie et progressivement. D'milleurs chacun a ses respon-
sabilités, sees capacités individuelles., Il doit donc acquérir
l'autonomie de l'apprentissage, de l'information et du jugement.

La fin de 1'&ducation vise surtout & apprendre.

Mais apprendre, c'est apprendre guelque chose. Les connais-
saences sont trop riches pour gu'un homme puisse tout apprendre;



d'ailleurs’chacun a sa propre situation, 1lne question se pose :
quel est le critére par leguel on peut apprendre & apprendre!
C'est l'existence de so0i-m8me et celle des semblables qui sont
surtout mises en cause. I1 faut que 1'on apprenne non seulement
4 prendre ses responsabilités, 4 cheoisir son comportement, a
préparer son style de vie, mais aussi 4 entrer en relation avec
les autres, & vivre avec eux, Voilid done la fin de 1l'é&ducation @

apprendre A 8tre, & Btre soi-méme ainsi qu'ad &tre agvec autrui.

Pourtant notre existence n'est pas stable. Elle change con-
tinuellement, ainsi que le monde, la nature. On ne peut pas par
conséquent se situer en un lieu fixe, et garder "for ever" une
conduite, Au contreire, il faut que l'on seche se resituer dans
un monde en mouvement et que l'on invente &4 chaque instant de
nouvelles conduitea. Iia fin de 1l'éducation consiste & apprendre

4 devenir, & changer.

Voild les fins disons prochaines de l'éducation gque le Coli-
loque d'Amiens a retiré du rappeort de Gilles PERRY : "finalité de
l'enseignement et situation nouvelle de l'enseignement", complété
par deux documents ennexes : "contribution a la stratégie de 1la
rénovation pédagogique”" de Louis CROS et "Le cloisonnement saber-
rant des disciplinea" de Jean TRICART. Parmi ces fins, A l'égard

du Colloque, la quatriéme semble préfératle pour le moment (76).

Ni la fin immédiate, ni la fin prochaine, ne sont suffigan-~
tes, Elles en évoquent une autre, qui n'est pas encore finale.
Nous l‘apﬁellerons le fin intermédiaire, Elle vient d'une part
de la différenciation des socidétés et d'autre part de le diffé-
rence entre les individus. Elle concerne surtout les divers
traveux, té@ches, positions. Il y a deux maniéres de concevoir
cette fin intermédiaire, La premiére le considére comme les
pdints cardineux de l'éducation. Ainsi l'a congue la Commission
de l'Association de 1'éducation nationale, en posant les princi-

pes cardineux de 1l'éducation résumés en sept titres {(77). -



René HUBERT les appelle des principes fondementaux qui sont au
nombre de cing : principe de maturation spécifique, de socigli-
sation et de professionalisation, de civilisation, d'individua-
lisation, de spiritualisation (78). La deuxiéme considére cette
fin intermédiaire comme des professions sociales (79) qui,sous
l'aspect socio-professiornel, se répartissent dans plusieurs

groupes (80) que THIL et CHAMBOULANT ont classifié en douze
sertes (81).

Il nous reste la fin finale de 1l'éducation qui est &a fin
supré&me, en ce sens qu'elle domine toutes les autres. On 1'appel-
le égmlement la fin supérieure, le but final, 1'idésl éducatif.
C'est ini surtout que la philosophie, en exprimant_une“weltans-
chauunéf une vision du monde, uﬁe conception de 1l'homme, une
option de vie entrt en jeu. Car "la fin et surtout la fin finale
de l'éducation n'est pas résolue ni par l'histoire sociale, ni
par la biclogie, ni par la psychologie d'une maniére sstisfai-

sante, mais seulement la philosophie normative qui le peut (82).

Le monde en général et l'homme en particulier existent-ils
réellement ou non, sont-ils connaissables ou non, en gquo consis-
tent leurs essences, ont-ils une fin ou non, gquelle est cette
fin, ete, Voild toute une série de questions fondamentales gqui

vont orienter la fin finale de 1l'éducation.

John 3. ERUBACHER’en énumérant les philogophies modernes
comme systématiques en question de 1'éducation : naturalisme
pragmatique, reconstructionisme, naturelisme romantique, existen.
tiplisme, analyse linguistique, idéalisme, réalisme, humanisme
rationnel, féalisme scolastique, fagcisme, communisme, socialis-
me démocratique, les a résumés en deux groupes : les subjecti-
vistes : "ceux qui regardent les valeurs subjectivement" et les
objectivistes : "ceux qui regardent les valeurs éducationnelles
plus objectivement", La fin finale de 1'é&ducation, selon le méme

auteur, est respectivement 1l'éducation elle-méme et la nature

humaire, gqui pour 1l'un est la réalisation de soi-m8me, pour



l'autre, la rémlisation d'une vie &ternelle (83),

HURERT, pour sa part, semble en distinguer trois sortes :
le naturalisme , le socialisme et 1'humanisme, parmi lesquels

le dernier, au sens personnaliste, sera préférable (84).

Quant 34 FOULQUIE, il distingue trois groupes ! concention
théocentrique ou religieuse : ' afin que Dieu soit mieux servi et
honoré ; conception socio-centrique, selon laquelle"l'éducation
a pour fin de préparer a4 la socidté humaine, des membres qui
s'intépgrent facilement A4 elle et qui lui soient utiles ; et con-
ception anthropocentrique dans laquelle, 1l'éducation a pour but,

gu moins immédiat, et se suffisant 4 lui-m&me, de préparer 1l'hom-

me A& mener une vie vraiment humaine, c'est-d-dire digne d'un &tre
<t

raisonnable et libre, dans laquelle il trouve le bonheur, Les

empiristes placent en premier lieu le bonheur ou médme le plaisir,

186 rationnalistes las raison (85).

