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TROISIEME PARTIE 

DEUXIEME PERIODE 

DE LA RECHERCHE PEDAGOGIQUE EN FRANCE : 

L'IMPLANTATION DEVELOPPEE 



Force est d'avouer que les tentatives d'Alfred "BIFET et 

d'Emile DURKTTEIM, quoiqu'elles ne soient r>as encore narfsites, 

offrent une nouvelle voie à l'étude de l'éducation au profit 

de son amélioration et de son efficacité. Tl s'asit de la re­

cherche pédagogique. Mais, après avoir été ainsi créée, la 

recherche pédagogique fut-elle acceptée et appliquée par le 

corn ensei,ernant, l'administration éducative et la société, ou 

soulèvB-t—elle des répugnances à leur égard ? Cette question 

soulève plusieurs problèmes concernant le développement de la 

recherche pédagogique et ses apports aux innovations éducatives. 

En vue d'apporter quelques éléments de réflexions à ces pro­

blèmes si intéressants et même actuels, nous essayerons mainte­

nant d'examiner deux points essentiels : premièrement, nous 

nous efforçons de décrire la réalité de la recherche pédago­

gique telle qu'elle s'est développée entre 1918 et 1967, et puis 

nous réfléchirons sur ce développement pour en mettre en lumière 

les conditions favorables et les difficultés. 



CHAPITRE V 

LE DEVELOPPEMENT DE LA RECHERCHE PEDAGOGIQUE 

DANS SA DEUXIEME PERIODE, ENTRE 1918 et 1967 

Pour exister et se développer, la recherche pédagogique, 

comme n'inroorte quelle autre, suppose organisation et réalisa­

tion. La. réalisation de celles dont les thèmes ont été retenus 

montre son développement interne et son efficacité pratique, qui 

implique des apports à la pratique éducative, c'est-à-dire des 

innovations. Son organisation, en supposant.implicitement son 

développement interne, montre explicitement son développement 

externe et, du même C O U P , illustre.sa reconnaissance par la so­

ciété, qui en espère un intérêt. Ainsi, pour connaître comment 

la recherche pédagogique s'est développée entre 1918 et 1967, 

n'avons nous qu'à voir quelle organisation s'exprime Par la 

création des organismes appropriés et quelle réalisation s'ex­

prime Par l'élargissement et 1'approfondissemt des thèmes. 

A. LA CREATION MULTIPLIEE DES ORGANISMES DE RECHERCHE 

ENTRE 1918 ET 1967 

Après les centres suscités par Alfred BTNET, en naquit—il 

d'autres ? Lesquels ? Comment ont-ils été créés ? Pour le savoir, 

nous étudierons ce problème institutionnel sous un triple point 

de vue : une vue globale, présentant quelques constatations ; 

une vue analytique, décrivant rapidement la création chronolo­

gique des organismes, et une vue synthétique, évoquant quelques 

réïlexions concernées. 

I. Constatations préalables concernant les organismes de recher­

che créés entre 1918 et 1967. 

Comme nous l'avons signalé plus haut, l'aspect institution­

nel de la recherche pédagogique, regardant les organismes, agents 



de l'action correspondante, joue un rfile assez important pour 

que la quantité et la qualité de ces organismes soient prises 

comme critères d'évaluation du développement et de l'efficacité 

de la recherche. Pour la période située entre 1°18 eJ, 19^7, nous 

insisterons plutôt sur l'aspect quantitatif. Cependant, quelques 

remarques concerneront le sens des études documentaires de ces 

organismes. 

a). Tout c'abord, qu'appelle-t-on "organismes de recherche" ? 

Pour nous, il s'agit de toute institution, publique ou -privée, 

oui réalise des recherches, pures ou liées aux autres activités^ 

comme l'enseignement, l'information, quelles aue soient leurs 

formes : recherches expérimentales ou études historiques, réfle- ; 

xions philosophiques ; et quelles que soient leurs domaines-cadres : 

médecine, travail, justice, etc., à condition qu'elles aient été 

réalisées dans l'intérêt de l'éducation. Cenendart, il faut noter 

que, pendant cette période, la plupart sont -oublies, mais des 

organismes privés, comme les associations, les sociétés ou les 

cercles, y contribuent également ; la plupart concentrent leur 

activité sur la recherche plutôt que sur d'autres ; beaucoup de 

travaux s'effectuent sous forme expérimentale, d'enquêtes, plutôt 

que de discussions théoriques ou de thèses académiques. <Jusnt à 

ce qui concerne les domaines-cadres, ils ne se limitent pas à 

l'éducation, mais s'étendent, et d'ailleurs en plus grand nombre, 

à des domaines annexes, notamment la médecine, l'économie, la 

psychologie et la sociologie. 

b) . En ce qui concerne l'étude documentaire des organismes 

de recherche (l) , elle n'a été réalisée que très récemment. "Sn 

gros, on peut en trouver deux types : celles; qui portent exclu— 

sivemenr sur les organismes et celles qui inventorient en même 

temps les recherches et les organismes de recherche. Celles du 

premier type sont assez peu nombreuses. Jusqu'à l'heure actuelle, 

on n'en compte que deux. Ce sont 3.e Rapport sur l'organisation 

des recherches en sciences humaines concernant les besoins en 

matière d'éducation (2), publié en 1968 par le Bureau des pro­

grammes de recherches de l'Education Nationale et complété par 

Le Premier Répertoire des organismes contribuant à la recherche 

dans les domaines de l'éducation (3), et L'Inventaire des cen­

tres documentaires en sciences de l'éducation (4), de Geneviève 

LEFORT, publié en 1969 et réédité en 1973- Pour le deuxième type, 



ce sont des répertoires des études et recherches en sciences de 

l'éducation en cours (5), réalisés à partir de 1954. ^insi, comme 

nous l'avons déjà indiqué, c'est en 1954 que des études documen­

taires sur les organismes de recherche ont été la première fois 

réalisées. 

IT. Description rapide des organismes derecherche créés entre 

1918 et 1967 

Vu au'il n'y a. nns d'études documentaires à nronos des orga­

nismes créés avant 19^4 et dans 1'hypothèse où cette absence 

tiendrait au petit nombre des organismes et, par conséquent,, à 

un développement lent delà recherche elle-même, nous allons étu­

dier leur création en deux phases : de 1918 à 1954» puis de 1954 

à 1967. 

a)', de 1918 à 1954 

. Dans la première, vu l'absence d'études documentaires, nous 

recourons à des inventaires ultérieurement réalisés, dont l'enauête 

de R. GrAIi, réalisée en 1954 (ô), et le rapport du Bureau des pro­

grammes de recherche (7), extrait d'une enquête générale sur les 

organismes de recherche en sciences humaines, menée par la Délé­

gation Générale à la Recherche Scientifique en 1966-1967, sont 

les plus importants. Nous allons les analyser brièvement, puis, 

à l'aide de documents complémentaires (s), nous essayerons d'es­

quisser une liste plus complète des organismes nés dans cette 

phase. 

Selon les réponses à la première enquête menée par R. G-AL (9), 

on ne peut compter que cinq organismes créés avant 1954 et exis­

tant à cette date. Ce sont la Faculté des lettres d'Aix (lu), la 

faculté des lettres de Bordeaux (il), l'Ecole pratique de psycho­

logie et de pédagogie de Lyon (12), le Laboratoire de psychopéda­

gogie de l'Ecole normale supérieure de Saint-Oloud (13) et l'Ins­

titut de psychologie de l'université de Strasbourg (14). En 

réalité, le rapport de l'enquête comporte deux séries d'articles: 

les uns concernent les sujets de recherche et les autres les éco­

les et organismes de recherche. Donc, pour connaître le nombre 

complet des organismes recensés par 1*enquête, il faut compter 



également ceux que signalent les articles relatifs aux sujet de 

recherche. Cela fait, et éliminés deux organismes belges : l'Ins­

titut supérieur des sciences pédagogiaues de l'université de G-and 

(15) et l'Institut de pédagogie de Hainaut (lô) , ce nombre s'élève 

à neuf, qui se répartissent sur le plan féographique comme suit : 

Dans la région -parisienne : 

1. le Service d*« la recherche pédagogique au CNDP, 

2. Le Centre de formation et d'étude de la Direction de l'éducation 

surveillée. 

3- "Le Laboratoire de psychopéda.fogie de l'Ecole normale supérieure 

de Saint-Cloud, 

4. L'Ecole normale nationale d'apprentissage de garçons de P^ris. 

En province : 

5» La. -Faculté des lettres d'Aix, 

6. La Faculté des lettres de Bordeaux, 

7. L'Ecole pratique de psychologie et de pédagogie de l'université 

de Lyon, 

8. L'Institut de psychologie de l'université de Strasbourg, 

9. L'Inspection académique de l'Aude (17). -

Cette première étude documentaire, qui fait connaître la quan­

tité des organismes de recherche, pose encore des problèmes, notam­

ment sur le caractère exhaustif de la liste (l8), la date de la 

création (19)» et les activités dominantes (2n). Les autres rap­

porte diffusés pendant les années suivantes montrent d'ailleurs 

que cette liste est incomplète. C'est ainsi que, selon le Rapport 

sur l'organisation de la recherche dans le domaine de l'éducation 

en France (2l), publié en 1967, on peut comper dix-huit autres 

organismes. Mais ce rapport, en se limitant à des organismes 

publics, reste encore incomplet. Il en est de même pour le Premier 

répertoire d^s organismes contribuant à la recherche dans le domai­

ne de l'éducation (22), publié en 1968. Pour avoir des renseigne­

ments plus complets, il est indispensable de recourir à d'autres 

sources (23)» décelées par le dépouillement des articles de pério­

diques éducatifs et les fichiers établis dans des bibliothèques, 

notamment celle de l'IMRP. Ainsi obtiendrons-nous une liste plus 

exhaustive et, par conséquent, plus instructive. 

Pour que l'évolution soit mieux mise en lumière, nous présen­

terons la liste (24' dans l'ordre chronologique. 



1920 : Le Labora to i r e de Psychologie appl iquée de l a Facul té des L e t t r e s de 

Montpe l l i e r ( 2 5 ) . 

1929 : Service de Recherche de l ' I n s t i t u t Nat iona l d 'Etude du T r a v a i l e t d ' O r i e n t a ­

t i o n P r o f e s s i o n n e l l e . 

1932 : Bureau U n i v e r s i t a i r e de S t a t i s t i q u e e t de Documentation S c o l a i r e s e t P r o ­

f e s s i o n n e l l e s . 

1936 : I n s t i t u t d 'Etudes L a t i n e s , 17 rue de la Sorbonne, P a r i s 5ème. 

1937 : Centre d 'Etudes Pédagogiques 

1938 : Centre d 'Etudes de Recherches Psychotechniques ( C . E . R . P . ) , 13 rue Paul 

Chautard, P a r i s 15ème0 

1942 : - I n s t i t u t de Psychologie e t de Pédagogie, a t t a ché aux s e r v i c e s de l 'Edu­

c a t i o n Nat iona le e t à ceux de la J eunesse . 

1945 : -Centre I n t e r n a t i o n a l d 'Etudes Pédagogiques, rue Léon Jounaul t à Sèvres 

(né du Musée Pédagogique) . 

- I n s t i t u t Na t iona l d 'Etudes Démographiques (I .N.E.U".) , 23-25 avenue Fran­

k l i n Rooseve l t , P a r i s 8ème. 

-Centre d 'Etudes e t de Recherches Documentaires de l 'Enseignement Technique. 

-Ecole P r a t i q u e de Psychologie e t de Pédagogie d e l ' U n i v e r s i t é d e L y o n . 

1946 : -Cent re d 'Etudes e t d ' I n s t r u c t i o n Psychologique de l ' a rmée de l ' a i r 

(CEIPAÀ), 29 rue du Maréchal J o f f r e , V e r s a i l l e s . 

-Centre d 'Etudes Sociologiques (C.E.S.) 82 rue Çard ine t , P a r i s 17 ème. 

-Centre de Recherches e t d 'Act ion Socia le (C.E.R.A.S.) 15 avenue Marchéron 

Vanves. 

-Centre de Recherches Psychologiques (Minis tè re du T r a v a i l ) 

1947 : - Bureau de Psychologie e t de Sociologie appl iquée ( B . P . S . A . ) , 10 rue Louis 

V i c a t , P a r i s 15ème. 

-Centre de Recherches a u d i o - v i s u e l l e s de l 'Eco l e Normale Supér ieure de 

Sa in t Cloud (né du Musée Pédagogique) . 

-Centre de Pédagogie Spéc ia le de Beaumont-sur-Oise. 

-Centre Na t iona l de l 'Educa t ion de P l e i n A i r . 

1948 : -Cent re d'Economie e t Sociologie r u r a l e s de Rennes, cha i r e d'Economie 

r u r a l e de l 'Eco l e Nat iona le Supérieure Agronomique (ENSAR), s t a t i o n 

d'économie r u r a l e du cen t r e de recherches agronomiques de l 'Oues t , 65 

rue de S a i n t P i e r r e , Rennes. 

1949 :-Groupe d 'E thnolog ie 3 o c i a l e , 1 rue du 11 Novembre, Montrouge. 



1951-:-Centre de Formation de l'Education Surveillée, 54 rue de Garches, Vau-

cresson. • 

-Centre de Recherches et" d'Etudes pour la diffusion .du français (C.R.E.D. 

I.F.) de l'Ecole Normale Supérieure de Saint Cloud, avenue du Palais, 

Saint Cloud. 

-Institut d'Economie Régionale du Sud-Ouest de l'Université de Bordeaux 

(I.E.RoS.) 35 place Pey-Berland, Bordeaux. 

1952 :-Laboratoire de Psychologie Sociale de la Faculté des Lettres et Sciences 

Humaines de Paris (L.P.S.), 18 rue de la Sorbonne, Paris Sème. 

1953 :-Centre de Recherches de Psychologie Comparative (C.R.P.C.), 4 rue de 

Chevreuse, Paris 6ème. 

1954 :-Comité Régional de la Productivité Provence-CSte d'Azur Corse, 6 rue des 

Fabres, Marseille 13.ème. 

*>) • de 19^4 à 1967 

Pour la deuxième phase, vu l'existence riche d'études documen­

taires, la liste -des organismes de recherche semble être beaucouD^' 

•nlus facile à établir. Il nous suffit de prendre celle qui est 

répertoriée par le Bureau des r>rog-rarrtm<ss de recherche de l'Education 

nationale, et, dans la mesure du possible, de la compléter r>ar les' 

enquêtes ultérieures, notamment celles que rannortent les répertoires 

des études et recherches en sciences de l'éducation en cours (26}. 

Une seule note importante, c'est que la plunart des organismes 

créée avant 1954 continuent à réaliser des recherches imnortarites. 

Par conséquent, le développement de la recherche néds?ogique dans 

cette -nhase ne doit pas être évalué exclusivement en fonction des 

nouvelles créations mais il faut également tenir compte du fonc­

tionnement des organismes déjà existant et implantés avant celte 

date. Tous nouvons donc établir la liste (24) suivante : 

1955 

1. Centre d'études et de recherches sur les conditions d'emploi et de travail des 

jeunes (C.E.R.CoE.T.J.), 60 rue de la Mouzaia, Paris 19ème. 

2. Centre de recherches et d'institut d'études supérieures des techniques d'organi­

sation (I.E.S.T.0.), 292 rue Saint Martin, Paris 3ème. 

3. Institut d'administration des entreprises de l'Université d'Aix Marseille, 

avenue Binjamin Abraham, Aix-en-Provence. 



1956 

4. Association Nationale pour le Développement des sciences humaines appliquées 

(A.N.D.S.H.A.), 2 rue Chauchat, Paris 9ème. 

5. Institut d'adminitration des entreprises de l'Université de Paris, 12 Place du 

Panthéon, Paris 5ème. 

6. Institut d'administration des entreprises de l'Université de Bordeaux, 8 rue de 

Toulouse Lautrec, Bordeaux. 

7. Institut National pour la formation des adultes (I.N.F.A.), rue de Saurupt Nancy. 

8. Laboratoire de psychologie, 8 rue René Descartes; Poitiers. 

9. Laboratoire de psychologie génétique et comparée, 20 cours Pasteur, Bordeaux. 

10. Service recherche et méthodes (S.R.M.) de l'Union Française des centres de vacan­

ces et de loisirs, 54 rue du Théâtre, Paris 15ème. 

1957 

1 1 . Labora to i r e de géographie r ég iona l e de l ' U n i v e r s i t é de Rennes, Place Hoche, Rennes. 

12. Labora to i r e de pédagogie expér imentale de l ' U n i v e r s i t é de Lyon, 47-49 rue Ph i l i ppe 

de L a s s a l l e , Lyon 4ème. 

13. Labora to i re de psychologie expér imentale de la f acu l t é des l e t t r e s e t sc iences 

humaines, 28 rue Serpente , P a r i s ëème. 

1958 

14. Centre d ' é t u d e s e t de recherches du se rv ice de psychologie appl iquée dé la marine 

n a t i o n a l e , Groupe Montcalm-Océan, Toulon Naval . 

15 . Centre de formation e t recherche de l ' é d u c a t i o n s u r v e i l l é e (C .F .R .E .S) , (à la 

p l ace du c e n t r e de formation, créé en 1951), 54 rue de Garches, Vaucresson. 

160 Centre de mathématiques s o c i a l e s e t de s t a t i s t i q u e s (CM.S.S. ) de l 'Eco l e Pratique 

des hau te s é t u d e s , 17 rue R i c h i e r , P a r i s 9ème. 