Quoifiu'il en soit, en ce qui concerne les philosophies de
1‘éducat23n, aussi nombreuses soient-elles, chacun ne met en

relief qu'un cBté de 1la réalité complexe du monde, de 1l'homme et
de l'éducetion. Il semble que chacure est vraie dans see affirma-
tions plutdt que dans ses négations. Une attitude plus vraisem-
blablerpar conséquent, sera nullement unilatérale et exclusive ;

au contraire, elle devra 8tre multilastérale.

b. En ce qui concerne 1l'éducateur, il peut &tre soit offi-
ciel, soit officieux, L'éducateur_officiel est celui pour qui
1'éducation est un devoir et une responsabilité, Dans la famille,
ce sont les parents qui ont le devoir et la responsakilité 4'édu-
quer leurs enfants. Cette éducation est tellement naturelle et
primordiale que les parents sont considérés comme les premiers 2
avoir le droit et le devoir de 1'éducation, Mais,méme 8i les pa-

rents sont les premiers éducateurs, dans la vie gquotidienne, il

semble qu'ils ne puissent plus l'&tre seuls, surtout & notre épo-



que ol la gsociété est bien structurée. Ils doivent confier leurs
enfants 4 une école, C'est ici que viennent les maeltres et les
professeurs & tous les degrés, dans toutes les tranches d'ensei-
‘gnement et de toutes activités : des instituteurs des écoles ma-
ternelles et primaires aux professeurs des lycées et des univer-
sités ;} des enseignants de l'art, de la littérature, des sciences
4 ceux des mines, du textile et de Ll'alimentation ; des éducateurs
dans des classes, des directeurs dans des &tablissemenrts gux ad-
ministrateurs dans le ministére., Voila les deux types d'éduca-
teun officiely sauxquels tout le monde doit s'adresser. BEn outre,
dés qu'on entre dans la vie pratique, un troisiéme apparait. Ce
sont des administrateurs, des gérants de tous niveanx et de tous

domaines.

En plus de ces éducateurs officiels, il y en a d'autres, plus
ou moins influents sur 1l'éducetion d'un homme, et pour cela ils
sont aussi des éducateurs, Nous les quealifions d'éducateurs of-
ficieux. Ce sont des parents, des amis et des camarades, des
professions, des groupes, des média, et méme des milieux et cir-
constances, C'est dans ce sens que St MILL a défini l'éducation
{(86). Dans la méme lignme, M. MIALARET a observé récemment que
l'agent de l'éducation n'est plus seulement formé de personnes
mais aussi de situations, d'animaux et de choses (R]7) dont les
fecteurs principaux que le m&me auteur a implicitement relevé en
parlant des différents niveaux de praticiens de la pratique édu-
cative (88)> : sont le professeur, administrateur {chef d'éta-~
blissement, inspecteur), législateur (autorités académiques,
pouvoir législatif?f, experts), planificateur. Pour &tre plus com-
plet, il faut ajouter les chercheurs de toutes disciplines, y
compris la pédagogie,et tous ceux qui, d'une maniére ou d'une
autre,nous influencent, comme les écrivains, Jjournalistes, ...

¢, Parallélement a 1'éducateur officiel et officieux,
1'édugué peut &tre normal ou "accidentel", L'édugué normal, c'est

celui dont on decit s'occcuper normalement. Ce sont des enfants a



1l'épard des parents ; des éléves étudiants 34 1'égard des profes-
seurs ; des subordonnés 4 l'éward des gdministrateurs, patrons
et gérants. L'éduqué "accidentiel"” c'est celui sur lequel une
influence éducative "tombe™ so0it par hasard, soit inveolontaire-
ment, soit accidentellement., Ce sont des parents, des amis, des

camarades, des membres d'un m@me groupe ou profession.

On distingue également les édugués selon leur &ge, leur
niveau d'étude, leur capacitée différentielle, leur ccuche socia-

le, ete,

En parlant de cet élément de 1'éducation, qui est 1'éduqué,
M. DETESSE en a noté l#s deux mutations concernant 1'&ge qgui
n'‘est plus restreint o la période de la croissance mais s'étend
4 la vie toute entiére, et son rdle qui n'est plus congu comme
unilatéral, mais tenu & une "action réciproque des adultes sur
les jeunes et des jeunes sur les adultes, c'est-id-dire au sens

fort du mot, une "interéducation"” {(89). Ainsi, si jadis 1'éduqué

gignifiait toujours un autre, distinct de l'éducateur, actuelle-
ment, il peut signifier le mé&me, dans legquel l'éducateur et
1'éduqué s'identifient, Cette identification se voit parfaite-
ment évidemment dans une sorte d'dducation qu'on appelle "auto-

éducation".

d, Bn ce qui concerne la forme de 1l'éducation, on distin-
sue classiguement trois catégories : 1'éducation physique, 1'é-
ducation intellectuelle et l'éducation morsle. Aujourdthui, les
pédagogues, en précisant les détails, distinguent de multiples

formes d'éducation.

Pour KRIEKEMANS (90), il y a sept formes ¢ 1l'éducation
physique, 1'éducation intellectuelle, l'éducation des rapports
adéquats sur l'autre sexe, l'éducation sociale, 1'éducation civi-
que, l'éducation esthétique, et 1l'éducation morale, en tant que

couronrnement de l'éducation du caractére et de la persornalité.



Sous le titre "les éléments de L1l'éducation®, [UPEXRT distin-
ene six formes des disgiplines éducatives (91) : 1'éducation
corporelle, 1l'éducation intellectuelle, 1'&ducation profession-
nelle, 1l'éducation pratigue et morale (sociéle, politique, hu-
meaine), l'éducation esthétique (artistique, rhilétique, religieu-

se) et l'éducation masculine et féminine,

Une telle conception de l'éducation totale, comme s noté
G. MIALARET, n'est congue que récemment et constitue une des

mutations du concept de l'éducation (92).

2. Une fois constituée par ces éléments, l'éducation peut
existor., VFals elle ne ment pas exister sans un espace etum temps

limités, Car ce =mont eux qui conditionnent l'éducatimn.

a, Or, le temps de 1l'éducation peut s'entemdre en un
triple sens.

Par rapport au sujet, le temps de Ll'éducation signifie
normalement 1l'8ge de l'éduqué. En admettant que : "1'école est
le centre de l'enseignement, elle est méme le centre de 1l'édu-
cation (93)", M. HUBERT semble diviser le temps de 1'é&ducation
en trois périodes : période péri-scolaire, période scolaire et
pé&riode post-scolaire (94). Il insiste surtout sur la deuxidme
période. Celle-ci, 4 son tour, se décompose en sept phases :
période infantile (0-1 an), premiére enfance (1-3% ans)}, deuxie-
me enfance (2-7 ans), troisiéme enfance (7-12 ans), préadoles-
cence (12-14 ans), adolescence {(14-18 ans), maturation (18-25
ans) (95). Dens la mé&me ligne de psycho-génétique, M. DEBESSE
distingue cing étapes de 1l'éducation:1l'Bge du bébé&, 1'ége du
pan ou chévre-pied, la période scolaire par excellence, la pu-
terté et l'é&ducation du jeune homme et celle de la jeune fille
{96), sans pour cela négliger 1'éducation de la vie toute en-
tiére. Il écrit : "L'éducation ne se limite plus, comme dans la
conception de DURKHEIM par exemple, & la période de croissance

de l'enfant et de l'adolescent., Elle s'étend & la vie entiére,



-

1'éducation rermanente redonne ainsi 4 sa maniére une actuglitéd
4 la conception de Stuart MILL gqui croyait déja dans l'éducation
1'ensemtle des influences que la nature ou les asutres hommes
peuvent exercer tout au long de notre vie. Ce gqui est nouveau,
ce n'est pas 1'idée d'une éducation permanente, mais le besoin
de l'organiser (97){ Le temps de l'éducation durant toute la vie
est également observé par M., MIALARET. Il note bien gue l'exten-
sion de notion de fait éducatif relative 4 l'aAge du sujet est
plus large, en notre temps gue dans l'antiquité.mJadis, dit-1il,
elle se limitait 4 la période scolaire ; aujourd‘'hui, elle s'é-
tend de la naissance au troisiéme Age, et Jjusgqu'a la mort, Elle
Se compose de l'éducation familimle, préscolaire, élémentaire,
secondaire, universitaire et permanente (98Y1 Pourguoi "l'éduca-
tion doit se poursuivre tout au long de la vie ?", Parce gue nous
vivons "dans une société qui se définit par le dynamisme” ..,
"les exiéences de 1l'homme comme celles du professionnel ne ces-
sent de s'étendre et de se modifier, La culture n'est plus un
contenu ou une somme. Elle est un processus de développement et
d'adaptilion constant., La vie est, tout au long, une mobilisation
constamment remise en cause pour faire face a des problémes nou=-

veaux, pour assimiler des connaissances et des perspectives nou-
velles (99).

Autrement, dans l'ensemble des activités &éducatives et par
rapport & l'humanité, le temps de l'éducation est compris comme
une histoire a travers laquelle elle évolue de l'antiquité a
notre temps. On distingue 1l'éducation antique, l'éducation au
Moyen-age, l'éducation de la Renaissance, 1'éducation moderne,
1'éducation confemporaine (100), 1'éducation ancienne, 1'éduca-

tion nouvelle, etc ...

Suite & certaines découvertes scientifigues sur l'organisa-
tion du travail, le troisiéme sens du temps de l'éducation est
compris dans 1'emsemble des actions éducatives et selon leurs

processus A'existence. ('est le temps planifié de 1'éducation.



b, De méme que le temps de 1'éducation ne se limite plus
4 l'age scolaire, mais s'étend 4 la vie toute entiére, l'espace
de l'éducation ne se limite plus seulement & la famille et &
1'école, mais s'élargit 4 tous les milieux. Veila 1l'aspect ins-
titutionnel de l'espace de 1l'éducation, selon lequel on distin-

gue deux types d'éducation : "L'éducation formelle se référe 4

toute activité délibérée de formation visant au développement

des facultés intellectuelles et a4 l'acquisition de connaissances
générales ou spécialisées y compris celles qui conduisent & 1'ob-
tention d'une compétence professionnelle. Elle a done pour ins-
trument essentiel 1'école ou l'université. Il est indispensable
cependant de prendre également en considération le milieu du tree
vail (entreprise, administration, etc.) quand il assure des asc- .
tions spécifiques de formation dés hommes. Le second type d'édu-

cation est souvent qualifié d'éducation informelle. Celle-ci

englobe tous les phénoménes, gqui en dehors d'une volonté 4éli-

bérée d'action spécifigue de formation, influencent les habitu-
des, les comportements, les modes de pensée, les connaissances.
C'est l'éducation diffusée par le milieu, par opposition A 1'é-
ducation directe par une institution spécimlement congue 4 cet

effet.

Lt'influence éducatrice peut provenir soit du milieu fomi-
lial, soit de l'expérience professionnelle, soit du milieu so-
cial largement entendu. Cette influence peut 8tre considérable.
NDans certains cas, elle peut se révéler en contradiction partiel-
le avec celle de l'éducation formelle. L'extraordinaire dévelop-
pement des moyens de communication de masse et leur capacité
redoutable non seulement de diffusion d'information mais de con-
ditionnement psychologique ont conduit & parler d'école paralléle
(101}.

Aussi l'espace de l'éducation peut-il s'entendre sous l'es-
pect fonctiohnel, qui, selon l'observation de M. MIALARET, se
fait par une triple action : 1 ~ l'action sur un individu : la

relation dualiste entre 1l'éducateur et 1'éduqué., 2 = l'action sur



un greoupe, une classe, un groupe de professeurs, C'est l'action
de Ll'éducateur chef d'une classe ou d'un #£tablissement. 3 - l'aec-
tion sur un systéme scolaire A4 travers les programmes, les métho-
des, les technigues, les structures et le fonctionnement de
l'éducation. C'est l'action de l'éducateur-msdministrateur. Tou-
tes ces actions sont sutbtordonnées aux multiples conditions qui
sont groupées en trois catégories : premiérement, les conditions
de l'acte éducatif : le groupe-classe, 1l'éducateur, la c¢lasse.
Deuxiémement, les conditions locales de l'éducation : l'é&guipe
professoralé, l'établissement lui-h@me et ses caractéristiques,
son équipement technique, micro-milieu dans lequel se trouve
l'établissement, familles et troisiémement les conditions de
l*institution sccelaire : systéme général de recrutement et forma-
tion des éducateurs, régles générales de construction et d'archi-
tecture, méthodes et technigues pédagogiques générales et offi-
cielles, programmes généraux et directives officielles d'appli-
cation, le systéme s8colaire 4d'ensemble avec ses structures, son
finencement, son fonctionnement général, "société" au type de _
société avec ses caractéres historiques, politiques, économique%
technigues, etc. (102).