17. Labora to i r e de psycho- f i lmolog ie , 1 rue Goethe, S t r a sbourg . 

18. Labora to i r e de psychologie expér imentale de la f a c u l t é des l e t t r e s e t sc iences 

humaines d 'Aix-en-Provence , nouvel le f a c u l t é des l e t t r e s , Aix-en-Provence. 

19. Labora to i r e de psycho-pédagogie, P a l a i s de l ' U n i v e r s i t é , Esplanade de l a Pa ix , 

Caen. 



1959 

20. Assoc ia t ion des sciences e t techniques humaines (A .S .T .H. ) , 6 rue Dulac, P a r i s 15e. 

2 1 . Département d 1 a p p l i c a t i o n des sc iences . soc ia les dans l ' e n t r e p r i s e de la CEGOS, 

a s s o c i a t i o n sans but l u c r a t i f , 42 avenue Sain te Foy, N e u i l l y . 

22 . I n s t i t u t des é tudes coopéra t ives ( I . D . E . C ) , 7 avenue Franco-Russe, P a r i s 7ème. 

2 3 . I n s t i t u t de psycho log ie , Un ive r s i t é de Toulouse, 4 rue Lautman, Toulouse . 

24 . I n s t i t u t régiona>l d ' o r i e n t a t i o n p r o f e s s i o n n e l l e , ( I .R .O .P . ) de l ' U n i v e r s i t é de 

L i l l e , 3 b i s rue Jean B a r t , L i l l e . 

25 . Labora to i r e de Langues de la f acu l t é des l e t t r e s e t sc iences humaines de Bordeaux, 

20 cours P a s t e u r , Bordeaux. 

260 Labora to i r e de psychologie app l iquée , 18-20 rue Ghif . f le t , Besançon. 

27 . Labora to i r e de psychologie c l i n i q u e , 17 rue de la Sorbonne, P a r i s 5ème. 

1960 

2 8 . Centre d ' é t u d e s des communications de masse (C.E.C.M.A.S.) , 10 rue Monsieur l e 

P r i n c e , P a r i s 6ème. J_-" 

29 . Groupe d ' e t h n o l o g i e s o c i a l e , comme l a b o r a t o i r e de l 'Eco l e P r a t i q u e des hau tes 

é t u d e s , 1 rue du Onze Novembre, Montrouge. 

30. I n s t i t u t d ' é t u d e s du Développement économique e t s o c i a l ( I . E . D . E . S . ) , 24 rue 

François Hamelin, P a r i s lôème. 

3 1 . I n s t i t u t d ' é t u d e s psychologiques e t . soc io log iques , 2 rue du T r è s - C l o î t r e s , Grenoble. 

32 . Labora to i r e d ' an th ropo log i e s o c i a l e du Collège de France e t de l ' E c o l e P r a t i q u e 

des Hautes E tudes , 11 P l ace Marcelin B e r t h e l o t , P a r i s Sème. 

33 . Labora to i r e de psychologie géné t ique , 17 rue de la Sorbonne, P a r i s 5ème. 

1961 

34. Centre de r echerches e t d ' a p p l i c a t i o n de la p réven t ion r o u t i è r e ( a s s o c i a t i o n 

p r i v é e ) (C .R .A.P .R . ) , autodrome de Linas Montlhéry. 

35 . Centre de soc io log i e européenne ( C . S . E . ) , 10 rue Monsieur l e P r i n c e , P a r i s 6èmè. 

36 . Département c e n t r a l de l a recherche à l ' I n s t i t u t Pédagogique N a t i o n a l , 29 rue 

d'Ulm, P a r i s 5ème. 

3 7 . I n s t i t u t d ' e s t h é t i q u e e t des sc iences de l ' a r t , 16 rue Chaptal , P a r i s 9ème. 

38 . L a b o r a t o i r e de pédagogie , 16 rue de la Sorbonne, P a r i s 5ème. 



39. Labora to i re de psychologie géné t ique , 31 rue Gaston de Saponta, Aix-en-Provence. 

40. Labora to i r e de psychologie de la Facul té des L e t t r e s e t Sciences Humaines de 

Nancy, 2 Boulevard Alber t 1e r , Nancy. 

4 1 . Centre d ' é t u d e s de la p rospec t ion économique à moyen e t long terme, (CoE.P.R.EoL.) 

16-18 rue B e r t h o l l é t , A r c u e i l . 

1962 

42. Centre d ' é t u d e s e t de recherches a u d i o - v i s u e l l e s de l ' U n i v e r s i t é de Montpe l l i e r 

(C.E.RoA.V.U.M.), Route de Mende, Mon tpe l l i e r . 

43 . Centre d ' é t u d e s l i n g u i s t i q u e s de l ' I n s t i t u t d 'Etudes Angla ises e t Nord-Américaines 

de la Facul té des L e t t r e s e t Sciences Humaines de P a r i s , 5 rue de l 'Eco le de 

Médecine, P a r i s Sème. 

44. Centre expér imenta l de recherche de psychologie c o l l e c t i v e , 27 rue des Deux Pon t s , 

Mon tpe l l i e r . 

45 . Centre de s o c i o l o g i e de l ' é d u c a t i o n , 47 rue P h i l i p p e de L a s s a l l e , Lyon 4ème. 

46. Développement s c i e n t i f i q u e de la compagnie I .B.M. France ( s o c i é t é anonyme), 

94 rue Réaumur, P a r i s 2ème. 

47 . Labora to i r e de langues v ivan t e s de la Facul té des L e t t r e s e t Sc iences Humaines 

de Nancy, rue de Verdun, Nancy. 

48 . Labora to i r e de phoné t ique , avenue des F e n o u i l l è r e s . 

1963 

49 . Assoc ia t ion Cournot, 2 rue Cujas, P a r i s 5ème. 

50 . I n s t i t u t Na t iona l pour l a Formation des Adultes ( I .NoF .A . ) , rue de Saurupt , Nancy* 

5 1 . Labora to i re de psychologie de l 'Eco l e P ra t ique des Hautes Etudes , 17 rue Richer , 

P a r i s 9ème. 

520 Labora to i r e de psychopathologie s o c i a l e , 23 rue de la Rochefoucauld, P a r i s 9ème. 

5 3 . D i r e c t i o n s c i e n t i f i q u e de la soc ié t é d'économie e t mathématique app l iquées (SEMA) 

soc i é t é à r e s p o n s a b i l i t é l i m i t é e , 35 boulevard Brune, P a r i s 14ème. 

54 . Centre de Calcul de la Maison des Sciences de l'Homme, 13 c i t é de Pusy, P a r i s 17ème. 

5 5 . Département de psychologie e t soc io log ie de la Facu l té des L e t t r e s e t Sciences 

Humaines de Lyon, 74 rue P a s t e u r , Lyon 7ème. 

56 . Département de l a r a d i o - t é l é v i s i o n s c o l a i r e , d i v i s i o n de l ' e x p l o i t a t i o n pédago­

gique , de l ' i n s t i t u t pédagogique n a t i o n a l , 29 rue d'Ulm, P a r i s 5ème. 

5 7 . Sec t ion de l i n g u i s t i q u e é t r angè re de l a Facul té des L e t t r e s e t Sciences Humaines 



de Besançon, 30 rue Négerand, Besançon. 

58 . Serv ice d 'échange d ' in fo rma t ions s c i e n t i f i q u e s de la Maison des Sciences de 

l'Homme, 131 bld Sa in t Michel , P a r i s 5ème. 

59 . Cercle de p ro spec t i ve économique e t soc i a l e ( C . P . E . S . ) , 7 rue de Gênes, Mar­

s e i l l e 6ème. 

60. Fondation pour la recherche soc i a l e ( F . O . R . S . ) , 14 rue Saint Benoi t , P a r i s 6ème. 

6 1 . Groupe d ' e t h n o l o g i e s o c i a l e , l a b o r a t o i r e assoc ié au C.N.R.S. , 1 rue du 11 No­

vembre, Montrôuge. 

62 . I n s t i t u t de coord ina t ion des é tudes psycho-pédagogiques, 25 avenue du Be l -Ai r , 

P a r i s 12ème. 

6 3 . Labora to i r e d ' é tudes e t recherches en sc iences humaines appl iquées (L.E.R.S.H.A.) 

de l a soc i é t é Pa thé , soc i é t é anonyme, 30 rue des Vignerons., Vincennes . 

64. -Laboratoire de psycho-pédagogie, 1 rue Goethe, S t rasbourg . 

65 . P.R.O.GoR.E.S. i n t e r n a t i o n a l , 8 rue Rougemont, P a r i s 9ème„ 

66 . Recherches sur l 'économie de l ' é d u c a t i o n , 4 boulevard Gabr i e l , Dijon,, 

67. Assoc ia t ion pour la recherche sur le développement (A.R.E.D.) , 15 rue des 

Sablons, P a r i s lôème. 

1966 

68. Bureau pour l'enseignement de la langue et de la civilisation française à 

l'étranger (G.E.L.C.), 9 rue l'Homond, Paris 5ème. 

69. Laboratoire de psychologie de la Faculté des Lettres et Sciences Humaines de 

Nice, 117 rue de France, Nice. 

70. Centre de recherche économique sur l'éducation du centre de recherche économique 

et sociale, Domaine Universitaire, Saint-Martin-d^heres. 

1967 

7 1 . Centre i n t e r n a t i o n a l d 'enseignement supér ieur du jou rna l i sme , ( C . I . E . S . J . ) , 10 

rue S c h i l l e r , S t r a sbourg . 

72 . I n s t i t u t de démographie de l a Facu l té des L e t t r e s e t Sciences Humaines de 

S t rasbourg ( Ï . D . U . S . ) , Esplanade, S t ra sbourg . 

I T T . Vue s y n t h é t i q u e 

Vu c e s l i s t e s , q u e p e u t - o n d i r e d e s o r g a n i s m e s d e r e c h e r c h e 

c r é é s d a n s c e t t e n é r i o d e ? 



a ) . A ces listes, pour qu'elles soient plus comnlètes, il 

faut ajouter d'autres grounes d'organismes, dont les activités 

sont indéniablement bénéfioues à la recherche nédagogique, d'autant 

pliirs qu'ils en réalisent eux—même. Te nremier comnorte les organis­

mes créés nnr A. FTNE'P \2"T). Ceux-ci continuent à réalise!' nlusieurs 

recherches (2'8) . Te deuxième comnorte des centres d'observation 

et de traitement des hônitaux, dont ceux de H. Roussel, de la 

Salpétrière, de la Pitié sont les nlus actifs (29). Te troisième 

comnorte des unités de recherche créées avant la deuxième guerre 

mondiale, comme la chaire de nédagogrie de. l'université de Toulouse, 

occupée nar COMPAYRE (*50) depuis 1883, l'enseignement de la péda­

gogie donné à l'Ecole normale supérieure de Fontenay-aux-roses 

•nar Félix PEC ATT'T (31)» le Laboratoire de psychologie de la faculté 

des lettres et sciences humaines de Rennes créé en 18^^, l'Institut 

pédagogique international fondé à Caen en 1911 "ar E, T:EPCW-TOTS. 

Le quatrième groupe comnorte les classes de nerfectionnement, les 

centres d'éducation spécialisée, les écoles expérimentales, les 

écoles pilotes, qui ne se contentent pas tous d'appliquer les ré­

sultats de recherches effectuées ailleurs mais réalisent eux-mêmes 

des recherches opéeationnelles, sur place. Te cinauième groupe 

comnorte des associations, sociétés, unions, fédérations, dont la. 

plupart ne sont nas enregistrées dans les répertoires des organismes 

de recherche. Parmi elles, certaines ont été fondées depuis très 

longtemps, comme le Mouvement des compagnons de l'université ou 

l'Association pour la recherche appliquée en sciences humaine, etc.; 

mais quelle que soit leur date de création, elles jouent des rSles 

d'importance différente vis-à-vis de la recherche pédagogique car, 

si certaines mettent l'accent sur elle, il en est qui ne s'occupent 

que d'information et de documentation, sinon de questions profes­

sionnelle. 

b ) . La création des organismes de recherche est-elle donc 

vraiment multipliée ? A la lecture des listes précédentes, la 

réponse est évidement affirmative. Si, après la première guerre 

mondiale, et jusqu'à l'année 1929, il n'y eut que deux organismes 

nouveaux, les créations furent au nom'bre de quatre entre 1930 et 

1939. 

Si cet élan est retombé pendant la deuxième guerre mondiale 

et se limita à la création de l'Institut de psychologie et de 
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pédagogie à Lyon, il a repris à partir de 194^ puisque, uendant 

seulement cinq ans, de 1945 à 1949» quinze autres organismes ont 

été créés. 

Mais le développement le plus arnlopant de la recherche nêda-

gogique ne se fait qu'à nartir des années cinquante, avec trente 

trois nouvelles créations, et soixante ( com-ntés seulement à la 

date de 1967), avec auarante cinq. 

c ) . Le développement quantitatif des organismes s'accompagne 

de l'élargissement des domaines de recherche dont ils s'occupent. 

U'est ainsi qu'à partir d'un seul problème de l'orientation pro­

fessionnelle, pendant les années trente, trois autres ont été posés 

pendant les années quarante : il s'agit des statistiques scolaires, ' 

de la méthode" d'enseignement du latin, matière dominante dans 

l'époque, et de la psychotechnique. Les mêmes problèmes restent 

favoris des organismes nés pendant les années quarante, la seule 

différence étant que l'accent a été mis sur la psychologie et qu'une 

esquisse sociologique commençait à se sentir, pendant les années 

cinquante, il semble que la psychologie s'approfondit et s'élargit;, 

avec la création des organismes de différents domaines de la psy­

chologie : psychologie clinique, psychologie expérimentale, psycho­

logie sociale, psychologie comparée, psychologie génétique, psycho­

logie appliquée et, bien sûr, psychologie pédagogique ; cela est 

dû, en grande partie, à la création de la licence de psychologie 

en 1947. En même temps, les organismes de compétence sociologique, 

juridique, économique, didactique, etc. se multiplient et, dans 

cette multiplication, la création de la licence de sociologie joue 

un rôle indéniable. Mais ces organismes ne réalisent des recherches 

pédagogiques que secondairement et occasionnellement, car ils n'ont 

pas un "but déclaré d'éducation" ; c'est pourquoi lé fait que les 

organismes ne s'occupant que de recherche pédagogique en ayant ce 

but déclaré aient été créés en plus grand nombre est, sans aucun 

doute, l'événement le plus marquant du développement de la recher­

che pédagogique elle même. 

Ainsi, à travers cette évolution jusqu'aux années cinquante, 

se sont déjà créés les principaux types d'organismes dont dépent^— 

la recherche pédagogique. Les années soixante n'ont qu'à les 
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développer et les exploiter. C'est ce que l'on constate en exami­

nant leur compétence. Celle-ci s'étend de la psychologie et de la 

sociologie aux problèmes des communications de masse, à 1'ethno­

logie sociale, au développement économique et social, à l'anthro­

pologie, A l'application de la prévention routière, à l'esthétique, 

à la prospection économique, à 1'.audio-visuel, à. la linguistique, 

V i a phonétique, à la formation des adultes, à la radio-télévision 

scolaire, à la démographie, etc.. 

d ) . Si tels sont la multiplication et le développement des 

organismes de recherche et , par conséquent, de la recherche péda­

gogique elle-même, comment comprendre l'observation de R. GAL, 

directeur du Département de la recherche pédagogique de l'I.P.N., 

qui écrit en 1954 : "Lorsqu'un étranger interroge sur les insti­

tutions françaises de recherche pédagogique, le premier mouvement 

est de dire que la France ignore à peu près complètement ce genre 

d'activité. Et, de fait, la pauvreté des services qui s'en occunent, 

la limitation de leurs entreprises, l'absence ou la rareté des 

chaires de pédagogie, et plus encore, le scepticisme à l'égard 

d'une telle recherche, justifieraient cette réponse. Auprès des —-^' 

moyens dont disposent d'autres pays et des organismes ou instituts 

qui s'y sont développés, du niveau de l'enseignement supérieur à 

celui des établissements scolaires, nous paraissons bien démunis"(32)? 

En réalité, si l'on limite les organismes de recherche exclu­

sivement à ceux des services ministériels ou aux chaires de péda­

gogie, la recherche pédagogique serait en France assez pauvre, 

surtout quand le bilan est celui de 1954 et par rapport aux Etats-

Unis. Mais elle y a une tout autre tradition : c'est celle d'Alfred 

BINET, dans laquelle on doit entendre la notion d'organisme de 

recherche en éducation en un sens différent et plus large qu'en 

d'autres pays. Il englobe,en effet, quatre directions différentes : 

1. Les organismes qui s'orientent vers le domaine de recherche pure, 

à la façon du Laboratoire de psychologie physiologique à la 

Sorbonne. C'est le cas des instituts universitaires, des chaires 

de facultés, etc.. 

2. Ceux qui réalisent des recherches plus pratiques et plus concrètes, 

comme le Laboratoire école de la rue Grange-aux-Belles : c'est 

le cas des classes de perfectionnement, des écoles pilotes, des 

écoles expérimentales, etc.. 
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3. Ceux qui pratiquent des recherches dont l'objet vise, outre 

la recherche elle-même, la promotion sociale, selon la figure 

de la Société libre pour l'étude psychologique de l'enfant : 

c'est le cas de la plupart des sociétés, associations et cercles 

de recherche d'intérêt pédagogique. 

4. Enfin, ceux dont le domaine de travail n'est pas éducatif 

proprement dit, dans le sens de l'éducation officielle, mais 

a un intérêt indirect d'éducation, au sens large. Ces organis­

mes ainsi continuent les recherches d'Alfred BINET, réalisées 

dans le tiers-milieu, à savoir les milieux autres que les écoles, 

comme la famille, les hôpitaux, les tribunaux, etc.. 