Mais c'est surtout géographiquement que l'espace de 1'éducs-
tion se comprend. Selon ce critére, on distingue l'éducation d'un
peys de l'autre, d'une région de l'autre : 1l'éducation frangaise,
1'éducation vietnamienne, l'éducation américaine, etc ... Norma-
lement ce sens de l'espace de l'éducatiorn. se porte sur le sys-

téme de l'éducation des pays respectifs.

L'éducation est conditionnée non seulement par l'espace et
le temps, mais aussi par les instruments et les méthodes employés,
Avec les €léments d'une guelité et d'un niveau donné, dans un
temps et un espace donnés, l'éducation sera meilleure si elle

#st réalisée avec des instruments et des méthodes meilleurs.



t . . "
c. En ce qui concerne les instrumerts éducatifs, il y en

a plusieurs sortes.

D'atord, selon leur origine, on peut distinguer les instru-
ments matériels, les instruments intellectuels et les instruments
sentimentaux. Les locaux, les constructions, les outils scolaires
les maclines ... sont des instruments matériels. Par contre, le
climat, l'amour, la discipline, les stimulants {1'émulation, les
récompenses, les louanges), la liberté, l'indépendance, 1l'auto-~
rité ... sont des instruments sentimentsux., Les instruments in-
tellectuels se composent des signes, de l'écriture, du langage,

des sciences ...

On peut distinguer également les instruments éducatifs
gelon leur fonction, comme les instruments d'exposition, de com-
munication, d'expression,de contr8le ; ou selorn leur objet, com-
me les imstruments de l'éducation physique, de 1'é&ducation morale,
de l'éducation intellectuelle, ou encore, selon leur systéme,
comme les instruments décroliens, les instruments montessoriens,

les instruments éducatifs anciens et modernes.

d’ Les instruments éducatifs, quels qu'ils soient, sont
toujours dépendants des méthodes &ducatives. Au sens large, si-
gnifiant "ensemble des moyens utilisés & des fins éducatives™
(103), les méthodes éducatives embrassent non seulement une ap-'
proche soit dogmatique, soit scientifique, ... mais sussi un pro-
cédé d'activité, mode de réalisation de ces activités, une tech-
nique selon laquelle elles seront bien accomplies, un moyen dont
elles ont besoin, un matériel sans lequel elles ne peuvent pas

se réaliser.

Les critéres qui les distinguent sont assez nombreux (104).
Le oritére épistémologique, par exemple, divise les méthodes édu-
catives en analytique et synthétique (105) intuitive et discuir-
sive. Le critére temporel les classifie en traditionnelle et
nouvelle, ancienne et moderne (106). Le critére de l'objet les

distingue en méthodes d'éducation physique, méthodes d'éducation



intellectuelle et méthodes d'éducation morasle et esthétique (107).
Le critére de source les divise en philosophique, psychodifféren-

tielle, bio-psychologique, socio-psychologique.

On distingue également la méthode directive et la non-direc-
tive ; la méthode attrayante, l'optimis-s, la méthode de contrdle
et de contrainte, la méthode cybernétigque, sudio-visuelle,
de dyramique de groupe, fonctionnelle, active, etec ... rparmi
toutes ces distinctions, il nous est impossible d'en omettre une
qui jrue sujourd'hui un rdle trés important, c'est celle par la-
quelle on distingue la méthode scientifique de la méthode empi-
rique. La premiére ayant comme base le pédagogie scientifigque ou
expérimentale (108) au sens de BINET, se fonde sur 1l'expérimen-
tation {109}, La seconde, au contraire, ayant comme base la pé-
dagogie empirique (et expériencée selon l'heureuse formule de R.
BUYSE) se formule par des inspirations qui peuvent venir soit de
I1t'intuition philosophique, soit de la vie empirigque, soit des

données scientifiques mé@me (110).

Naturellement, les méthodes éducatives sont gussi a4 distin-
guer selon leurs auteurs., Il y a les méthodes de SOCRATE (111)
(470-399 av. J.C.),de HEREART (112) (1776-1841), de PESTALOZZI
(1746-1827) (113), de FROEBEL (114) (1782-1852), d'Eleen KEY
(115) (1849-1926), de Marie MONTESSORI (116) (187@-1952), de
DECROLY {117) (1871-1932), de COUSywpe (118) (1881-1973), de
FREINET (119) (1896-1966), de DOTTRENS (120),etec..

Aprés avoir analysé les éléments et les conditions de
1'é&ducation, nous pensons qu'il est utile de les présenter dans

un schéma synoptique.
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Cette analyse, loin d'&tre exhaustive, nous montre suffisam-
ment la complexité de l'éducation qui, soit comprise individuel-
lement, c'est-a-dire dans une seule action éducative, soik com-
prise systémetiquement ou collectivement, c'est-d-dire dans l'en-
pemble des actione édducatives d'un systéme éducatif, ou d'une
situation éducative, est essentiellement constituée par la fin,
l'éducateur, 1'éduqué et la forme de l'éducation ; et nécessai-
rement conditionnée par le temps, l'espace, les instruments et.
les méthodes. Pourtant, la pluralité de ces éléments et ces con-
ditions n'empBche pas 1'unité de 1'éducation. Au contraire, ils
ltaffirment en montrant leurs interrelation, interaction et in-
terdépendance. Un seul élément ou une seule condition ne cons-
titue pas l'éducation, N'importe quel élément et n'importe quelle
condition éducative ne peut &tre compris gue par rapport 4 tous
les autres. On ne peut pas comprendre l'éducgteur sans une fin
{consciente ou inconsciente), sans un éduqué (de quelque niveau
qu'il soit)}, sans une forme (c'est la raison d'&tre méme de 1'é-
ducateur) 3 sans un temps, un espace, un instrument et une métho-
de. Cette interdépendance est tellement étroite que chacun des
&éléments et chacune des conditions peut se distinguer en prenant
les autres comme critéres. Prencne encore l'exemple de 1'élément
éducateur ; il peut 8tre distingué selon 1la fin {1'éducateur Ra-
tionaliste, pragmatiste, réaliste), selon 1'édugué (1'éducateur
de premier cycle, de second eycle,'...), selon la forme (1'é&du-
cateur'physique, religieux, morgl, artistigque, professeur de
mathématiques, de lettres, ...}, selon le temps (l'éducateur an-
cien, contemporain), selon l'espace (L'éducateur frangais, viet-
namien), selon les instruments (1'éducateur cruel, sympathique,
intelligent, l'éducateﬁr des punitions ou des louanges R N
selon les méthodes {1l'éducateur traditionnel, moderne, décrolien,

montessorien, R I

En réalité, il n'y a qu'un systéme éducatif, une action édu-
cative. Les é&léments et les conditions ne sont gque des &tres

conceptuels qui sont dus & notre intelligence ., Ces conditions



et ces éléments, aussi nombreux scient-ils sont, en réalité,
unifiés dans une seule réalité qui est L'éducation. Celle-ci
pourtant ne peut pas &tre comprise réellement sans une analyse
succinte des éléments et des conditions, qui sont d'ailleurs
anglysés sous plusieurs aspects gque nous allens voir immédia-
tement en illustrant la qualité primordiale de l'éducation en

tant qu'action humsine,

3. Ce n'est pas une simple action ou une action quelcongue,
mais c'est une action de communication et une action humasine.
Ce sont les deux qualités qui différencient l'action éducative

des esutres.-

&)s En tant qu'action de comminication, 1l'éducation suppose un
contenu A communiguer entre deux pfiles qui ont une certaine si-
militude et une certaine interaction et l'un est donateur et

l'autre azceptant (121).

Le contenu peut 8tre soit physique ou matériel soit moral
ou immatériel. Le premier, étant matériel, va asugmenter l'accep-
tant et appauvrir le donateur, tandis que le deuxiéme, étant

moral, va enrichir & 1la fois le donateur et l'acceptant.

b'). Quel est le contenu de la communication de l'action &duca-
tive : matériel ou immatériel ? Quelle est 1l'esgence de l'accep-
tant et du donateur dans l'action éducative ; quelle est leur
similitude, leur interaction ? Voila ce que nous devons préciser
en snalysant la deuxiéme qualité de l'action éducative comme ac=-
tion humaine par laguelle L'éducation se diétingue*hiérarchique-
ment des actions matérielles, vitales, animales., Cela se voit
immédiatement par l'enalyse de la notion de 1l'humanité qui se

compose de la notion de la personne- et de celle de la société,

La personne peut se comprendre soit par sa supériorité soit

par sa totalité, Em quoi consiste la supériorité de la personne %

Psychologiquement parlant, la vie a une triple primputé : la



vitalité, la conscience et la réflexion (122). La vitalité est
la source des actions immanentes et spontanées, supérieures a
des mouvements mécaniques. La conscience est la source des con-
neissances et des actions sensitives. La réflexion est la source
des connaissances intellectuelles et des actions rationnelles
dont 1la liberté est lé roint le plus &kevé. Celle~ci exige une
connaissance consciemment réfléchie et une indé¢pendance totale.
Blle est opposée & 1'impulsion, & la folie , & la pression, au
déterminisme, supérieure aux réflexes, instincts, habitudes, et
susceptible & la responsabilité juridique et morale, Dans ce
sens, . BOUVIER & décrit l'acte comme suit : "la psychologie
distingue traditionnellement les phénoménes d'affectivité et
d'intelligence, ceux d'activité ou actes proprement dits, états
psychiques gui se traduisent par des mouvements musculsasires.
L'acte le plus simple est le réflexe, mouvement de réponse auto-
matique & un stimulus (qui peut &tre interne). Ensuite vient
l'acte instinctif, systéme de réflexes spontenés, adaptés, puis
l'acte habituel ou habitude, dispeosition & reproduire une série
de mouvements, acquise par un apprentissage, et enfin le plus
complexe, l'acte volontaire r&éfléchi, sdaptéd un but consciem-
ment choisi, souvent on réserve le nom d'acte & ce dernier phé-

noméne, la volition (123).

L'éducation, par conséquent, est une action humaine, cela
signifie que l'éducetion est une action consciemment wvoulue,
c'est-a-dire, elle est décidée aprés une réflexion en connais-
sance de cause et de but, et réaliséde conformément aux objectifs
prédéterminés. Cels signifie en mé@me temps gque 1l'éducation est
une action librement voulue, c'est-a-dire qu'elle est décidée

et réalisée sans aucune dépendance.

Ainsi, la donation et l'acceptation du contenu de la commu-
nication de l'action éducative sont conscientes et libres. C'est
4 ce sens que HUBERT a défini l'éducation comme une coopération :

"elie est essentiellement et au sens plein du terme une coopéra=

tion" (124).



Cette supériorité de la personne hummine, dont 1l'éducation
se compose, permet un regard 3 plusieurs aspects en supposant
une connaissance, quelle qu’elle soit : intuitive, ou discutive,
scientifique ou empirique, théorique ou appliguée, elle s'ouvre
& des perspectives philosophiqueme, artistique, scientifique et
technique ; en exigeant une liberté, et par conséquent; en impo-
sant une responsabilité, soit devanrt de conscience personnelle,
soit devant la société, elle est du domaine moral et juridigue.
Bn se vrésentant comme une coopération, elle est essentiellement
une action interhumaine, c'est-i-dire sociale dont 1l'aspect so-

ciologique est mis en relief.