Ainsi, dans la tradition d'Alfred BINET, les organismes de 

recherche pédagogique en France n'étaient point pauvres quanti­

tativement, et même en 1954» comme la première liste'l'a montré, 

sans compter les cinq autres groupes dont nous n'avons pas pu 

enregistrer la liste, mais seulement signaler l'existence. 

e) . la pauvreté, si l'on peut utiliser ce vocable, est plutôt 

d'ordre qualitatif, en raison de la centralisation des organismes-

\ la capitale, de la petite place réservée à l'éducation proprement 

dite dans les recherches, et du but plutôt politique que scienti­

fique de l'initiative de création des organismes et de réalisation 

des recherches. 

La centralisation des organismes à Paris ou plutôt dans la 

région parisienne est évidente. Sur un nombre de 27» créés entre 

1918 et 1954» 22 se situent dans la région parisienne. Parmi ces 

72, créés entre 1954 et 1967, 39 se trouvent dans la région pari­

sienne. Au total, donc, Paris est le siège social de ,61 organismes 

sur un nombre de 99, créés entre 1918 et 1967» 

"^«^^ phase 

lisation """-«̂ .̂ ^ 

région parisienne 

en province 

Total 

1918-1954 

22 

5 

27 

1954-1967 

39 

33 

72 

1918-1967 

61 

38 

99 
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En ce qui concerne la place modeste réservée A l'éducation 

dans les recherches, on peut évoquer le fait que plusieurs orga­

nismes n'appartiennent pas au ministère de l'éducation Nationale, 

m-ais- sont sous la t\itelle d'autres ministères, parmi lesquels ceux 

du Travail, de la justice, de la Santé sont les plus importants. 

Ce fait ne nie pas l'existence de ceux qui relèvent du Ministère 

de 1'Education Nationale ; bien au contraire, comme les listes 

le montrent, ils sont nettement les plus nombreux. Mais, comme 

nous l'avons remarqué plus haut, ceux qui ne s'occupent que de 

questiond éducatives, et d'une manière principale, déclarée, sont 

peu nombreux. C'est le cas des organismes des autres ministères, 

bien sûr; mais c'est aussi le cas deceux du ministère de l'Educa­

tion qui ont une autre compétence, telle que l'économie, la socio­

logie, l'histoire, la psychologie, les langues,- etc.-. Mais, -si 

peu nombreux soient-ils, il en existe un certain nombre qui ne 

s'occupent que de questions éducatives, dont la liste s. été établie 

par le Conseil de l'Europe (33/« Mais, ici comme dans d'autres 

damaines, l'inconvénient est qu'ils ont été créés, la plupart du 

temps, dans le cadre des chaires des instituts universitaires, dans 

lesquels les chercheurs ont normalement d'autres charges, comme 

l'enseignement ou l'administration, que la recherche. La place 

réservée à celle-ci est vraiment petite. 

Quant aux raisons par lesquelles les organismes ont été créés, 

qui sont plutôt politiques pu sociales que scientifiques, on peut 

signaler le rôle des recherches dans les plans de réformes, ou 

regarder la composition des membres des commissions de réformes. 

Oeux-ci sont, la plupart du temps, des autorités académiques plutôt 

que de vrais chercheurs. 

Quoi qu'il en soit, un développement quantitatif des organis­

mes de recherche, comme nous venons de le voir, est chose indéniable, 

mais apporte-t-il des résultats tangibles ? Autrement dit, à ce 

développement institutionnel correspond il un développement scien­

tifique ? 
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B. L'ELARGISSEMENT ET L'APPROFONDISSEMENT DES THEMES DE 

RECHERCHE 

La création multipliée des organismes de recherche pose une 

série de questions : quelles sont leurs activités ? Réalisent-ils 

effectivement des recherches ? Lesquelles ? Les recherches raont-

elles plus élargies, plus approfondies, plus appliquées ? Nous 

essayerons de répondre à ces questions so»s un triple point de 

vue : une constatation générale des thèmes de recherche ; une 

analyse rapide de leur contenu ; enfin, une vue synthétique des 

thèmes. 

I. Constatation générale 

Il est évident que la problématique est un des problèmes les 

plus importants des, activités de recherche, car elle révèle sa 

portée et sa réalité. Il est très difficile de poser un problème. 

Mais, une fois cela fait, la réponse n'est qu'une affaire de temps. 

D'ailleurs les problèmes posé3 reflètent,de près ou de loin, l'état 

réel du niveau de leur prise de conscience. Pour avoir, donc, une 

idée exacte de l'état de la recherche et de son évolution, il est 

indispensable d'étudier les problématiques retenues. Or, ce n'est 

pas aisé. Car, même quand la documentation est bien fournie, il 

est difficile de discerner l'originalité des questions posées d'un 

pays à l'autre. Et, si l'on y arrive, c'est assez relatif. Car, 

les informations sont trop nombreuses pour être traitées d'une 

manière e haustive et les communications sont trop rapides et 

efficaces pour qu'on puisse discerner leur véritable origine d'une 

manière décisive. 

D'ailleurs la question des thèmes de recherche implique deux 

aspects : idéal et réel. Dans l'aspect idéal, il s'agit des thèmes 

possibles de la recherche. Ils sont p ensés, réfléchis, mais pas 

encore réalisés. Ils viennent du résultat de différentes réflexions 

dont les origines sont variées : la conception du monde, la réali­

sation des activités de recherche, etc.. En gros, ces thèmes se 

regroupent en trois catégories, qui évoluent parallèlement avec les 

recherches effectuées. Au début, ils sont établis selon une appro-
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che unidisciplinaire. C'est ce que BINET, DURKHEIM, 3UYSE, DOTTRENS 

ont réalisé, avec 1'approche psychologique ou sociologique. Mais 

face à de nouveaux thèmes de recherche qui échappent aux an-proches 

expérimentales, MIALARET (34), AVANZINI (35), de LANDSHEERE (36). 

suggèrent de classer les objectifs selon les éléments de l'acte 

éducatif et de la situation pédagogique, avec une approche multi-

discir>linaire. Mais, la recherche, étant une action humaine, qui 

s'intériorise et se réfléchit, ayant l'éducation comme objectif 

principal, ne peut pas s'abstenir de tourner sur elle-même, il 

s'agit des recherches sur la recherche elle-même. C'est la troi­

sième catégorie des objectifs possibles, qui portent et sur l'é­

ducation et sur la recherche elle-même. 

Dans l'aspect réel, il s'agit de travaux réellement menés 

par des chercheurs de différents organismes. Bien sûr, ils sont 

en relation étroite avec les thèmes, idéaux, en ce sens que ceux-ci 

orientent et dirigent ceux-là et, tiar ce fait, ces derniers ins­

pirent, de nrès ou de loin, les thèmes réalisés et, r>ar conséquent, 

la situation des activités de recherche. Mais, ce sont princina-. 

lement les thèmes réellement effectués qui reflètent la situation. 

C'est la raison -oour laquelle nous portons moins notre attention, 

sur les thèmes idéaux que sur les thèmes réels. 

Parallèlement, deux types d'études ont été réalisés. Les 

études réflexives proposent les thèmes idéaux de trois étapes, 

qui forment les trois groupes des thèmes idéaux. En ce qui concerne 

les thèmes réellement réalisés, ce sont es études documentaires 

qui s'en occupent. Il en résulte q'une étude sur les activités 

de la recherche sans référence à celles-ci serait gratuite. Mais 

quelles sont ces études documentaires ? Nous les avons abordées au 

chapitre I. Il nous reste à nous demander quels thèmes elles ré­

vèlent . 

Mais trois remarques s'imposent. La première concerne le sens 

de la recherche pédagogique car, dès que l'on aborde le problème, 

on se heurte à une grosse difficulté : la conception de la recher­

che se révèle d'une grande confusion. Quelle est la signification 

exacte de la recherche pédagogique ? Selon quel critère allons-

nous qualifier une étude sur l'éducation (au sens large encore) 

comme recherche ? Ce sont là des questions trop délicates. A plus 
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forte raison, dans l'histoire de la recherche pédagogique, on 

constate une évolution du sens de la. recherche elle-même. Nous 

nous contentons, pour le moment, d'accepter toutes les études 

recensées t>ar les docuasentalistes. La deuxième remarque concerne 

la direction r>ar laquelle on aborde les thèmes. Devant cette ques­

tion, on se trouve assez embarass-ë-. de choisir entre deux directions 

possibles, dont chacune a des avantages et des inconvénients. L'ap­

proche analytique, qui consiste à illustrer séparément les éléments 

de la recherche, a l'avantage d'en montrer clairement chaque aspect, 

mais elle ne donne r>as une vue globale de son évolution. C'est ce 

que -oeut la deuxième direction, celle de l'approche historique, qui 

étudie les thèmes selon les périodes évoluées. En vue de rendre 

plus claire l'évolution thématique, nous la choisissons. Ce choix, 

d'ailleurs, est justifié par le fait que là fin, les thèmes et les 

méthodes de recherche se rattachent étroitement les uns aux autres 

et évoluent ensemble d'une manière parallèle et dialectique. La 

troisième remarque concerne les nériodes évoluées de la recherche 

pédagogique. Dans la -première partie, après avoir énuméré les 

documents sur lesquels se fonde notre étude et étudié la signifia 

cation de la recherche pédagogique, constatant l'évolution géné­

rale de celle-ci, nous avons .discerné trois périodes dont l'année 

196? apparaît comme un point de repère très important ; car le 

nombre des recherches effectuées dans les deux premières périodes 

de création et d'implantation étai% assez peu nombreux, ce qui 

nous permet d'en étudier la problématique ensemble. En réalité, 

avant 1967, les recherches se lancent timidement et se caracté­

risent par trois points suivants : la structure n'est pas encore 

convolètement formée, l'insistance porte sur les recherches fonda­

mentales et la démarche est plutôt unidisciplinaire. Après 1967, 

l'activité de recherche semble pleinement structurée de tous les 

côtés et à tous les niveaux ; les recherches appliquées sont prises 

en considération avec une attention accrue et leur démarche se 

réalise en plusieurs approches, sur chaque thème en particulier. 

Avant d'aborder successivement ces périodes, il importe encore 

de bien préciser et distinguer deux types de recherches : fonda­

mentales et appliquées. La première vise principalement la connais­

sance, dont l'application pratique est possible. Autrement dit, elle 

fowrnie l'inventaire des possibilités d'application et non celui 
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des applications elles-mêmes. Ainsi orientée, elle est une activité 

scientifique stricto sensu car, au fond, elle est désintéressée et 

aboutit à établir les lois des faits éducatifs. Les activités de ce 

type sont normalement réalisées par des chercheurs spécialisés tels 

que sociologues, psychologues, Dédafros;ues, historiens, économistes, 

etc.; et leur cadre institutionnel est, la plupart du temps, l'uni­

versité ou l'institut universitaire. 

Les lois, les théories et les modèles découverts car la recher­

che fondamentale peuvent suggérer des activités, en vue d'améliorer 

la réalité. Ces activités pratiques, regardées sous l'aspect métho­

dologique, sont, elles aussi, des recherches. On les appelle appli­

quées, et, selon l'existence et le niveau de contrôle effectué, 

"expériencées" ou expérimentales, selon la terminologie de R. BUYSE, 

on parle aussi d'innovation contrôlée ou d'innovation- spontanée , 

selon la terminologie de L. LEG-RAND. Ainsi, normalement, la recher­

che appliquée, de quelle nature qu'elle "soit, est du tributaire de 

la recherche fondamentale. Cependant, c'est aussi un fait souvent 

rencontré que la recherche appliquée ne soit pas précédée de la 

recherche fondamentale. Cela vient de ce que les découvertes de^^ 

celle-ci reste restreintes ; en revanche, le domaine de l'action 

est immense et urgent. C'est le cas où la recherche appliquée 

s'engage d'abord dans des terrains nouveaux dont les connaissances 

dégagées seront bénéfiques à la recherche fondamentale. Il est donc 

possible que la première soit tributeur et non exclusivement tri­

butaire de la seconde. Quoi qu'il en soit, ce qui caractérise la 

recherche appliquée c'est qu'elle associe les praticiens en répon­

dant à leurs problèmes, ou en les associant à des essais de réso­

lution ; autrement dit, elle s'oriente vers les décisions. Il résul­

te donc qu'elle est toujours associée à la réforme. Cela explique 

également le fait qu'elle se réalise, la plupart du temps, sous 

forme de recherches fonctionnelles et recherches sur terrain. 

II. Rapide analyse du contenu des thèmes de recherche avant 1967 

A ce propos, deux études ont été faites : le rapport de Pernand 

A. HOTTAT en 1958 sur "La recherche pédagogique dans les pays 

de langue française (France, Belgique wallone, Suisse romande)(37)" 

et "Le commentaire introductif de la bibliographie d'articles parus 
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dans les périodiques français de 1961 à 1965 * de J. HASSENFOR-

DER (3S). 

Le premier est trop rapide et embrasse les trois pays fran-

conhonee : la France, la Belgique Wallone et la Suisse Romande. 

D'ailleurs, il n'indique nas les sources utilisées, le seconde, 

en analysant les -thèmes narus dans les périodiques, reflète d'une 

certaine manière les problèmes pris en considération à cette épo­

que, mais ne montre nas les thèmes de recherche tels quels. Dans 

l'ensemble, tous les deux sont brefs et condensés mais, en les 

lisant, on n'airnerçoit pas comment les thèmes de recherche s'élar­

gissent et se développent. 

En attirant l'attention sur l'évolution des thèmes de re­

cherche, nous essayons de les décrire phase par phase. Selon les 

études documentaires concernées, ils passent par trois étapes : 

pas de documentation proprement dite avant 1954 ; une documen­

tation élémentaire, sorte de collationnement, entre 1954 et 1961; 

et, enfin, une documentation mieux élaborée, en "triant" les 

thèmes de recherche dans la grille des disciplines des sciences 

de l'éducation à partir de 1761. 

a) . Avant 1954 

Quels sont les thèmes de recherche avant 1954 ? Il n'y a 

aucune étude documentaire proprement dite concernant ce problème, 

les documents qui ont le plus d'autorité sont des comptes rendus 

diffusés dans des revues intéressant la recherche pédagogique, 

dont le nombre a été mentionné auparavant(39)• Pour décrire, donc, 

les thèmes de recherche durant ces années, nous recourons prin­

cipalement à ces revues ; en même temps, pour compléter, nous 

consultons les fichiers des casiers de la pédagogie expérimen­

tale établis à la bibliothèque centrale de l'INRDP. 

Or, à travers ces documents, on remarque deux groupes de 

thèmes qui attirent l'attention des chercheurs : les recherches 

sur la recherche pédagogique elle-mSme et les recherches sur 

l'éducation. 
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1. Dans le premier groupe, c'est-à-dire les recherches sur la 

recherche -pédagogique, c'est A. BINET (40) qui a commencé à poser 

ces problèmes, dont les cinq suivants sont les plus importants : 

1. l'objet; 2. la méthode et les techniques; 3. la validité en vue 

des fins pratiques et grâce aux méthodes précises; 4. l'organisa­

tion de la recherche, dans laquelle le chercheur joue un rôle dé­

cisif et doit avoir des qualités scientifiques exigeant une for­

mation préalable; 5- les conditions de la recherche, dont les mi­

lieux d'expérience semblent les mieux mis en lumière. Un peu plus 

tard, E. DURKHEIM -propose des réflexions sur les mêmes problèmes : 

la validité, la méthodologie, l'objet et même la possibilité de 

la recherche (4l). 

Ainsi les grands problèmes à étudier sur la recherche elle-

même sont-ils déjà posés. Ils sont au nombre de six qui se présen­

te synoTotiquement comme suit : 

- La possibilité de la recherche est justifiée par a. DURKHK1M, 

- La validité de la recherche illustrée par des fins pratiques et 

des méthodes scientifiques est mise en lumière par A. BINET et 

E. DURKHEIM, —""" 

- La méthodologie de la recherche est montrée également par ces 

deux auteurs, et surtout par A. BINET, 

- L'objet de la recherche est également précisé par ces deux auteurs; 

A. BINET ouvre l'éventail d'une manière plus grande et plus large. 

- L'organisation de la recherche est pratiquée par A. BINET, 

- Les conditions de la recherche sont, elles aussi, surtout mises 

au jour par A. BINET. 

Ces problèmes continuent à être étudiés (surtout les deux 

problèmes concernant la méthodologie et les conditions de la recher­

che) par les partisans de ces deux auteurs, dont ceux de BINET 

1'emportent. 

Au laboratoire de la psychologie physiologique à la Sorbonne, 

les successeurs de BINET y contribuent par leurs efforts. Ce sont, 

par exemple, les travaux de MM. WALLON, PIERON, LAGACHE, FAVERGE, 

FRAISSE, REUCHLIN, sur la méthode expérimentale de la psychologie. 

Parallèlement à ces contributions, les efforts réalisés dans 

des universités jouaient, eux aussi, un rôle important. A Genève, 

les travaux de MM. CLAPAREDE, DOTTRENS» BOVET, PIAGET, ROLLER sont 

les plus importants. En Belgique, MM. DECROLY et BUYSE ainsi que 
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leurB disciples poursuivent, d'une manière très poussée, ces études, 

•oarmi lesquelles l'ouvrage de R. BUYSE "L'expérimentation en néda-

gpgie \-42.) " est le meilleur. En France, c'est surtout dans les 

chaires et laboratoires de psychologie qu'on trouve des études sur 

la méthodologie et les techniques de recherche. Pendant cette pé­

riode, où la psychologie expérimentale se développe en nie in élan, 

on trouve des études de grande valeur, telles sont celles de MM. 

DUMAS, FAVERSE, REUCHLIN, DEBESSE, MIALARET, PIERON, WALLON, LAGACHE, 

FRAISSEo Notons que la plupart de ces auteurs se regroupent pour 

créer une association en vue de promouvoir la recherche pédagogique. 

C'est l'Association Internationale de Pédagogie Expérimentale de 

Langue Française. Les oeuvres de ceux-ci, surtout celles de MM. BUYSE, 

DOTTRENS, ROLLER, DEBESSE, MIALARET, trouvent un grand écho et con- * 

tribuent largement à l'évolution des activités de "recherche. 

En ce qui concerne la Société'Libre pour l'Etude psychologique 

de l'Enfant, en prenant le nouveau nom de Société d'Alfred BINET 

(43), elle aussi continue à s'associer aux efforts pour l'étude 

de la méthode de recherche que son fondateur a inaugurée. Les tra­

vaux de MM. SIMON, BOURJADE, HUSSON et de Mme BOREL-MAISONNY soirf 

les plus importants. 

Quoi qu'il en soit, une remarque assez importante concerne la 

conception confuse, à l'époque, des relations entre pédagogie et 

psychologie ; pour plusieurs auteurs, la première n'est rien d'autre 

qu'une application de la seconde. Il s'ensuit que, pour mieux con­

naître les contribitions aux méthodologies de la recherche pédago-

gique, il est préférable de regarder les recherches méthodologiques 

relatives à la psychologie, dont l'essentiel a été étudié dans les 

études solides, comme celles de MM. BORING-, FOULQUIE et FRAISSE . 

Nous renvoyons à ces études. 

2. Dans le deuxième groupe, à savoir les recherches sur l'édu­

cation, elles aussi, ont été entreprises d'abord par A. BINET et 

E._ DURKHEIM. Nous en avons déjà vu le détail thématique (44). Main­

tenant, nous ne relèverons que les grands thèmes. En esquissant 

quatre, rsINET en a mené deux, de caractère indéniablement psycho­

logique, à savoir les différences psychologiques individuelles et 

les aptitudes des enfants. Quant à E. DURKHEIM, son approche est 

surtout sociologique. 



-*:«io — 

Ur, c'est surtout, sinon exclusivement, dans ces deux direc­

tions que les chercheurs des années suivantes ont entrepris leurs 

travaux, dont la plupart se situent dans le cadre de la psycholo­

gie. Peut-on alors considérer toutes ces recherches psychologiques 

comme pédagogiques - '( Au sens large, oui. Mais au sens précis, les 

secondes sont exclusivement celles qui ont été réalisées par des 

organismes à compétence pédagogique ou à une fin éducative. 

a*)«Dans le cadre de la psychologie, plusieurs domaines ont 

été exploités, par exemple: la psychophysique, la bio-psychologie, 

la psychologie physiologique, la psychologie différentielle, la 

psycho-pédagogie, la psychologie génétique, la psychologie des ca­

ractères, la Psychologie des enfants caractériels, arriérés, inadap-; 

tés, déficients, etc.,. l'orientation scolaire.et professionnelle, 

la psychologie sociale, la psychologie technique, etc.. Pourtant, 

il faut remarquer que, premièrement, ces études se concentrent, la 

plupart de temps, sur l'enfance et l'adolescence, qui constituent 

l'objet d'une science nommée paidologie. C'est en ce sens que K. 

BUïSB a fondé la pédagogie expérimentale sur la paidologie (q-5)« 

Deuxièmement, étant psychologiques, ces études ne sont pas tout à 

fait indifférentes r>our l'éducation car elles lui fournissent des 

connaissances de base dont elle profite. A ce point de vue, selon 

que leur intérêt pédagogique est plus général ou plus direct, elles 

peuvent se regrouper en deux types : 

iout d'abord, strictement expérimentales, des recherches se 

font dans le cadre de la biologie, la physiologie et la physique 

même, lia plupart du temps, ce sont les médecins ou les psychana­

lystes, les neurologistes, les psychiatres qui s'en occupent. Parmi 

les auteurs les plu6 célèbres, on peut compter: A. uHEVEAU, J.DELAY, 

G.A. HIRN, P. JANE?, J.M. LALY, H.PIERON,E. SAGUIN, E.TOULOUSE, L. 

LAPIQUE, Th. ALAJANQUINE, P. OLERON, B. METZ, R. COURRIER, M. KLEIN, 

J. MATER, S.VIAUD, P. PRAISSE, R. LAPON, Cl. KOHLER, L. THEVENIN,etc.. 

Viennent ensuite la. psychologie différentielle et la psycholo­

gie génétique. A celles-ci se joignent la psychologie du comporte­

ment et des caractères, la psychologie des enfants arriérés, inadap­

tés, déficients, délinquants, etc., et l'orientation scolaire et 

professionnelle. La simple dénomination de ces études montre suffi­

samment les ogjectifs des recherches. Il s'agit du développement 

normal (psychologie génétique), avec les différences selon l'âge, 
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la situation, etc. (psychologie différentielle); les types de ca­

ractères (psychologie du comportement et des caractères) et les 

manières nour orienter chaque élève selon ses capacités (orienta­

tion scolaire et professionnelle) ainsi que les cas anormaux (psy­

chologie des enfants arriérés, inadaptés, déficients,délinquants) 

et les solutions thérapeutiques (psychanalyse et nsychologie thé­

rapeutique). Pour ce qui concerne les. auteurs de ces études, nous 

renvoyons aux bibliographies -des études correspondantes. 

b ' ) . Anrès ces deux groupes d'études nsychologiques d'intérêt 

pédagogique d'ordre général ou de base, viennent les études qui 

traitent plus directement de l'éducation. Il s'agit de la psycho-

pédngogie (toujours l'approche psychologique) dont les thèmes mis 

les plus en lumière portent sur.1'enseignement des disciplines, la 

méthodologie didactique et les situations et niveaux éducatifs. 

Cela se voit dans la bibliographie trè-s riche recensée par H. EOU-

CHET (4ô) dans "L'Individualisation de l'enseignement " .-réédité en 

1948. L'auteur a classé la bibliographie par ordre alphabétique, 

avec 54 sujets différents que nous pouvons regrouper sous cinq ru­

briques thématiques : 

a/ l'histoire de l'éducation et l'éducation comparée 

1. réforme de l'enseignement à l'étranger 

2. histoire de l'éducation 

''r 

b/ la psychologie : 
3 . de l 'enfant 
4. de l 'adolescent 

5 . de l 'éducateur 
6. des parents 

7. les apt i tudes 

8. la psychanalyse 

9. le surmenage 

10. les anormaux 

11. l ' o r i en ta t ion scolaire 

C/ les situations-et niveaux éducatifs 

12. jardin d'enfant 

13. sixième nouvelle 

14. baccalauréat 

15. colonies de vacances 



16. écoles de plein air 

17. enseignement rural 

18. mouvement de la jeunesse 

19. orientation professionnelle 
c 

d/ méthodologie d idac t ique 

20. 

21. 

22. 

23. 

24. 

25. 

26. 

27, 

2.8. 

29. 

30. 

31, 

32. 

de Decroly 

de Dalton plan 

centre d'intérêt 

coopérative scolaire 

corre spondance inter scolaire 

discipline scolaire 

éducation nouvelle 

travail par équipes 

imprimer ie à 1* é cole 

«Montessory 

pédagogie expérimentale 

, Winnetka 

, travaux manuels 

e/ les disciplines d'enseignement 

33, 

34, 

35, 

36, 

37, 

38, 

39 

40. 

41 

42 
43, 

44, 

45, 

46, 

47. 

48, 

49, 

50, 

51, 

52, 

53, 

54, 

, loisir scolaire 

• arithmétique 

, astronomie 

. beaux-arts 

> éducation du caractère 

> éducation musicale 

• dessin 

> éducation sexuelle 

. éducation des filles 

• français 
, géographie 

, grammaire 

, histoire 

, langue 

, latin 

, lecture 

, mathématiques 

i sciences de la nature 

, orthographe 

i philosophie 

, physique 

, religion 
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b ) . De 1954 à 1961 

Dans cette -phase, nous analyserons la problématique de la re­

cherche sur la base de la documentation fournie iar le "Courrier 

de la recherche pédagogique". 

L'enquête réalisée en 1954 par R.'rAL (4?) inventorie non 

seulement les recherches au cours de l'année 1954 mais aussi celles 

qui se sont achevées dans un passé reculé. Or les réponses montrent 

que les thèmes de cette année se limitent à l'approche psychologique, 

en deux groupes : les recherches psychologiques d'intérêt pédago­

gique et les recherches psychopédagogiques. 

Parmi les premières, on trouve les études sur le comportement, 

réalisées par le Centre de Formation et d'Etude de la Direction de : 

l'Education Surveillée, dont.le noyau est d'ordre méthodologique, 

à savoir les différentes méthodes d'observation du comportement; 

et les études sur la psychologie de l'enfant, réalisées par le Dr 

DEBROISE, à Rennes, avec un point central sur le concept d'enfant 

normal à lâge scolaire. 

En ce qui concerne les secondes, deux thèmes sont mis en—lu­

mière : la didactique spéciale et les moyens d'enseignement. Sur 

l'initiative de M. GLOTOK, le G-roupe Coopératif d'Education Nou-' 

velle de la circonscription des Andelys (Eure) entreprend une étude 

sur l'orthographe, le calcul et l'éducation artistique. Parallèle­

ment, au Service de la Recherche Pédagogique du Centre National de 

Documentation Pédagogique, R.GAL réalise une enquête sur l'emploi 

de la méthode inductive en histoire. De même,l'Ecole Normale Natio­

nale d'Apprentissage de Grarçons de Paris conduit des recherches 

concernant les enseignements pratiques et technologiques. Quant 

aux moyens d'enseignement, on ne trouve qu'une seule recherche, 

réalisée par l'Inspection Académique de l'Aude, sur les conditions 

d'emploi du film à l'école. 

A cette liste principale des recherches en coure de l'année 

1954» il faut ajouter celles qui furent réalisées dans un passé 

proche et menées par M. DEBESSE, professeur à la faculté de lettres 

de Strasbourg, par (x. MIALARET au Laboratoire de Psycho-pédagogie 

de l'Ecole Normale Supérieure de Saint-Cloud et, surtout, par MM. 

L. HUSSON, R. DBLCHBT et C. KOHLER à l'Ecole Pratique de Psychologie 

et de Pédagogie à 1'université.de Lyon. Car, si les études de M* 

DEBESSE se concentrent sur. les études systématiques de la psycho-
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logie sociale et de la psychologie différentielle, avec de6 intérêts 

pédagogiques, et si les études de J. MIALARET portent sur la psycho­

pédagogie, surtout l'enseignement du français et des mathématiques, 

sans négliger les moyens d'enseignement : la télévision à l'école 

et les techniques cinématographiques, les étude6 réalisées à l'Eco­

le Pratique de Psychologie et de Pédagogie à Lyon se répandent à 

de très larges domaines. Elles impliquent la psychologie curative, 

l'enfance normale et l'enfance délinquante, l'orientation professi-

onelle et la réadaptation et la rééducation et se concentrent sur 

la psycho-pédagogie, concernant l'éducateur, les études d'évaluation 

et sur-les moyens d'enseignement, et elles s'étendent à la nsycho-

socio-pédagogie, snécialement aux institutions et aux milieux sco­

laires. 

En 1955 (48), tout en conservant les mêmes , les recher­

ches ont été particulièrement poursuivies aussi sur les thèmes 

suivants : concernant l'enseignement des disciplines, on trouve 

des recherches sur l'enseignement technique, l'enseignement du 

calcul, l'éducation civique, l'éducation de l'attention et la for­

mation du caractère...respectivement au Centre d'Apprentissage 

Commercial de la rue de 1'Elysée-Ménilmontant, au Groupe Français 

d'Education Nouvelle et au lycée de Sèvres, enfin à la Direction 

de l'Enseignement du Second Degré. Le deuxième groupe .a trait aux 

méthodes et moyens d'enseignement , en particulier les méthodes 

actives, l'examen d'entrée et le dossier scolaire, effectués au 

Centre d'Apprentissage Commercial de la rue de 1*Elysée-Ménilmon­

tant, le travail scolaire à la maison, mis au point par l'Ecole 

des Parents de Chambéry. Mais le thème le plus particulier de cette 

année-là, c'est l'orientation scolaire et professionnelle, réalisé 

par plusieurs organismes : l'INOP à Paris, le COP de Colmar, le 

Service d'Orientation Scolaire et Universitaire du Bureau Univer­

sitaire de Statistique et le CRDP de Rennes. 

En 1956 (49), les recherches recensées ne sont pas nombreuses, 

mais elles portent sur la nsycho-socio-pédagogie. L'enquête sur la 

formation du caractère , organisée par le Conseil Technique Pédago­

gique de la Direction de l'Enseignement du second degré, l'enquête 

sur les retards scolaires, menée par la Société Fençaise de Pédago­

gie et le Service de la Recherche Pédagogique au Centre National 
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de Documentation Pédagogique, le questionnaire sur le massage du 

premier au second degré, lancé nar le Groupe Français d'Education 

Nouvelle, et l'enquête sociologique sur les instituteurs, menée 'nar 

le Centre d'Etudes Sociologiques du CNRS sont les principaux. En 

outre, il faut ajouter trois recherches psychopédagogiques sur les 

films d'enseignement faites 4 l'Ecole Normale Supérieure de St-Cloud, 

la télévision scolaire a l'Ecole Normale Supérieure de St-Cloud et 

le Service de la Recherche Pédagogique du Centre National de Docu­

mentation Pédagogique et l'enseignement scientifique 4 l'Ecole 

Normale Supérieure de Saint-Cloud. 

L'intérêt d'ordre psy.chopédagogique reste encore sensible 

en 1957 (50), où l'on étudie l'enseignement des disciplines, telles •. 

que l'histoire, 4 l'Ecole Normale Suuérieure de St-Cloud, les ma­

thématiques à l'Institut Pédagogique National, l'éducation civi­

que au Centre de Recherche et d'Action Pédagogique de la banlieue 

sud-est, les langues vivantes, la physique et les sciences natu­

relles au CRDP de Rennes et les méthodes, techniques et moyens 

de l'enseignement,, comme "les recherches docimologiques sur l'exa­

men d'entrée en sixième et sur le baccalauréat" à 1'IN0P,/"1'inter­

rogation" 4 la Direction de l'Enseignement du second degré, le 

dossier scolaire auGPEN, la discipline à l'école 4 l'Institut 

Coopératif de l'Ecole Moderne, la télévision dans la famille au 

Centre de Recherche et d'Action Pédagogiques de la banlieue sud-

est, la radio dans la famille à l'Ecole des Parents et des Educa­

teurs» 

Les mêmes courants continuent en 1958 (5l)> où le répertoire 

se différencie de ceux des années précédentes. Tout d'abord, la 

Direction de l'jsnseignement du second degré mène deux recherches 

sur. l'initiation aux mathématiques et sur la documentation dans 

l'enseignement de l'histoire. Vient ensuite le oervice de la Re­

cherche Pédagogique de l'IPN, dont les activités semblent les plus 

riches. D'une part, il collabore aux recherches entreprises par la 

Direction de l'Enseignement du second degré et, d'autre part, il 

poursuit ses propres travaux sur le matériel nécessaire à l'ensei­

gnement concret des mathématiques, la rédaction et l'expérimenta­

tion de brochures sur l'histoire des sciences , les retards scolai» 

res, la méthode inductive dans l'enseignement de l'histoire, l'ap­

prentissage dans la "lecture du visuel", le dossier scolaire con-
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tinu, et le dossier scolaire et l'orientation (collaboration du 

ffFEN). D'ailleurs, il assume d'autres recherches sur l'enseigne­

ment de la physique, l'enseignement des mathématiques et des étu­

des en sciences, la télévision, les moyens audio-visuels de l'édu­

cation nouvelle, et les programmes de l'enseignement scolaire (en 

vue du congrès européen de 'l'UNESCO). Le troisième organisme où 

les recherches sont florissantes est le Service de Recherche du 

CRDP de Lyon et le Laboratoire de Pédagogie expérimentale de l'Ins­

titut de Psychologie, de Sociologie et de Pédagogie de l'Université 

de Lyon II. L'oeuvre commune de ces deux organismes porte sur la 

langue française, l'étude des corrélations entre le niveau socio­

professionnel et le rendement scolaire, le diagnostic de lâge de 

maturation le plus favorable pour l'apprentissage de la lecture 

et de l'écriture, les moyens audio-rvisuels utilisés dans le but 

didactique. Il faut y ajouter leur collaboration avec l'IPN dans 

la recherche sur le dossier scolaire et l'orientation scolaire. 

Les autres organismes sont la Fédération internationale des mou­

vements d'école moderne, c'est-à-dire le Mouvement PREINET avec 

"l'expression libre de l'enfant, facteur de formation, de/rende­

ment et de discipline", le GPEN, avec "les moyens audio-visuels 

et les méthodes actives", l'ÏKETOP, avec l'enquête nationale sur 

l'état des connaissances et la candidature en sixième, l'Ecole 

Normale Supérieure de St-Cloud, avec les études sur le film d'en­

seignement, la télévision scolaire, le magnétophone et l'enseigne­

ment de la géographie. 

Il semble que les activités de recherche des organismes 

diminuent pendant les trois années 1959,1960 et 1961. 