En ce qui concerne la totalité de la personne humaine, elle
apparalt doublement. Absolument.regardée, Loin d'@tre simplement
le corps matériel comme l'affirment les matérialistes, ni exclu-
sivement l'é&me immatérielle comme le démontrent les immatérialis-
tes, la personne humaine se compose d'ume éme et d'un corps. Elle
est un "esprit inecarné'", Donc, tout ce qui appartient au corps,
ainsi qu'd l'éime, appartient 4 la personne. Par conséquent, 1'é&-
ducation, en étant une action humaine, ne doit pas &tre seulement
réservée 3 des capecités, m8me les plus élevées comme 1l'intelli-
gence, la volonté, Au contraire, elle doit s'adresser i 1'homme
tout entier : au sentiment, a4 l'émotion, & l'habitude, etc ...
Voila les aspects matériels, biologiques, physioclogiques, psycho-
logiques de l'éducation. Relativement regardée, la personne hu-
maine, loin d'@tre seule en solitude, entreprend des relations
et des communications avec d'mutres 8tres. Vivre, ce n'est pas
vivre tout seul, mais.vivre avec et parmi. Voild la formule exis-
tentialiste qui met bien en relief la condition d'existence de
la personne humaine que la philosophie scolastigue a énoncée un
peu différemment, mais avec une méme signification : "1'homme
est un &tre BOCial“.-Les 8tres gqui "co-vivent" avec la personne
humaine, peuvent &tre soit le Dieu ou des dieux, soit d'autres
personnes humaines, qui constituent avec lui une société humaine

{de race, de nation, d'humanité toute entiére), et enfin les



autres &tres : animaux, végétaux, matiéres. De la, l'éducation,
&étant une action humaine, nécessite une relation avec les autres
étres. Cette relation montre les aspects religieux, sociaux et
économiques de 1l'éducation, Elle évoque, en méme temps, la deu-

xiéme notion de la personne : la société,

Or, la société peut se considérer matériellement et formel-
lement (plutﬁt dynamiquement ou vitalement). Matériellement re-
gardée, la société est une collectivité, un ensemble d'individus,
entre lesquels existent des rapports et des services réciproques,
Ceux-ci peuvent &tre si bien organisés qu'ik soient édifiés en
institutions et méme gerantis par des sanctions. Ces rapports et
services sont la raison d'&tre, la forme, lg vitalité de la so-
ciété, Ils trouvent leur origine dans la pitié, dans ls sympathie
spontanée de l'homme pour ses semblables, dans le bescin qu'il s
des autres et dane la nature méme de l'homme, De la, 1l'éducation,
en étant action humaine, n'est pas seulement et simplement une
action individuelle ou personnelle. Au contraire, par définition,
elle est une action sociale en tant qu'elle est une action de 1la
société, pour la société et dans la société, aussi spontanément
qu'institutionnellement. Ce n'est pas simplement une relation
unilatérale de l'éduceteyp 2 1l'&dugué mais une relation récipro-
que, c'est-a-dire l'éducateur est aussi éduqué par 1l'éduqué que
1'éduqué par 1l'éducateur., Or, une société, quelle qu'elle =soit,
doit 8tre organisée et administrée, De 1la, l'éducation, en tant
qu'action sociale peut se voir sous d'autres aspects : social,

administratif, politique.

4. En résumé, puisque 1l'homme est un microcosme qui peut se
voir sous plusieurs aspects/; 1'é&ducation, étant action humaine,
peut &tre regardée sous plusieurs aspects possit.les t des aspects
philosophiques, artistiques, scientifiques, technigues, moraux,
juridiques, sociaux, aux-aspécts matériels, biologiques, physio-
logiques, psychologiques, religieux, sociologiques, économigques,
administratifs et politiques. Le tableau synoptique qui suit,

rend plus clair les aspects possibles de l'action éducative.
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Les analyses précédentes conduisent & quatre remarques qui

nous serviront de conclusion @

10/ L'analyse de la réalité de l'éducation par ses éléments,
ses conditions, ses qualités et ses aspects nous permet
non seulement de la distinguer des autres notions telles
que la culture, la formation, l'instruction, etec, mails
aussi de comprendre les différents usagges de ce mot;
Quoique l'éducaetion n'existe qulavec tous ses &léments
et aspects possibles, elle prend, selon que l'on insiste
sur un &lément ocu un aspect, des significations diffé-
rentes. Ainsi a-t-on dit de l'é&ducation gqu'elle est une
théorie. une philosophie, un art, une science, une tech-
nique, une technologie ou m2me une vocation, une profes-
sion, une politique, une administratiocn, une entreprise,
un "business", etc. Aussi emploie-t-on souvent le mot
éducation pour désigner l'objet et le sujet de 1l'éduca-
tion : 1l'&ducation morale, religieuse, intellectuelle,
artistique, physique ; l'éducation musicale, mathémati-
que, historique, philosophique ; 1l'fducation des enfents,
des adolescents, des filles, des femmes, des adultes, etc.
On c¢onfond l'éducation avec son contenu, sa méthode, sa

didactique, son résultat.

2°/ Ces analyses sont plutdt conceptuelles, car dans la réa-
1ité, il n'existe pas "le but" de 1l'éducation ou n'im~
porte quel autre é&lément isolé, mais toujours un ensemble
*&ducation" avec tous ses éléments, tcutes ses conditions,
toutes ses qualités : nous voulons insister sur l'unité

de l1'éducgtion.

30/ Pourtant,elles nous montrent la complexité de la signi-
fication de l'éducation., susceptible gux réflexions et
recherches différentes et multiples. Cette complexité

de la réalité de l'éducation ayent €é€té concue d'une ma-

nidre vague chez les anciens, a €té petit & petit prise



en considération d'une maniére plus concréte et plus en
détail chez les modernes (12%), et aprés tant de recher~
ches, a abouti & des connaissances de multiples disci-
plines (126) dont l'ensemble constitue les sciences de
l1'éducation, résultets théoriques de la Recherche pé&da-
gogique.