En 1959 et 1960 (52), le Service de la Recherche Pédagogique 

de l'IPN est presque le seul réalisateur. On y trouve des recher­

ches de M. DEBOUT (en collabaration avec l'équipe des psychologues 

scolaires de Paris et le Service de la Recherche Pédagogique de 

l'IPN) sur l'acquisition et 1'utiliqation des connaissanceset mé­

canismes de base en mathématiques à l'entrée en sixième, de Mlle 

CHELLY sur les acquisitions en mathématiques, de MM. LEGRAND et 

COLMAR avec l'enquête sur les connaissances grammaticales. Toutes 

les autres sont assumées par le Service de la Recherche Pédagogique 

de l'IPN, dont voici la liste : recherches sur les connaissances 

grammaticales, expérience d'un dossier scolaire continu, études 
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dee problèmes posée par l'articulation entre le cycle primaire 

élémentaire et le cycle d'observation, sur la compréhension de 

quelques notions de la géographie générale, sondage sur les ac­

quisition en calcul, recherches sur les aptitudes observables 

pendant le cycle d'observation, sur les conditions psychopédago­

giques d'emnloi du document visuel en général, expérience sur 

l'utilisation active du document dans l'enseignement de la géo­

graphie, expérience d'un matériel d'enseignement expérimental 

des mathématiques, recherches sur les aptitudes \ la méthode 

expérimentale de la sixième \ la première et sur la compréhension 

des notices générales qui sont à la base de l'enseignement de la 

physiaue, et préparation de brochures-guides du maître en vue de 

l'enseignement des travaux scientifiques expérimentaux au niveau 

des classes de sixième et de cinquième du cycle d'observation. 

Bn 19 61 (53)» seules les recherches réalisées au Service de 

la Recherche Pédagogique de 1'IPN sont recensées. On y compte 

l'enquête sur l'introduction des mathématiques modernes dans les 

cycles élémentaires de l'enseignement et des recherches sur le Pas­

sage du cycle élémentaire au cycle d'observation, 1'utilisaxion 

du document-image en géographie, les conditions d'une scolarité 

normale et une recherche-internationale sur l'évaluation des ren­

dements scolaires. On y voit également le programme du Service 

pour l'année 1960-1961 avec les recherches principalement sur : 

les critères de l'orientation, l'éducation du citoyen, la formation 

des maîtres, les travaux pratiques de mathématiques en sixième et 

cinquième. 

Ainsi, à travers cette analyse, on constate que les thèmes 

retenus entre 1954 et 1961 s'effectuent presque exclusivement selon 

deux approches: psychologique et sociologique. C'est la première 

qui l'emporte. Et aucune étude sur la recherche n'est recensée. 

Mais un nouveau type d'étude s'instaure: il s'agit des études do­

cumentaires inventoriant les recherches en cours, effectuées par 

le Service de la Recherche Pédagogique animé par Roger GAL. Cette 

limitation des approches à la psychologie et à la sociologie expli­

que la limitation du concept de recherche elle-même, restreint à 

l'expérimentation. C'est ainsi que R. DOTTRENS, au premier collo­

que international de pédagogie expérimentale en langue française, 

tenu à Lyon les 27 et 28 mars 1953» a distingué les trois thèmes 



-234-

suivants : 1. l'organisation rationnelle du travail, 2. le contrôle 

du rendement scolaire, et ?• l'expérimentation pédagogique (54). 

Certainement , R.DOTTREKS «partagé la conception de R. BUYSE, qui 

a déclaré que "relativement autonome dans son processus d'inves­

tigation, elle (l'expérimentation en pédagogie) est inductive, 

objective, précise, quantitative et contrôlable. Elle s'efforce 

de résoudre les questions controversées ou les problèmes soulevés 

r>ar l'action pédagogique, non par des arguments mais par des cons­

tatations, -oar des preuves» Pour être efficace, l'expérimentation 

pédagogique doit étudier de vraies questions scolaires sur des 

échantillons stratifiés d'élèves travaillant normalement dans les 

conditions ordinaires des écoles -publiques et cela er vue de perfec­

tionner les procédés et les méthodes d'enseignement'et d'éducation. -

Ces conditions sont absolument indispensables si l'on veut, pouvoir 

procéder à 1 * application généralisée des résultats de ses recher­

ches (55)".Dans cette perspective,"le domaine propre de la recher­

che, comprenant "l'élève, le maître., le programme, le milieu (56)", 

vise -principalement les objectifs suivants : 1. la recherche des 

conditions générales de l'étude, la technique et l'économie du tra­

vail scolaire: l'apprentissage, l'exercice, le trans fert et la 

fatigue intellectuelle (-problèmes généraux) , 2» le contrôle scien­

tifique du rendement scolaire, la valeur des -procédés et des métho­

des d'enseignement (didactique expérimentale), 3• l'étude des dif­

férences individuelles (connaissances et aptitudes), l'analyse sys­

tématique des divers apprentissages de l'écolier. Le dépistage des 

déficiences ou des talents spécifiques; la mise au point d'un trai­

tement adéquat (-préventif et curatif) (psycho-pédagogie). Il s ' en­

suit que MM. DOTTRENS et BUTSE ne reprennent pas toutes les idées 

de A. BINET, car celui-ci a assigné à la recherche pédagogique 

une problématique beaucoup plus vaste, comme nous l'avons vu. 

c)- De 1961 à 1967 

Bn nous fondant toujours sur la documentation fournie par le 

"Courrier de la recherche pédagogique',' mais vu le nombre considé­

rablement accru des recherches, nous ne relèverons, dans cette 

phase, que les thèmes les plus étudiés. 

L'année 196l (57) est marquée t»ar des recherches sur les dis­

ciplines Renseignement et leur didactique, parmi lesquelles le 

langage et le calcul. Sur un total de 172 recherches, on en trouve 
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40 sur l'anglais ll), le bilinguisme (l), l'écriture (l), le fran­

çais (13)t le langage (2), les langues vivantes (9), la lecture (lu), 

l'orthogranhe (2)» le vocabulaire (l), et 22 sur l'arithmétique (lu), 

la géométrie (l), les mathématiques (8), les sciences (3). La ques­

tion des moyens d'enseignement , tels que les moyens audio-visuels 

(il) , la télé vision scolaire (7), le film (3)» ainsi que celle des 

niveaux et situations d'enseignement: le cycle d'observation (5)» 

l'enseignement du second degré (5)» l'enseignement technique (7)» 

la formation professionnelle (?)» l'orientation scolaire et profes­

sionnelle (l2; sont également prises en grande considération. 

En 1962 (58), l'ordre semble inversé car, quoique le calcul (7), 

le français (-4) et la lecture (5) restent encore en relief, c'est 

la question des niveaux., situations et moyens d'enseignement qui 

domine. Mais, \ l'intérieur de cette question, une nouvelle orien­

tation semble naître; le nroblèrae des moyens d'enseignement se con­

centre nlus sur l'évaluation et les techniques d'évaluation que 

sur les moyens d'enseignement proprement dits: les tests psycholo 

logiques (il), le problème des niveaux de l'enseignement met7 encore 

l'accent sur le cycle d'observation (7), mais néglige l'enseigne­

ment du second deerré (l) pour attirer l'attention sur l'école ma­

ternelle (4) et l'enseignement du premier degré (9).-

L'année 1963 (59) voit un nombre de recherches égal à la 

moitié de celui de 1962, et au quart de 1961. D'ailleurs, le ré­

pertoire ne signalant nas l'index des sujets, nous n'en parlerons 

PHS. 

En 1964 (60), ce sont les méthodes pédagogiques (4) t l'ensei­

gnement programmé (lu) et les méthodes audio-visuelles (9) qui 

sont mis en lumière. En ce qui concerne les disciplines d'ensei­

gnement, telles que l'arithmétique (2), le français (2), les ma­

thématiques (4) et les niveaux d'enseignement, comme celui des 

écoles maternelles (4) et de l'enseignement nriranire (4) diminu­

ent sensiblement. En revanche, une nouvelle approche se crée; il 

s'agit de la nlanification de l'éducation (7),surtout dans les 

pays en voie de développement. L'Afrique y occupe une place assez 

imnortante (9). Il en résulte que la géogranhie de l'éducation et 

l'éducation comparée jouent également un rôle assez sensible. 
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En 1965 (6l) , ce sont encore l'enseignement nrograramé (l'2) et 

les moyens audio-visuels (7) qui dominent. D'ailleurs, diminuant 

rendant les deux années 1963 et 1964. en 1965» les disciplines 

d'enseignement semblent augmenter sensiblement : avec l'anglais (3)» 

l'allemand (4), arithmétique (ô), le bilinguisme (2), l'écriture (2), 

l'esnagnol (l), le français (8), la géographie (2), la géométrie (5), 

la grammaire (ô)f l'histoire (3)»" l'italien (l) , les langues afri­

caines (l), le latin (4)» la lecture (4), les mathématiques (?), 

les mathématiques modernes (2), la musique (l), 1'orthographe (fi), 

le Participe nasse (2), la conjugaison (2). En ce qui concerne les 

niveaux et situations d'enseignement, le problème est abordé d'une 

manière nlus détaillée et plus précise. Ainsi, r>ar exemple, les 

recherches portent sur la classe de perfectionnement (3), les ; 

class.es terminales r>rati_ques, (3.)». le cours moyen (l), le cours 

•nré-oaratoire maternel (l) , le cycle d'orientation (2), l'école 

maternelle (2), l'école moyenne (l), l'éducation morale (2), l'é­

ducation des adultes (2), l'enseignement technique (3), le jardin 

d'enfant (l), l'internat (l), le lycée Jacques Decour (l), le mi— 

tem-os pédagogique et sportif (l), la quatrième (l), la quatrième 

d'accueil (l), la sixième (l), la troisième (l). 

Si les années précédentes ont mis 1?accent sur les disciplines 

et les niveaux, situations et moyens d'enseignement, l'année 1966 

(62) est marquée par le nombre important des recherches sur l'en­

seignant : 7 sujets traitent de ce problème avec trois approches 

différentes: -psychologique, en vue de la présélection et du recru­

tement; historique, afin d'avoir une idée exacte; sociologique, en 

vue de déterminer les attitudes convenables. Cet^e année est marquée 

également par l'augmentation des recherches sociologiques. Ainsi 

sur les étudiants: comment choisissent-ils leurs études et leurs 

professions? Quels sont leurs goûts intellectuels? Quelle est leur 

idéologie? Sur les élèves : leurs relations avec le niveau socio-

géographique, leurs choix d'un métier, les cas marginaux: des Pros­

tituées mineures, de.s enfants délinquants et pré-délinquants, des 

inadaptés; Sur les enseignants : leurs origines, leurs attitudes 

à l'égard de leurs élèves. 

Il est évident que, en dehors de. ces thèmes, qui intéressent 

directement l'éducation, il en existe dont l'éducation ne tire qu'un 

class.es
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intérêt secondsirei il s'agit des recherches Psychologiques et so­

ciologiques d'intérêt pédagogique, par exemple dans le domaine de 

la psychologie génétique, différentielle, pathologique et dans ce­

lui de la sociologie psychologique. D'ailleurs, il faut noter l'ex­

istence des recherches sur la recherche, dont les techniques sont 

surtout envisagées. C'est ainsi que l'on en trouve sur les techni­

ques d'évaluation, les tests et la sociométrie. 

III. Vue synthétique 

a). De ces analyses précédentes, il ressort que les crémières 

recherches inaugurées nar Alfred BINET sont fondamentales. 6ar, bien 

qu'elles s'orientent vers la pratique, elles ne se formulent r>as 

en vue de décisions, mais .pitôt de conclusions; autrement dit, 

elles ne cherchent r>as telle application ou telle autre, mais se 

contentent d'offrir des possibilités d'application. Il est évident 

aussi que celles que suggère DURKHEIM sont fondamentales. Car, plus 

que BINET, il affirme clairement le désintérêt pratique et immédiat 

des recherches. / 

Les recherches ainsi entreprises et suggérées se continuent 

faiblement et, pendant les deux guerres, sont pratiquement arrêtées. 

Elles ne reprendront qu'au début des années cinquante. Les enquêtes 

de R. G-AL (63) réalisées alors et au début des années soixante 

révèlent que c'étaient encore des recherches fondamentales qui 

dominaient. Cela est confirmé r>ar une étude bibliographique de J. 

HA.S5ENF0RDER (64) qui recense les articles français intéressant 

la recherche -pédagogique entre 1961 et 1965 et parus dans 18 revues 

françaises. 

Il semble donc raisonnable de conclure que les recherches 

réalisées avant 1967 sont, la plupart de tenrDS, de tyoe fondamental. 

Mais quels sont leurs thèmes? Nous avons eu l'occasion d'en rele­

ver les nrincipaux objectifs. L'idéal est d'étudier les éléments 

de l'éducation séparément et selon plusieurs approches. En réalité, 

les premières activités de recherche ne commencèrent pas à ce ni­

veau, mais elles abordèrent en même temps plusieurs éléments de 

l'éducation sous une seule approche. 



Cette démarche a l 'avantage de faire ressorti t- les d isc ipl ines dans lesquelles 

les recherches ont été effectuées ou selon le vocabulaire de M. RALPH W. TYLER ( 65) 

les gammes de rèchercheo 

I I n ' e s t -oas d i f f i c i l e de c o n n a î t r e c e l l e s - c i . Pour BINET, c ' e s t 

i n d i s c u t a b l e m e n t l a p s y c h o l o g i e c a r , b i e n q u ' i l a i t e s q u i s s é quatre 

d i r e c t i o n s de r e c h e r c h e , à s a v o i r : 1 , l a p s y c h o l o g i e i n d i v i d u e l l e 

qu i é t u d i e l e s d i f f é r e n c e s p s y c h o l o g i q u e s i n d i v i d u e l l e s , 2 . La pédagog i 

individuelle qui étudie les apti tudes des enfants, 3 . la pédagogie générale qui 

étudie les méthodes d'enseignement, 4. la pédagogie sociale qui étudie les program­

mes d'enseignement j i l ne peut que toucher les deux premières, dont le poids psy­

chologique es t tellement évident q u ' i l es t qualif ié par plusieurs de ses in te rprè ­

tes de. psychologue. 

En ce qui concerne E. DURKHEIM, i l a divisé les études de science de 

l 'éducation en deux groupes : 1. l ' h i s t o i r e de l'enseignement de la pédagogie et 

2 . la psychologie in fan t i l e e t co l lec t ive ; lui-même n 'a entrepris que l 'é tude du 

premier groupe(66 ) . 

Quant aux recherches réalisées pendant les années qui suivent, les 

enquêtes de R. GAL et l'étude bibliographique de J. HASSENFORDER nous 

éclairent bien. Elles révèlent un développement sensiblement plus large 

des "Droblématiques . Mais celles-ci restent toujours liées au cadre des 

disciplines touchant l'éducation. Les enquêtes les ont classées en sept 

catégiries, dont le tableau synoptique suivant illustre la portée et la 

quantité. 

THEMES DE RECHERCHE 

H i s t o i r e de l ' é d u c a t i o n 

E d u c a t i o n comparée e t é t u ­

d e s s u r l ' e n s e i g n e m e n t à 

l ' é t r a n g e r 

P é d a g o g i e g é n é r a l e 

P é d a g o g i e s p é c i a l e 

P s y c h o - p é d a g o g i e 

S o c i o l o g i e de l ' é d u c a t i o n 

P l a n i f i c a t i o n de l ' é d u c a ­

t i o n 

TOTAL 

1961 

11 

10 

29 

43 

48 

31 

0 

172 

1962 

0 

2 

13 

5 

43 

20 

0 

83 

1963 

1 

5 

3 

10 

16 

7 

0 

42 

1964 

1 

1 

10 

24 

27 

18 

7 

88 

1965 

3 

0 

23 

52 

39 

20 

0 

137 

1966 

8 

0 

17 

21 

35 

25 

0 

106 

TOTAL 

24 

18 

95 

155 

208 

121 

7 

628 

En même temps, l ' é t u d e b ib l iograph ique de M. J . HASSENFORDER, en r ecensan t 

367 a r t i c l e s de 18 revues des années de 1961 à 1965, en s i g n a l a n t deux nouveaux" 

• • • • 
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tynes de recherches, à savoir celui de la bibliographie et celui 

de 1 ' aT)^roche économique, confirme que la même démarche s'est faite 

dans le cadre des disciplines. En voici le tableau résumé: 

THEMES DES ARTICLES 

P é d a g o g i e e t p s y c h o - p é d a g o g i e . . o . 

En fance e t a d o l e s c e n c e h a n d i c a p é e . • • 

ou i n a d a p t é e - -

T o t a l 

NOMBRE DES ARTICLES PARUS 

. . 10 

40 

. . . 30 

187 

40 

367 

Il est très intéressant d'analyser le contenu de ces gammes et 

de comparer recherches engagées et recherches achevées pour en détec-

les résultats aussi bien dans l'ordre de la connaissance qû é de 

l'action.pratique, car il est possible que des recherches/engagées 

ne puissent être réalisées, a fortiori achevées; par contre, il en 

est en cours. Le décalage entre l'inventaire des articles et le 

répertoire des recherches en cours, mis en lumière Par les deux 

tableaux ci-dessus, en est le témoignage. Gela mérite même une thèse. 

Pour s'en rendre compte-, pourtant, nous mentionnons l'analyse de J. 

HASSENFORDER, qui précède son recensement des articles. Si brève 

soit-elle, elle semble assez condensée et riche pour illustrer les 

problématiques des recherches alors prises en considération. BUie 

est d'ailleurs, jusqu'au temps actuel, la seule étude en la matière. 

Elle peut donc être considérée comme \vn premier pas et doit être 

suivie par d'autres, consacrées non seulement à l'approche documen­

taire, mais aussi à l'approche critique. Dans une étude assez générale 

comme la nôtre, nous nous contentons de mettre en lumière les gammeB 

prioritaires: les thèmes de recherche sont-ils tous étudiés d'une 

même façon ou existe-t-il une priorité parmi eux? Lesquelles? 

La mise en ordre, classée selon le nombre des recherches effec­

tuées ou des articles parus dans les deux tableaux précédents, montre 

la priorité suivante: 

Gamme prioritaire de recherche selon l'enquête de R. (JAL : 



ORDRE 

1 

2 

3 

4 

GAMME DE RECHERCHE 

P s y c h o l o g i e - p s y c h o l o g i e 

- p é d a g o g i e g é n é r a l e 

- p é d a g o g i e s p é c i a l e 

S o c i o l o g i e de l ' é d u c a t i o n 

H i s t o i r e - h i s t o i r e de l ' é d u c a t i o n 

- é d u c a t i o n comparée 

P l a n i f i c a t i o n de l ' é d u c a t i o n 

NOMBRE DE RECHERCHES 
EFFECTUEES 

458 208 

95 

155 

121 

42 24 

18 

7 

Gamme prioritaire de recherche selon l'étude bibliographique de M. JoHASSENFORDER: 

/ 

ORDRE 

1 

2 

3 

4 

5 

GAMME DE RECHERCHE 

P s y c h o l o g i e - p s y c h o l o g i e e t é d u c a t i o n 

- p é d a g o g i e e t p s y c h o ­
p é d a g o g i e 

- e n f a n c e e t a d o l e s c e n c e 
h a n d i c a p é e 

S o c i o l o g i e e t é d u c a t i o n 

H i s t o i r e - h i s t o i r e e t é d u c a t i o n 

- é d u c a t i o n comparée 

Economie e t é d u c a t i o n 

B i b l i o g r a p h i e 

NOMBRE DE RECHERCHES 
EFFECTUEES 

257 30 

187 

40 

70 

20 7 

13 

10 

10 

Gamme p r i o r i t a i r e de recherche selon l*enqut te de R» GAL e t l T é tude b i b l i ­

ographique de J» HASSENFORDER : 
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ORDRE 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

TOTAL 

GAMME DE RECHERCHE 

Psychologie 

Sociologie 

Histoire 

Economie 

Bibliographie 

Planification 

NOMBRE DE 
RECHERCHES 

458 

121 

42 

0 

0 

7 

628 

NOMBRE DES 
ARTICLES 

257 

70 

20 

10 

10 

0 

367 

TOTAL 

715 

191 

62 

10 

10 

.7 

995 

POURCENTAGE 

71,85 % 

19,19 % 

6,23 7. 

l,oo % 

l,oo % 

0,70 % 

99,97 % 

II est donc clair que, parmi les gammes, celles de la psychologie 

sont les plus nombreuses : elles occupent 715 sur 995 ou 71,85 ^ des 

recherches effectuées et des articles parus. Cette priorité exagérée 

illustre la conception d'un certain nombre de chercheurs qui rédui­

sent la pédagogie à le psychologie appliquée et elle doit être rec­

tifiée longuement par MM. Th. SIMON (67), R. BUYSE (68), etc. . Vient 

ensuite la sociologie : 191 sur 995 ou 19, 19 $. Puis l'histoire : 

62 sur 995 ou 6,23 #• les recherches de l'approche économique et biblio­

graphique sont ex-equo au 4ème rang, chacune 10 sur 995 ou 1 #. Et 

enfin, la -olanification n'occupe qu'on pourcentage très faible: 0,70 56, 

car elle ne conrote que .7 sur 995 recherches et articles recensés. 

Quoi qu'il en soit, le fait que les recherches aient été réalisées 

dans le cadre de telles disciplines illustre bien qu'elles sont fon­

damentales. Cela montre également leur finalité prioritaire, qui vise 

surtout l'obtention des connaissances. Celles-ci, comme dans n'importe 

quel autre domaine, sont essentielles et peuvent inspirer non seule­

ment des pratiques, mais aussi des recherches de toutes sortes. 

b ) . Les méthodes, concernant la classification tynologique de la 

recherche en éducation et les sciences de l'éducation, se composent 

de trois groupes principaux : la réflexion, l'expérimentation et la 

documentation. La question des méthodes utilisées à cette époque est 

comme suit : quelles sont-elles? Comment sont-elles utilisées ? 
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Les gammes de recherche montrent que les trois sortes de méthodes 

ont été utilisées. Car, si la psychologie, la sociologie et l'écono­

mie existaient déjà comme sciences expérimentales, il est certain 

que les recherches en éducation qui se réalisaient selon de telles 

armroches (qui sont d'ailleurs très nombreuses) devaient, elles aussi, 

utiliser les mêmes méthodes, à savoir expérimentales. En réalité, les 

chercheurs comme 3INET-, WALLON, PIERON, 30UtlJA.DE, I4USS0N, DEBESSE, 

MIALARET, etc., ont utilisé la méthode expérimentale dans la nlupert 

des cas. Pourtant, la réflexion philosophique et historique, exercée 

depuis longtemps, restait encore en vigeur, en particulier dans les 

gammes de l'histoire, de la planification et, pourquoi pas, de la 

pédagogie générale. Ainsi, nar exemple, les oeuvres de DUHKHEIM, de 

MARION, de HTJSSON, en sont la preuve. Cenendant, si simule et si 

•primaire qu'elle soit, la documentation introduite par les enquêtes ' 

de H. "AL a V U son .existence, dans des et.uf.es bibliographiques. 

Pourtant, elles ont été utilisées de manière différente et inégale. 

Une analyse des recherches secensées en 1961, par exemple, met en 

lumière cette inégalité, qui s'explique t>ar une triple illustration : 

le titre de recherche, les techniques utilisées et la quantit/é variée 

des recherches dans de différentes gammes. / 

Parmi les 172 recherches, 79 indiquent clairement qu'elles ont 

en vue l'obtention d'un grade universitaire ; 29 de doctorat d'état 

és-lettres, 24 de doctorat de troisième cycle, 17 de doctorat d'uni­

versité, 2 de doctorat non nrécisé , 6 de diplômes d'études supéri­

eures. Le pourcentage des thèses parmi les recherches réalisées est 

donc assez grand : il atteint 44t77 #• 

Si l'on compare le pourcentage des thèses réalisées dans des 

gammes différentes, on constate qu'il n'est pas au même niveau. En 

voici le tableau synoptique: 

Gamme de recherche 

Histoire de l*éducation 

Education, comparée 

Pédagogie générale 

Pédagogie spéciale 

Psycho-pédagogie 

Sociologie de l*éducation 

TOTAL 

Nombre total 
de recherche 

11 

10 

29 

43 

48 

31 

172 

Nombre 
de thèses 

11 

9 

13 

14 

20 

12 

79 

Pourcentage 

100,oo % 

90,oo % 

44,82 % 

32,55 % 

41,66 % 

38,73 % 

44,77 % -

30UtlJA.DE
et.uf.es
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Ainsi, dans les deux gammes de l'histoire de l'éducation et de 

l'éducation comparée, oresque toutes les recherches ont été réalisées 

P U titre d'une thèse : 100 ^ pour l'histoire de l'éducation et 90 # 

r>our l'éducation connarée. Par contre, dans les autres gammes, le 

nombre de thèses diminue visiblement. Elles n'atteignent même pas 50 $. 

Quoi qu'il en soit, il faut remarquer que la nlunart des recher­

ches ont été dirigées par les autorités universitaires ou, au moins, 

réalisées sous leur patronage. Celles-ci, à l'époque, utilisent encore 

une méthode classique, dans laquelle la réflexion pèse lourdement. 

Ainsi, dans 1'hypothèse que r>lus la recherche est académique, nlus 

elle est réflexive, le titre des recherches ci-dessus évalué eh pour­

centage suggère l'idée que la réflexion domine presque totalement • 

les recherches des gammes de l'histoire de l'éducation et. de l'éduca­

tion conroarée; elle régresse dans les autres» 

Cela est d'ailleurs confirmé par l'analyse des techniques utilisées. 

Dans les 20 recherches sur l'histoire de l'éducation et l'éducation 

comparée, r>as ure seule mentionne la technique utilisée. En revanche, 

dans le sens inverse au pourcentage diminué des titres de thèses, dans 

les gammes qui restent, les techniques scientifiques nouvelles ont 

été clairement mentionées. En pédagogie générale, les suivantes ont 

été signalées : l'observation, enquête, interview, participation, tests, 

et énreuves scolaires, dépouillement des documents et des registres, 

analyse factorielle, analyse des documents, normalisation des vari­

ables, la plunart des mêmes ont été mentionnées dans les gammés qui 

restent; cependant leur fréquentation est variée. 

Il est donc oossible d'affirmer que la méthode expérimentale s été 

appliquée plus souvent en pédagogie générale, pédagogie spéciale, psy-

chonédagogie et sociologie de l'éducation. 

Quant à la documentation qui vient de paraître, elle est également 

présente éventuellement dans des études historiques et,, surtout, bi­

bliographiques, dont deux chercheurs iraTaillan-t.;à l'INRECP, MM» R, G-Al 

et J. HASSENF0RDER sont les auteurs. 

La nriorité des méthodes utilisées dans des recherches peut ainsi 

se résumer dans le tableau suivant : 
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Jamme de recherche Priorité méthodologique 

Expérimentale 

Expérimentale 

Réflexive 

Expérimentale 

Documentaire 

Réflexive 

Cela est conforme largement à ce que prétendent les diciplines 

concernées en ce qui concerne leurs méthodes xztilisées, à savoir que 

la psychologie, la sociologie et l'économie assirent de plus en plus 

aux sciences expérimentales, alors que l'histoire et la planification 

se servent surtout de la réflexion et que la bibliographie utilise 

principalement la dociimentation,, En outre, en fonction du nombre 

des recherches et des articles recensés, c'est l'expérimentation qui 

est prioritaire, puis.la réflexion, enfin la documentation. 

Ainsi, après avoir examiné des organismes créés et des problèmes 

étudiés dans cette période, on ne peut pas nier un développement aussi 

quantitatif que qualitatif de la recherche pédagogique; pourtant, tant 

d'auteurs se plaignent de sa stagnation. Ont-ils raison ? En réalité, 

il y a deux groupes : partisans et adversaires. Pour les adversaires, 

la recherche pédagogique est chose impossible. Or il est vpin et 

inutile d'en discuter car la réalité a prouvé qu'elle est non seule­

ment possible, mais réalisable et effectivement réalisée. Pour les 

partisans, elle ne se développe pas comme il le faut. Nous croyons 

que ceux-ci ont eu tort d'en exiger ce qu'elle ne peut pas donner ; 

car, ils ont pris les résultats d'autres pays comme critères en ou­

bliant que le contexte historique et social de la France est tout 

autre que celui des autres pays, surtout des Etats-Unis. La vraie 

question consiste donc à saisir les raisons pour lesquelles elle 

était dans cet état. 

Psychologie 

Sociologie 

Histoire 

Economie 

Bibliographie 

Planification 
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CHAPITRE VI 

LES DIFFICULTES HUMAINES DE LA RECHERCHE PEDAGOGIQUE 

Dans un entretien avec P.B. MARQUET, Louis LE JRAND à très 

bien observé que: "toute innovation ne neut que susciter des réacti­

ons nositives d'enthousiasme, mais aussi, obligatoires, négatives. 

Toute croissance, toute transformation se heurte aux structures en 

nlflce, aux habitudes, aux personnes mêmes, dans la mesure où ces per­

sonnes s'identifient à ces habitudes et 4 ces manières de pensée tra­

ditionnelles. Il n'existe pas de recherche nédagogique qui ne soit, 

dans une certaine mesure, contestataire et, par conséquent, qui ne 

suscite certaines réactions négatives. C'est la règle du jeu (l)". 

Bien sûr,ces "réactions négatives, comme affirme le même auteur, ne 

contrebalancent d'aucune façon la poussée positive qui de jour en jour 

s'accroît et me parait bien engagée (2)". Mais est-il vrai que ces 

réactions négatives constituent un groupe d'obstacles sans lesquels 

la recherche aurait P U se développer plus vite ? Nous essayerons donc, 

maintenant, de réfléchir sur elles. Quelles sont-elles ? D'où viennent-

elles ? Dans quelle mesure l'ont-elles retardée ? / 

Dès 1935, Ro EUYSE a relevé deux types principaux de diffi­

cultés extrinsèques de la pédagogie expérimentale à savoir : les pa­

rents et leurs représentants: les autorités scolaires; et les maîtres 

(3). En réalité, la chose n'est tias si simple. Car, si les maîtres, 

l'administration et les parents s'y sont opposés, ils ont tous subi 

l'influence de la société dont ils font partie et qui, par son orga­

nisation et ses actions, notamment économiques et idéologiques, imprè­

gne ses traces sur ses membres. D'ailleurs, même favorables à la recher­

che, n'ont-ils pas été eux-mêmes une des causes, fût-ce implicite ou 

inconsciente, qui ont retardé la recherche pédagogique. Pour le savoir, 

nous allons examiner la situation des chercheurs. Sont-ils assez nom­

breux pour satisfaire aux besoins ? Sont-ils suffisamment formés pour 

assurer avec compétence les activités de recherche ? Et, durtout, sont-

ils facilités, encouragés 4 les entreprendre au mieux ? Ensuite, nous 

verrons le problème des enseignants. Bénéficient-ils d'un régime en­

courageant ou plutôt défavorable 4 la recherche ? En réalisent-ils 

pratiquement et activement ou plutôt ont-ils une attitude indifférente 

Sont-ils convaincus de son efficacité ou la rejettent-ils, voire la 

refusent-ils carrément ? Ces réflexions nous émaneront à une autre, 



d'ampleur plus grande, sur la société française, berceau de toutes 

activités humaines. Quelle est son attitude vis-avis de l'esprit scien­

tifique dons et sur lequel 1 P recherche pédagogique se fonde et se 

base ? Quel y est le rôle de l'éducation et comment résout-on ses pro­

blèmes ? Il est évident que l'administration éducative est impliquée 

dans la société; nsr conséquent, les difficultés provenant de celle-ci 

sont aussi celles qui proviennent de celle-là. 

Naturellement, toutes ces difficultés humaines ne se 'Présen­

tent -pas uniquement dans cette deuxième période (1918-1967), mais seule­

ment, comme nous l'avons dit, elles y sont plus nombreuses et plus 

sensibles que lés autres. 

A. LES DIFFICULTES PROVENANT DES CHERCHEURS 

Il est évident que, le recherche pédagogique étant jeune, 

elle rencontre plusieurs difficultés résultant de sa signification, de 

son objet et de ses méthodesi Mais les chercheurs, ses agents, sont-ils 

exempts de toute aggravation de ces facteurs ? C'est une question bien 

importante, voire la plus importante, car ce sont eux, les chercheurs, 

qui la font mourir, subsister, vivre ou se développer. Il importe donc 

de voir cette question de plus près. Pourtant, il nous semble utile 

de préciser d'emblée que nous n'examinerons ici que l'aspect humain. 

I. L'effectif insuffisant des chercheurs 

Le premier fait constaté par tous les chercheurs en éduca­

tion, c'est leur effectif insuffisant. Si, au temps de BINET, on peut 

admettre qu'ils puissent être comptés sur les doigts des mains, on 

n'arrive pas à comprendre qu'en 1954 il n'augmente guère (4). Même 

à l'heure actuelle, où la recherche est déjà structurée, il semble 

encore très insuffisant. C'est ce que "les représentants des syndicats 

d'enseignants, des mouvements culturels et éducatifs", au colloque 

d'Amiens en 1967, faisant accord sans restriction sur la nécessité 

de la recherche, "ont du proposer: pour que la recherche se développe 

à grande échelle et soit efficace, qu'elle dispose de ressources con­

sidérables, en crédits, en matériel, an documentation, mais plus encore 

peut-être en personnels compétents. Elle devra emprunter aux sciences 

de l'homme et plus particulièrement aux sciences de l'éducation et à 

d'autres disciplines : médecine, génétique, informatique, des concepts 



des méthodes e t des instruments. Mais les hommes compétents ne seront pas fac i les à 

trouver. I l faudra en former un grand nombre à la recherche. On devra pouvoir passer 

aisément e t avec des garanties s t a tu ta i r e s de l'enseignement à la recherche, so i t à' 

la recherche, soi t à t i t r e temporaire, soi t à t i t r e dé f in i t i f . Une pol i t ique systématique 

de prospection et de promotion sera indispensable pour const i tuer dans les années à 

venir des équipes dynamiques (5)" . En r é a l i t é , comme é c r i t le rapport du Ministère de 

l'Education Nationale à la 29ème session de la conférence internationale de l ' i n s t r u c ­

tion publique, non seulement "le personnel chargé de la recherche pédagogique es t com­

posé de spéc ia l i s t es des rubriques psycho-pédagogiques et des rubriques d'enquêtes" 

mais également " i l comprend aussi des maîtres qui se sont distingués so i t dans leur 

enseignement, soi t par des travaux personnels e t leurs capacités psycho-pédagogiques (6)" . 