4°/ Pour y arriver, K beaucoup de difficultés ont déja &té
rencontrées, et restent encore & dépasser. Elles pro-
viennent non seulement de l'objet de la recherche gu'est
la réalité trés riche de l'éducation, comme nous veﬁons'
de le voir, mais aussi de la méthode ou plutdt des métho-

des gr8ce auxquelles on étudie l'éducation,

TTI.LES DIFFICULTES PROVENANT DES METHODES CONTESTEES DE LA RE-
CHERCHE PEDAGOGIQUE

Si la question t l'éducation peut-elle objet de la science,
provoque tent de controverses difficiles, le probléme concernant

les méthodés utilisées ne l'est pas moins.

a)l, Bn réalité, dans 1'évolution des sciences de 1l'éducation,
plusidurs méthodes ont été tentées, depuis la réflexion historico-

philosophique, la synthése documentaire, 2 l'expérimentation,

Quelle méthode faut-il done choisir ? Comme nous l'avons vu
dene le deuxiéme chapitre, la réponse n'est pas simple. Mais en
fin de compte, les discordes viennent de deux points essentiels :
en quoi consiste la recherche, la méthode scientifigue ? et 1'édu-
cation est-elle au domaine de philosophie, de morale, d'art, de
science ou de technique ? Naturellement, la réponse & ces deux
questions a déja fait couler beaucoup d'encre ; et il le fera
encore. Nous ne voulons pas nous y engager at 1l'envoyons auxX

épistémologues pédagogiques. Pourtant, nous ne cachons pas notre

opinion personnelle, Blle tient dans guelques points suivants :



1, Etant donné que 1'éducation est une action concréte et
pratique, dans la conception pragmatique, le terme "les sciences"
dans le vocable des sciences de 1l'éducation, devraient &tre en-
tendus de la m8me maniére que dans le vocable "les sciences mé-
dicales”™ ou "les sciences agricoles", Comme la médecine et l'a-
griculture profitent beaucoup des résultats des sciences fondamen-
tales .comme la chimie, la physique, la biologie, la zoologie,
etc,, l'éducation peut tirer des applications fort profitables
des sciences fondamentales, aussi exactes que sociamles, notamment
la bioclogie, la sociologie, la philosophie, l'histcire, l'écono-
mie, la psychologie {(127)... car comme la médecine et l'agricul-
ture, l'éducation vise premiérement l'action pratique. C'est

dire que les sciences de l'éducation sont des sciences appliguées,

et au sens strict doivent &tre au domaine de la technigue (128).

2. De ce sens strict découle une conclusion évidente : comme
les é&tudes réalisées sur l'homme ne sont pas toutes médicales, ni
les études réalisées sur les plantes ou animaux ne sont pas toutes
agricoles, la recherche pédagogique ne comprend pas toutes les
&tudes effectuées sur les &léments de 1'éducation ; mais on doit
gse contenter de se limiter 4 celles qui visent l'amélioration de
l'action éducetive. Aingi, comme il peut y avoir des études phi-
losophiques sur la médecine, sans appartenance aux sciences mé-
dicales, de m&me, on peut trouver des réflexions philosophiques
sur l'éducation sans &tre pédagcgiques. Par conséquent, il fau-
drait limiter la recherche pédagogigue exclusivement & des études
effectuées daneg le but immédiat de l'action éducative, et ne pas
1'étendre & toutes les études touchant 1'éducation, sous risque
de 1'é&largir trop et de la rendre ambigue, confuse ; car au sens
large du mot, tout acte de l'homme peut &tre &éducatif en quelgue

sorte.

3. Limitée & la technique, et.définie per le but immédiat de.

YLtactieon éducative provoguée par la réslité nratique, la recher-
che pédagogique(tout en utilisant la réflexion et la documenta~-

tion, & condition que celles-ci doivent s'inclure dsns, se réfé-

rer &, s'inscrire vers ou se vérifier par 1'expérimentation)



devrait 8tre avant tout expérimentale (129), car la réflexion
peut présenter des hypothéses, la documentation peut fournir
une synthése en vue d'une nouvelle hypothése, mais c'est l'expé-

rimentation exclusive qui peut montrer la véracité de l'hypothése,

Voila notre point de vue dans 1'idénl., Hélas pas dans la réa-
l1ité, tant de confusions, tant d'imprécisions., Il ne faut qu'ou-
vrir les répertoires des recherches en éducation en cours pour
s'en convaincre : une étude philosophique, réalisée dans le ca~
dre des sciences {en vue des sciences) philosophiques, touchant
l'éducation seulement en ce gu'elle étudie un philosophe qui
évoque, gquoigue peu et secondairement, 1l'éducation est aussi
considérée comme un titre de recherche pédagogique ! Tant de dif-
ficultés donec restent encore A dépasser, si on ne veut plus,
comme a décrit trés brillamment M. G. AVANZINIElagg les applica-
tions de la recherche pédagogiques sont restreéeintes ou pire encore,
la réaction du corps enseignant tend & les banaliser et 4 modifier
leur signification (131) en raison de ce que l. ses thémes n'ont
6té ni implicitement, ni explicitement proposés par la pratique
(132) ; 2. Bes fins sont trop disparates (133) ou insuffisamment
focalisées sur les inquiétudes det praticiens (134) 3 3. Bes
méthodes élévent exclusivement d'un traitement empirique & tase
d'échangegwalgpinion, volontiers réputées philosophiques (135).

de nature essentiellement philosophigque et descriptive.

B).Toutefois, les difficultés ne se limitent pas au plan de

la sélection des méthodes, mais s'étendent aussi & l'utilisation

correcte de la méthode choisie, notamment la méthode expérimentale.

1. Dans 1l'ordre_général, plusieurs auteurs ont déja

relevé les difficultés de l'application de la méthode expérimen-

tale & 1'é&étude de l'éducation.