Et a ins i les e f fec t i f s enseignants engagés dans des recherches font un nombre non né­

gl igeable . Seulement comme a du (avouer M. LEGRAND, Chef du Service des Etudes et Recher­

ches pédagogiques de l'INRDP, "sur ce point ( le problème des ef fec t i fs ) les moyens nous 

font actuellement défaut et . nous sommes t rès loin du compte (7)!'. De même , à yn. niveau 

plus général, M. DE LANDSHEERE a constaté que "l'Avancement de la pédagogie scientif ique 

se heurte à deux obstacles majeurs. D'une par t , e l le manque de chercheurs : parmi les 

immenses champs d 'act ion qu 'e l le offre, bien peu sont exploi tés . Combien chaque pays 

compte-t-i l de centres de recherche éducationnelle ? Combien d 'univers i tés européennes 

sont assez bien équipées en. spéc ia l i s tes e t en matériel pour lancer les vastes program-
/ 

mes de récherche que l 'on s'accorde pourtant à considérer aujourd'hui comme/un des 

meilleurs investissements ? Or, en recherche fondamentale surtout , l ' è r e de l'amateu­

risme est-révolue (8)"» 

I I . La formation " insuff isante" des chercheurs 

La q u a n t i t é des chercheurs e s t donc d é f a v o r a b l e à l a r e ­

cherche . Mais l e u r q u a l i t é l u i e s t - e l l e p l u s f a v o r a b l e ? Quel le e s t 

l e u r formation r é e l l e ? • ' % 

a. D'après l a réponse f o u r n i e par l e M i n i s t è r e de l ' E d u c a t i o n N a t i o ­

n a l e à l a 29ème s e s s i o n de l a conférence i n t e r n a t i o n a l e de l ' i n s t r u c ­

t i o n publ ique en 1966 , on s a i t que "la formation e s t souvent empir ique , 

mais des s t a g e s e t des s é m i n a i r e s sont o r g a n i s é s par l e S e r v i c e d e s 

Etudes de l a D i r e c t i o n de l a •pédagogie, a i n s i que uar l e s i n s t i t u t s 

qui s ' occupent de l a recherche pédagogique ( 9 ) " . E s t - c e à c e l a q u ' e s t 

due l a s i t u a t i o n d é n l o r a b l e , s i g n a l é e par G-. MIALARET , l o r s du congrès 

i n t e r n a t i o n a l de 1'AIPELF en 1967 : "Beaucoup d ' éducateurs d é s i r e n t 

ou r>rétendent f a i r e de In recherche , mais i l y a une t e l l e d i f f é r e n c e 

e n t r e l a n o t i o n que chacun se f a i t de l a recherche pédagogique que, 

prat iquement , l e d i a l o g u e e s t souvent i m p o s s i b l e . A l ' e n t h o u s i a s m e d e s 

néophytes correspond souvent l ' i m p r é c i s i o n de l e u r d é s i r , e t i l s v e u l e n t 

t o u t f a i r e e n t r e r dans l e s cadres de l a recherche parce q u ' i l s rie s a v e n t 



pas exactement comment sont const i tués ces cadres. On entreprend alors n'importe 

qu 'e l l e recherche, sur n'importe quel objet, dans n'importe quelle condition, e t l 'on 

se s a t i s f a i t de n'importe quel r é su l t a t à moins que, découragé par les d i f f i cu l t é s e t 

la pauvreté des r é s u l t a t s , on déclare alors que la recherche est i nu t i l e ou incertaine 

et que, tout compte f a i t , la pratique pédagogique est suffisante (.10.) "• 

b . En face des "défauts sc ient i f iques" des chercheurs-enseignants, la formation des 

chercheurs-spécial is tes e s t - e l l e meilleure ? En r éa l i t é s i ceux-ci ont une formation 

sc ien t i f ique , quelque fois t r è s poussée, i l s n 'ont pas » l a p lupart du temps, 

une formation "pédagogique professionnelle". De ce f a i t , " i l ne manque pas de 

recherches, surtout ce l l e s de laboratoires qui portent souvent sur des thèmes qui n 'ont 

été in implicitement in explicitement proposés par le corps enseignants", c ' e s t - à -d i r e 

"le contact avec les r é a l i t é s pédagogiques y est t rès d i f f i c i l e (12)". C'est aussi dire 

qo»,étant un homme de science , ne se contentant pas d 'explicat ions verbales souvent 

sommaires, a r t i f i c i e l l e s e t même quelquefois fausses, une fois l 'expérience effectuée, 

le chercheur "a t rès souvent le désir de donner une explication valable, indiscutable 

sur le plan sc ient i f ique , e t i l faut a lors qu ' i l fasse appel à des notions, à des con­

cepts , à des expressions qui n'appartiennent pas toujours à l 'univers des éducateurs (13)'. 

De là "le progrès pédagogique souffre du manque de communication entre les chercheurs 

et les p ra t ic iens de l 'éducat ion, c ' e s t - à -d i re les consommateurs des produits7 de la 

recherche (14)". 

I I I . Le fossé entre la recherche et la pratique éducative 

De quel type q u ' e l l e s o i t , fondamentale ou a p p l i q u é e , du 

c e n t r e à l a p é r i p h é r i e , de l a p é r i p h é r i e au c e n t r e ou de l a t i ér iphér i e 

a l a T5ériphérie ( l 5 ) . l a recherche d e v r a i t ê t r e tou jours non séparée 

de l a p r a t i q u e ( l ô ) . La r é a l i t é n ' e s t pas s i b e l l e . 

Le c o l l o q u e d'Amiens (17) a dû c o n s t a t e r non seulement l e 

manque de communications en tre l e s chercheurs , mais s u r t o u t l e f o s s é 

e n t r e eux e t l e s n r a t i c i e n s ; e t c e l a à p l u s i e u r s n iveaux; car i l e x i s t e 

non seulement e n t r e eux e t l e s parents d ' é l è v e s ou l e s é l è v e s , mais 

a u s s i avec l e s e n s e i g n a n t s ou l e s re sponsab le s de l a -oo l i t ique éduca­

t i v e . 

a . Le f o s s é e n t r e l e s chercheurs e t l e s e n s e i g n a n t s xteut ê t r e causé par 

l e s premiers s i , comme nous venons de v o i r , i l s "n'ont nae t o u j o u r s une 

expér i ence s u f f i s a n t e dans l e domaine de l ' a c t i o n é d u c a t i v e e t n ' a t t a ­

chent pas l a même importance aux p e t i t s d é t a i l s de l a v i e s c o l a i r e quo-
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t i d i e n n e ( l 8 ) " „ I I p e u t éga lement r é s u l t e r de 1 * e n s e i g n a n t qu i "ne t r o u ­

ve g é n é r a l e m e n t aucun encouragement à l a r e c h e r c h e , n i dans l e s s t r u c ­

t u r e s a d m i n i s t r a t i v e s , n i dons 1 B m e n t a l i t é s c o l a i r e a m b i a n t e , n i du 

c ô t é des n a r e n t s d ' é l è v e s . Dans c e r t a i n s c a s , In r e c h e r c h e n e u t même ê t r e 

fo rme l l emen t d é c o n s e i l l é e , v o i r e i n t e r d i t e ( 1 9 ) " . 

b . P a r e i l l e m e n t , l e c h e r c h e u r l o i n d ' ê t r e " c o n s e i l l e r d e s r e s p o n s a b l e s 

de l a p o l i t i q u e de l ' é d u c a t i o n ( 2 0 ) " s e sé-na're de l ' a d m i n i s t r a t i o n é d u ­

c a t i v e . Décidément ce f o s s é v i e n t en n a r t i e de l ' a d m i n i s t r a t i o n qu i 

én rouve non s eu l emen t du d é s i n t é r ê t , comme a o b s e r v é M. AVANZINI ( 2 l ) , 

ma i s e n c o r e de l ' i g n o r a n c e ou de l a méf i ance à l ' é g a r d de l a r e c h e r c h e 

p é d a g o g i q u e , comme a dû l ' a v o u e r M. LEÎRÀND en 1973 ( 2 2 ) . P r e s s é e r>rr 

l ' a c t i o n , comment l ' a d m i n i s t r a t i o n r é a g i t - e l l e tiour -orendre d e s d é c i s i o n s ? 
Dans un a r t i c l e sur Les réformes en cours dans l'enseignement français et la place de 

la recherche pédagogique, L» LBGRAND a f a i t connaître ce t te démarche : i l é c r i t : 

"la plupart des décisions p r i ses l ' on t été sans études scientif iques préalables ou 

sans embrayage rée l sur une recherche pédagogique restée longtemps marginale7. Les dé­

cis ions ont suivi la plupart du temps les conclusions de commissions d 'experts qui 

s'appuyaient quelquefois sur les r é su l t a t s de recherches antér ieures mais plus souvent 

sur le "bon sens" e t l ' apprécia t ion in tu i t ive des effets escomptés. Certaines décisions 

ont suivi des essa is qualitativement évalués par l ' inspect ion générale s'appuyant sur 

des desc r ip t i f s considérés comme "rapports d'expérience". La mutation des contenus 

enseignés a été j u squ ' i c i le f a i t de commissions de spéc ia l i s tes dont les propositions 

ont été essayées dans les c lasses . L'idée d'évaluation quantifiée es t inconnue ou 

suspecte la plupart du temps. De vér i tables études scient i f iques e t des expérimenta­

t ions contrôlées ont l ieu cependant e t sont même commanditées ( . . . ) . Mais ces études 

res ten t marginales au moment des décisions : e l l e s demandent du temps e t les décisions 

sont pressées . Aussi bien la recherche, scientifiquement c l a i r e et s incère, e s t - e l l e 

évoquée par plus ieurs pour j u s t i f i e r ce fossé ; car d'une par t "e l le (la recherche) 

parle souvent un langage obscur, difficilement transposable hors du cercle des cher­

cheurs ; mais d 'aut re pa r t , surtout l 'exigence même d'une connaissance scientif ique 

confrontée aux impératifs des choix pol i t iques e t à la nature active de ces choix 

pose des problèmes in s t i t u t ionne l s d i f f i c i l e s " . . . i l s ' ag i t de "la l ibe r t é de la r e ­

cherche" qui "peut ê t re au service directe d'une pol i t ique , mais le risque contraire 

exis te aussi e t doi t ê t r e rigoureusement assumé, d'une contradiction reconnue entre les 

r é su l t a t s de la recherche e t les effets escomptés par la pol i t ique (24)". 



IY . Le régime i n s a t i s f a i s a n t du mé t i e r de chercheur en éducat ion 

Depuis que l e s sc iences de L 'éducat ion ont é t é c rées e t o f f i c i e l l e m e n t 

ense ignées dans l e s u n i v e r s i t é s , i l semble que non seulement la formation des che r ­

cheurs s o i t a s s u r é e , mais aus s i le fossé e n t r e ' l a recherche e t la p r a t i q u e s o i t moins 

t r anché . 

Cela se mani fes te par un nombre c r o i s s a n t des é t u d i a n t s dans ces m a t i è r e s ' 

l a s y n t h è s e de s i x t e x t e s d i f f é r e n t s , r é a l i s é e par M. AVANZINI e s t t r è s s i g n i ­

f i c a t i v e : " l e s e f f e c t i f s globaux p rogres sen t d 'année en année : a i n s i à PARIS V, 

s o n t - i l s passés de 40 en 1967-1968 à 5 70 en 1970-1971 ; à Lyon de 45 en 1969-1970 à 

140 en 1970-1971 e t à 190 en I97i -1972. Cet te évo lu t ion confirme que la p o s s i b i l i t é 

a i n s i o f f e r t e é v e i l l e un i n t é r ê t non seulement p e r s i s t a n t , mais c r o i s s a n t e t , par 

conséquent , répond à une a t t e n t e (26) '*. 

Aussi c o n v i e n t - i l de no te r que le recrutement des é t u d i a n t s . e s t assez la rge 

e t d i v e r s i f i é , dont l e s membres de l 'Educa t ion Nat ionale des a r c h i t e c t e s , c o n s e i l l e r s 

d ' O . S . P . , a s s i s t a n t e s s o c i a l e s , o r t h o p h o n i s t e s , éduca t eu r s , an imateurs , formateurs 

d ' a d u l t e s c o n s t i t u e n t un nombre non nég l igeab le (27 ) . 

/ 

Mais la chose la p lus bénéfique à la formation des chercheurs semble l ' a t t i ­

tude ex igeante des responsables /comme )a affirmé M. DEBESSE : " la chose e s s e n t i e l l e pour 

c e l a , c ' e s t selon moi, d ' ê t r e ex igeant : ex igean t s dans l e s s u j e t s de recherche que 

nous cho i s i s sons , ex igean t s dans l es méthodes que nous employons, ex igean t s dans l e s 

i n t e r p r é t a t i o n s que nous avançons, ex igean t s dans l 'enseignement que nous donnons, com­

me dans nos a p p r é c i a t i o n s e t nos c o n t r ô l e s à tous l es niveaux ( 2 8 ) " . 

Devant t o u s c e s b é n é f i c e s de l ' e n s e i g n e m e n t de s c i e n c e s d e 

l ' é d u c a t i o n p o u r l a r e c h e r c h e , 1 P q u e s t i o n p r i m o r d i a l e p o u r l e s c h e r ­

c h e u r s t o u r n e a u t o u r du p r o b l è m e c o n c r e t d e s d é b u c h é s . Ayant r é u s s i à 

f a i r e r e c o n n a î t r e p a r l ' a d m i n i s t r a t i o n l ' i m p o r t a n c e d e s é t u d e s P é d a g o g i ­

que p a r l a c r é a t i o n de l a m a î t r i s e d e s s c i e n c e s de l ' é d u c a t i o n , d o n t l e 

b u t p r i n c i p a l e s t " d ' a s s u r e r une s o l i d e f o r m a t i o n aux f u t u r s c h e r c h e u r s 

en é d u c a t i o n " , M. DEBESSE a - t - i l o b t e n u "que c e t t e m a î t r i s e d e v i e n n e p l u s 

t a r d un t i t r e e x i g é p a r l e s a d m i n i s t r a t i o n s p o u r e x e r c e r t e l ou t e l e m p l o i 

où une c u l t u r e pédagogique approfondie se ra jugée n é c e s s a i r e e t l u i a s sure a i n s i des 

débouchés p r o f e s s i o n n e l s ( 2 9 ) " ' ? E tud ian t s ix t e x t e s d ' enquê tes e f f ec tuées e n t r e 1969 

e t 1974, M. G. AVANZINI semble fourn i r une réponse néga t ive ; a p r è s a v o i r a n a l y s é 

l e s t e x t e s , i l a dû c o n c l u r e : "l 'examen de la popula t ion confirme la t r è s f o r t e 

o r i g i n a l i t é des é t u d i a n t s en sc iences de l ' é d u c a t i o n . Leur nombre c r o i s s a n t a t t e s t e que 

l ' enseignement qui l eu r e s t d ispensé répond à un d é s i r . Ce r t e s , l eu r s voeux sont h é t é ­

rogènes : l e s uns son t p lus préoccupés par la recherche e t les a u t r e s par une formation 



p r o f e s s i o n n e l l e ou l ' a c t i o n m i l i t a n t e . Mais, s i d i v e r s e s , e t également l é g i t i m e s , que 

so ien t l e u r s m o t i v a t i o n s , i l s se sont engagés dans une voie r i s q u é e , dont le terme 

a p p a r a i s s a i t mal e t ont montré , par la q u a l i t é de leur t ravaux i n t e l l e c t u e l s - mé­

moires de m a î t r i s e s ou thèses - la fécondi té d ' é t u d e s qui ont sauvent r é u s s i à f a ­

v o r i s e r , ou t re d i v e r s types de promotions, l 'émergence de l eu r s i n t é r ê t s i n t e l l e c t u e l s . 

Mais l ' i n t e n s i t é mime de leur a t t e n t e amène à dép lo re r p lus vivement l e s o b s t a c l e s 

opposés à sa s a t i s f a c t i o n , l e s en t raves appor tées au développement des dépar tements , 

l ' i n c e r t i t u d e maintenue sur l eur aveni r e t l eu r s débouchés, enf in l e s t en s ions i n t e r ­

nes qui r a l e n t i s s e n t l e s r e c h e r c h e s . En d é f i n i t i v e , un fâcheux c o n t r a s t e p e r s i s t e 

e n t r e le d é s i r de formation e t la pauvreté de débouchés qui correspondent à l a compé­

tence acquise ( 3 0 ) . 

A i n s i , nous voyons que s i la recherche pédagogique ne s ' e s t pas développée 

comme s o u h a i t a i e n t ses p a r t i s a n s , c ' e s t parce q u ' e l l e r encon t re des d i f f i c u l t é s chez ; 

ses chercheurs eux-mêmes. Abs t r ac t ion f a i t e du nombre i n s u f f i s a n t des chercheur s , ce. ciul 

e s t déjà une d i f f i c u l t é majeure pour l ' e f f i c a c i t é dés r eche rches , le manque des che r ­

cheurs q u a l i f i é s bané^ucûv^fd'une formation incomplète (dans l a q u e l l e on note qu 'avant 

la c r é a t i o n des s c i ences de l ' é d u c a t i o n en 1967, la formation pédagogique a i t manqué 

aux chercheurs provenant des a u t r e s s p é c i a l i t é s e t la formation s c i e n t i f i q u e aux 

chercheurs provenant du corps ense ignant e t après c e t t e da te la m a l - u t i l i s a t i o n des 

chercheurs formés) se v o i t encore comme une d i f f i c u l t é p l u s grave à f r a n c h i r . A 

ces deux d i f f i c u l t é s s ' e n a j o u t e n t deux a u t r e s qui peuvent ê t r e cons idé rées s o i t 

comme l e u r s o r i g i n e s , s o i t comme leurs c a u s e s . I l s ' a g i t du fossé avec la p r a t i que 

éducat ive , l e c h e r c h e u r n ' a y a n t de bonnes r e l a t i o n s n i avec l e s ense ignan t s , 

n i a v e c . l ' a d m i n i s t r a t i o n , n i avec l e s p a r e n t s d ' é l è v e s n i même avec l e s é l è v e s ; 

e t le régime i n s a t i s f a i s a n t du mé t i e r de recherche en pédagogie q u i , a v a n t 1967, e s t 

cons idéré comme une a c t i v i t é marginale de l ' é d u c a t i o n e t , a p r è s c e t t e d a t e , n ' o f f r e 

guère de débouchés aux jeunes chercheurs formés. Quoi q u ' i l en s o i t , le chercheur en 

éducat ion, s ' i l n ' e s t pas r e c r u t é p a v a i . l e s c o r p s e n s e i g n a n t s , é t a i t a v o i r b e s o i n 

du c o n c o u r s de c e l u i - c i . I l c o n v i e n t donc de s ' i n t e r r o g e r s u r l ' a t t i t u d e du c o r p s 

e n s e i g n a n t , 

B - LES DIFFICULTES PROVENANT DES ENSEIGNANTS 

E t a n t eux-mêmes l a p l u p a r t du temps d e s e n s e i g n a n t s , p a r l e u r s p e n s é e s e t 

l e u r s a c t i v i t é s s c i e n t i f i q u e s , l e s c h e r c h e u r s , v o l o n t a i r e m e n t ou i n v o l o n t a i r e m e n t o n t 

exercé une in f luence non n é g l i g e a b l e s u r l ' a t t i t u d e d e s e n s e i g n a n t s . 