Dés 1929, dans "l'introduction A la pédagogie gusntitmtive”
Pr 0. DECROLY et R. BRUYSE ont relevé six difficultés de la mesure




en pédotechnie, a savoir : 1., le complexité .extr&me des faits a
étudier, 2. la difficulté & obtenir des standards ou tests mis
au point par l'expérimentation, 3. l'imprécision des unités de
mesure, 4. l'incertitude mathématique du zéwo des échelles de
mensurations pédagogiques et le manqgue d'équivalence réelle
entre les diverses unités des échelles, 5. les nuances impor-
tantes qu'implique l'interprétation des nombres employés en pé-
dagogie quaentitative et &. enfin, la difficulté d'ottenir des

zones vraiment représentatives,

Six ans plus tard, un des deux, M, R. BUYSE, (137),.aprés
de longues expériences et réflexions, a regroupé ces difficul-

tés’qu'il nomme internes, en itrois groupes.,

Les difficultés provenant de l'expérimentation pé&dagogiqgue
elle-m&me, lesquelles peuvent résulter des 1. techniques ingtru-
mentales, 2. organisation des recherches, conduite des expériences
et interprétation des résultats ; les difficultés provenant de
l'insuffisance des recherches et les difficultés provenant du

manque de cohésion des données.

Les difficultés (138) ‘ainsi relevées semblent Btre "foncié-
rement les m@&mes que celles gu'a rencontrégla psychologie expé-
rimentale & ses débuts et qu'elle doit encore vaincre tous les
jours (139). Tombant d'accord avec R. BUYSE, en g'inspirant
d'une triple difficulté de E. THORNBIKE (140) provenant de l'ab-
sence ou de l'imperfection d'unité de mesure, @u peu de constaence
dans les faits & mesurer et de l'extréme complexité des mesures
a4 exécuter (141}, M. PLANCHARD reléve, en 1945, quatre difficul-
tés de l'application de le méthode expérimentale deme la recherche

pédagogique : 1. les faits étudiés sont complexes et souvent de

T i St

caractére quantitggif, 2. les faits pédagogiques ne sont pas des
grandeurs éontinues et homogénes ; 3, il s'ensuit gue la sépara-
tion réelle des facteurs est difficile }4. 1'échappement des
éléments est toujours possitle ; 5. d'autant plus que la mesure

en est indirecte,



2. Ces difficultés d'ordre général s'aggravent si la
démarche expérimentale avec ses étapes et ses procédés différents
n'est pas correctement observée. Etant donné que les difficultés
en résultant peuvent 8tre surmontées d'une maniére suffisante
gréce 4 la bonne formation des chercheurs, nous nous slstenons
de les commenter en renvoyant le lecteur & une tilliographie sur

la méthode de recherche en éducation, préparée par 1'INRDP. (142).

3; Mais, m8me bien formés, les chercheurs en &ducation
peuvent rencontrer un autre type de difficultés provenant de
lt'apnlication de la méthode expérimentale au domaine de 1'éduca-~
tion 3 11 s'agit de L'insuffissnce, de la grossiéreté et de 1'ab-
sence méme des techniques expérimentales résultant de la jeunesse
de la recherche pédagogique qui se recherche et s'affirme, comme
a tréds bien relevé M, MIALARET : "la jeunesse relative de la pé-
dagogie expérimentale introduit une sutre caractéristique : 1l'in-
suffisance, la grossiéreté - ou méme quelquéfois l'absence -
d'instruments de mesure utilisables. Trés souvent, toute recher-
che expérimentele doit commencer par se forger des probpres ins-
truments {ce qui est déjd un aspect important et nécessaire).

En regard de la précision des mesures dans d'autres domaines
scientifigques, on peut affirmer sans crainte que la pédagogie
expérimentale en était encore, il y a quelques années, & 1l'époque

ol Galilée mesurait le temps avec ses:pendules a4 eau ! (143),

Au bout de cette énumération des difficultés scientifiques
de la recherche pédagogique provenasnt de sa notion ambigue et
plus fondamentalement provenant de son objet et de ses méthodes
et techniques, dont les remédes constituent d'une maniére géné-
rale les conditions de la recherche décrites essentiellement par
R. BUYSE (144) et puis par B. PLANCHARD (145), enfin par G. MIALA-
‘RET (146) et G. AVANZINI (147). Ces remddes aboutissent d'une
manidre concréte & la méthodolegie de la recherche, exposée fon-

damentalement par R. BUYSE (148). puis complétée et actualisée



le mieux par G. de LANDSHREERE (149). Tombant d'accord avec

M. MIALARET sur le fait que "ces difficultés n'emp&chent pour-
tant pas la pédagogie expérimentale d'exister et de se perfec-
tionner de jour en jour (150)% nous empruntons les paroles
magistrales de MM. DECROLY et BUYSE pour en conclure gue
"pour sérieuses que soient ces difficultés, elle ne paraissent
cenerdant nas irréductibles et ne sont du reste pas toutes es-
sentielles. 81 nous les avons exposées dégs l'abord de ce tra-
vail, c'est pour montrer au lecteur sceptique gue nous ne nous
dissimulons nullement les faillesses de la méthode quantitative
en pédagogie. Mais, 4 ce propos, il n'est sans doute pas inutile
de résume.r ici ce que le professeur THORNDIKE, qui a voué tant
d'années d'un travail acharné a l'introduction de l'esprit
scientifique en &ducation, a écrit a4 l'adresse des beaux esprits
hypercritiques ¢ "Celui qui est avide de trouver des imperfec-
tions dans le travail des autres en découvrira beaucoup dans
mensurations actuelles des productions pédagogiques ... Si ceux
qui font des objections a l'idée d'une conception quantitative
de la pédagogie voulgient se mettre 4 la besogne pour la com-
prendre, s8i ceux qui critiquent ses hypothéses et ses mé&thodes
voulaient faire un réel traveil expérimental pour améliorer sa
logique générale ou sSa technique particuliére, si ceux qui sont
actuellement & l'oeuvre pour concevoir et éprouver des mdyens

de mesure pouvaient continuer leur effort, la prochsine décade
apporterait des perfectionnements certains, tant dans le domaine
théorique que sur le terrain de la pratique (151)". Quoilgu'il en
socit, c'est avec un légitime orgueil que l'éminent psychologue
constate gque nous avons le droit d'é&tre fiers des prggrés réa-

lisés surtout depuis ces dix derniéres années (152).
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