C e t t e i n f l u e n c e s e v o i t d ' a u t a n t p lus net tement que se conjugue avec e l l e une 

s é r i e de f a i t s sociaux e t é d u c a t i f s qui " c r éen t un c l ima t p lus favorable à la recherdfi . 
( 31 ) " 



que nous avons évoqué au chapitre précédent (32). 

De ce climat, neut-on espérer la collaboration étroite entre 

les enseignants et In recherche en éducation que G. de LANDSHEERE a 

esquissée dans "la formation des enseignants demain (3.3)" ? En réalité, 

si l'on a noté une évolution positive deans l'attitude des enseignants 

favorable à la recherche, on ne peut nos ne pas constater une autre at­

titude d'un grpnd nombre de ceux-là, très négative vis-à-vis de celle-ci, 

dans laquelle "dès que la recherche pédagogique tente, en Frpnce, de 

s'organiser de manière rigoureuse c'est-à-dire selon des modalités ex-

•oérimentales, elle souleva l'opposition.ou du moins la méfiance des 

instituteurs (34)". 

En effet, à l'égard de la recherche, les enseignants n'avai­

ent pas seulement deux attitudes onpo.sées ci-dessue mais, comme le Pro­

ies seur AVANZINI l'a signalé (35), oh peut constater chez eux une indif­

férence massive. D'ailleurs, chez ceux qui sont convaincus de l'utilité 

et de l'efficacité de la recherche, on voit une autre attitude qui n'est 

guère favorable. Il s'agit de la réserve professionnelle. Enfin leur 

position hostile constitue une autre attitude. Mais, toutes suscitent 

des difficultés. Il est donc souhaitable de les étudier une à une tjour 

en identifier les raisons. 

I. Attitude réservée 

L'attitude réservée ne se comprend pas dans l'ordre théorique, 

mais pratique. Il ne s'agit nas de la convnréhension ou de l'acceptation 

de la recherche, mais de la réalisation. Informé et.convaincu de son 

utilité et de son efficacité, l'enseignant ne s'est même pas autorisé 

à en entreprendre effectivement. Quelles sont les raisons de cette 

réserve ? 

So les contraintes de l'activité pédagogique 

On a volontiers évoqué les contraintes de l'activité pédago­

gique: occupé par la pratique, l'enseignant n'aurait pas de temps. Si 

il s'agit de recherches fondamentales ou compliquées, qui impliquent 

des -procédés poussés, s'élèvent à un niveau plus haut que la classe, 

se réalisent aux macro-systèmes ou supposent des t>oints de théorie,il 

est évident qu'elles déliassent ce qu'on ueut attendre de l'enseignant. 

A ce propos, J. GUGrLIELMI a très bien fait remarquer que "le6 contrain­

tes de l'activité pédagogique ne permettent pas au maître de faire une 

recherche qui implique une investigation analytique des processus éduca­

tifs, un recul par rapport à l'action quotidienne, une sériâtion des 



v a r i a b l e s en j e u , la confec t ion de p lans expérimentaux) des p o i n t s de vue t h é o r i q u e , 

e t c . ; le ma î t r e n ' e n n ' a n i le temps, n i l e s moyens, ce qui ne veut pas d i r e q u ' i l 

ne pu i s se pas momentanément ou déf in i t ivement devenir un chercheur . Pour c e l a , i l 

f a u d r a i t q u ' i l a r r ê t e son a c t i v i t é pédagogique quot idienne ( 3 6 ) " . En r é a l i t é on ne 

souha i te pas que le ma î t r e se s u b s t i t u e au chercheur , n i le chercheur se s u b s t i t u e au 

m a î t r e . On souhai te q u ' i l s c o l l a b o r e n t dans l e u r s p o s s i b i l i t é s . 

b . Les c o n t r a r i é t é s h i é r a r c h i q u e s 

M a i s , s i l a c o l l a b o r a t i o n e n t r e l ' e n s e i g n a n t e t le chercheur e s t p o s s i b l e 

e t s o u h a i t a b l e , e s t - e l l e exempte de t ou t e s c o n t r a r i é t é s ? La r é a l i t é semble donner une 

réponse h é s i t a n t e , car t ou te la h i é r a r c h i e a d m i n i s t r a t i v e pèse lourdement s u r 

l ' e n s e i g n a n t : engagé dans le t r a v a i l de recherche qui suppose l ' e x i s t e n c e d'une 

équ ipe , l ' i n s t i t u t e u r se sent gêné en face d 'un p rofesseur d ' u n i v e r s i t é ou d 'un in spec ­

t eu r académique..M. Jean SIMON a t r è s bien re l evé c e t t e obse rva t ion r é e l l e dans son p e t i t 

l i v r e sur " l a pédagogie expér imenta le" : " I l e s t t r è s d i f f i c i l e de c r é e r des équipes : 

le temps manque souvent car (dans le cas de Toulouse notamment) l e s ense ignan ts qui 

c o l l a b o r e n t à ces t ravaux assument l eu r . cha rge d ' ense ignan t : l e s c o n t a c t s sont p a r f o i s 

d i f f i c i l e s e n t r e l es personnes qui appar t i ennen t à d i v e r s o rd res d 'enseignement ou qu i , 

dans un même ordre d 'enseignement , ont des r e l a t i o n s d ' o r d r e h i é r a r ch ique ( 3 7 ) " . Mais 

I e même au teur a a jouté immédiatement : "cependant de t e l s o b s t a c l e s ne sont pas i n s u r ­

montables dès l o r s q u ' e x i s t e un accord fondamental sur l ' e x i s t e n c e d 'un problème e t sur 

la n é c e s s i t é de le r é s o u d r e . Ce n ' e s t que par des t ravaux r é u n i s s a n t , dans une équ ipe , 

des p r a t i c i e n s e t des e x p é r i m e n t a l i s t e s que la pédagogie expér imentale peut p rogresse r 

u t i l e m e n t . Aux pédagogues e t aux e x p é r i m e n t a l i s t e s .en pédagogie, peuvent s ' a d j o i n d r e 

d i v e r s s p é c i a l i s t e s se lon la na tu re du problème : b i o l o g i s t e s , médecins, soc io logue .« (38)" 

« . L a c o n t r a d i c t i o n p r a t i q u e de l ' i n s t i t u t i o n pédagogique 

A l ' ense ignant informé e t convaincu de la r eche rche , peut ê t r e l a d i f f i c u l t é 

l a p lus t r ag ique e t la p l u s d i f f i c i l e à surmonter sans r i s q u e s , c ' e s t ce qu 'on peut 

a p p e l e r la c o n t r a d i c t i o n p r a t i q u e de l ' i n s t i t u t i o n pédagogique / qui se t r a d u i t par une 

d i f f é r ence e n t r e l e s d i r e c t i v e s a f f i chées e t l e s a p p l i c a t i o n s r é e l l e s . Les a u t e u r s de 

" l a recherche en éduca t ion" ont remarquablement r e l evé c e t t e s i t u a t i o n en é c r i v a n t : 

"un a u t r e type de f a i t s expl ique c e t t e méfiance de l ' ense ignan t à l ' é g a r d de la r eche r ­

che : i l conna î t l e s c o n t r a d i c t i o n s qui opposent l ' i d é o l o g i e a f f ichée de l ' i n s t i t u t i o n 

pédagogique à son idéo log ie e x p l i c i t e . I l s a i t par exemple que, dans l e s f a i t s , l e s 

ense ignan t s p r a t i q u a n t des méthodes a c t i v e s s ' exposen t à des sanc t ions a l o r s que l e s 

i n s t r u c t i o n s o f f i c i e l l e s ont proné ces mêmes méthodes ; i l a pu prendre connaissance 

de t e x t e s qui l u i demandent de s ' i n t é r e s s e r à la r eche rche , d 'apprendre l e langage du 
qu'art 

chercheur . Mais, i l s a i t b i e n . f a i t i l l u i e s t i n t e r d i t de chercher sauf en s ' i n t é g r a n t 



à une équipe dépendant d ' o rgan i sa t i ons o f f i c i e l l e s e t s t r u c t u r é e s . Dans l a p r a t i q u e , 

pour qui ce la e s t - i l p o s s i b l e parmi l e s ense ignan ts du premier e t du second degré ? Et 

combien d ' e n s e i g n a n t s du supé r i eu r , farouches défenseurs de la r eche rche , r e fu sen t de 

p a r t i c i p e r à t o u t e i n v e s t i g a t i o n s c i e n t i f i q u e ( s o i t en ne répondant pas aux ques t ion ­

n a i r e s devant s e r v i r de base à une enquête , s o i t en s' .opposant à ce que l e u r s é t u d i a n t s 

s o i e n t u t i l i s é s comme é c h a n t i l l o n s expérimentaux) ? ( 3 9 ) " . C e t t e c o n t r a d i c t i o n e s t d ' au ­

t a n t p lus grave quand l ' a d m i n i s t r a t i o n ayant des domaines d ' i n t é r ê t p l u s l i m i t é s que 

ceux de la r eche rche , u t i l i s a n t p l u t ô t des moyens p o l i t i q u e s que des ana lyses s c i e n t i ­

f iques (40) se sépare de la recherche e t s'en d é s i n t é r e s s e , sinon s 'y oppose comme nous 

venons de le v o i r p lus h a u t . 

d . Les r i s q u e s p r o f e s s i o n n e l s 

Conjointement , l ' e n s e i g n a n t t>eut e n c o r e a d o p t e r u n e a t t i t u d e r é ­

s e r v é e v i s - à - v i s d e l a r e c h e r c h e , à c a u s e d e s o n p r o p r e s t a t u t q u i » é t a n t 

déjà b ien i n s u f f i s a n t , peut ê t r e mi-s en cause par la recherche elle-même ; s u r t o u t 

dans la mic ro - r eche rche . C ' e s t ce que MMo GUYOT, PUJADE-RENAUD e t ZIMMERMAN, après 

avoi r a n a l y s é quelques remarques de PIAGET, ont s i g n a l é . I l s é c r i v e n t : " l e s e n s e i ­

gnants p r i s e n t r e des m u l t i p l i c i t é s de demandes c o n t r a d i c t o i r e s , e t p l a c é s dans un r é ­

gime s t a t u t a i r e i n s a t i s f a i s a n t ont souvent tendance à i n v e s t i r l eur dynamisme a i l l e u r s 

qu 'à l ' i n t é r i e u r de l ' é c o l e . A l ' é g a r d de la r echerche , l ' e n s e i g n a n t se sen t donc p a r t i ­

cu l iè rement mis en cause sur le p lan de son s t a t u t p r o f e s s i o n n e l . Délégué pa r l ' i n s t i ­

t u t i o n , engagé dans une p r a t i q u e dont la pe rpé tua t i on montre à ses yeux q u ' e l l e a f a i t 

ses p reuves , i l se s a i t ê t r e le bouc émissa i re immédiat des p a r e n t s , des ense ignan t s , 

de ses supé r i eu r s h i é r a r c h i q u e s , e t i l c r a i n t f o r t de l ' ê t r e également pour le che r ­

cheur ( 4 1 ) " . 

I I . A t t i t u d e i n d i f f é r e n t e 

Quoi q u ' i l en s o i t , ces d i f f i c u l t é s sont assez s u p e r f i c i e l l e s e t a c c i d e n t e l ­

l e s . I l n ' e s t pas imposs ib le de l e s surmonter, d ' a u t a n t p l u s que la r é s e r v e implique 

déjà le d é s i r de l ' a c t i o n , sinon l ' a c t i o n elle-même. Ce qui e s t lamentable, c ' e s t l ' i g n o ­

rance ou l ' i n d i f f é r e n c e v i s - à - v i s de la r eche rche . A p l u s i e u r s r e p r i s e s l e Professeur 

AVANZINI a r e l e v é c e t t e a t t i t u d e des ense ignants à l ' é g a r d de la r e c h e r c h e . B i l e 

p a r a î t p r e n d r e s o n o r i g i n e d a n s l e manque d ' i n f o r m a t i o n , l e manque 

de f o r m a t i o n e t l a c o n s t a t a t i o n de l a d é g r a d a t i o n s o c i a l e d e l ' e n 

B e i g n e m e n t . 

a • Le manque d ' i n fo rma t ion 

P l u s i e u r s a u t e u r s ont évoqué le problème du manque d ' i n fo rma t ion comme une 

des r a i s o n s du r e t a r d de la recherche pédagogique en France . En r é a l i t é l a chose 



n ' é t a i t pas s i mauvaise. Dans le deuxième chapitre nous avons vu que l a documenta­

t i o n de l a recherche p édagog ique s ' e s t augmentée et améliorée à p a r t i r de 1954 

e t surtout à p a r t i r de 1967. Pour les documents primaires, i l s sont t rès nombreux* la 

l i s t e des revues intéressant la recherche pédagogique, sélectionnée par l'INRDP a comp­

té 44 revues en 1967 (42) ; une bibliographie analytique (43) réper tor iant les l ivres 

d'une quinzaine d'années, de 1958 à 1973 environ a présenté 3557 l i v r e s . En ce qui 

concerne les documents secondaires, i l s ne sont pas moins nombreux que ceux d 'autres 

d i sc ip l ines , comme la psychologie, la sociologie, la phi losophie . . . L'intoduction à la 

recherche bibliographique en éducation de M. J . HASSENFORDER (44) en a recensé une 

centaine. Seulement les documents t e r t a i r e s de synthèse semblent encore r a r e s . 

Cette constatat ion du nombre des .publications intéressant la recherche 

pédagogique à e l l e s seules, abstract ion fai te des centres d'information e t de docu­

mentation, abstract ion fa i te aussi des conférences, des réunions, i l l u s t r e bien l 'abon­

dance des i n f o r m a t i o n s d i f f u s é e s . Le manque d ' i n f o r m a t i o n , s ' i l e x i s t e , 

n ' e s t donc o a s l e manque o b j e c t i f , mois p l u t ' 6 t l e manque s u b j e c t i f , à 

s a v o i r l e d é s i n t é r ê t a l ' é g a r d d e s i n f o r m a t i o n s s u r l a r e c h e r c h e , ^ r â c e 

a u x q u e l l e s l a n é n é t r a t i o n s c i e n t i f i q u e , q u i e s t d é j à d i f f i c i l e , a l ' o c ­

c a s i o n de s e r é a l i s e r ( 4 5 ) . Mais d ' où v i e n t ce d é s i n t é r ê t ? 

ta. Le manque de formation pédagogique 

Tombant d ' a c c o r d avec M. LALLEZ ( 4 6 ) , l e P r o f e s s e u r ÂVANZINI 

a s o u l i g n é q u ' i l t i e n t à ce q u ' i l s n ' o n t p a s r e ç u de f o r m a t i o n su f ­

f i s a n t e p o u r r e s p e c t e r l e s i m p é r a t i f s de l a démarche s c i e n t i f i q u e e t 

comprendre l e b i e n fondé d e s p r é c a u t i o n s m é t h o d o l o g i q u e . 

En ef fe t , non seulement la formation méthodologique et/ou scientif ique leur 

a manqué, mais la formation pédagogique professionnelle même leur a été dis t r ibuée d'une 

manière t r è s insuffisante à cause de l a considération ambivalente dont la pédagogie 

é t a i t l ' ob je t : à la fois méprisée comme disc ipl ine mineure e t ne convenant, en raison 

de la modestie de leur niveau, qu'aux seuls i n s t i t u t e u r s , mais aussi crainte et ressen­

t i e comme dangereuse en raison de sa tendance p ro tes t a t a i r e que dénonçait DURKHEIM.(48)". 

Vu ce t te "méprise" ou "défaveur", comme d i t M. André GUY (49), de la pédago­

gie en général, on comprend for t bien que "les membres de l'enseignement secondaire e t 

supérieur la méprisaient e t plusieurs d 'entrés eux persévèrent dans ce t te a t t i tude (50)". 

Cela explique les dates tardives (51) de l'enseignement de la pédagogie, a ins i que la 

précar i té des chaises qui n ' é t a i en t point dues à la pédagogie elle-même (52), ou à la 

reconnaissance dont a u r a i e n t enfin été l 'ob je t son existence et son s t a t u t , mais 
de me u ra i en t 



s u s p e n d u e s e t subordonnées à l ' i n f l u e n c e p e r s o n n e l l e de quelques u n i v e r s i t a i r e s 

e t au résau de s o l i d a r i t é qui u n i s s a i t l e s membres du c l u b . Ainsi "en f a i t , comme d i t 

P i e r r e CHILOTTI, en dîhors des éco le s normales d ' i n s t i t u t e u r s e t d ' i n s t i t u t r i c e s où 

l ' o n en f a i t un peu, i l faut b ien d i r e que la formation p r o f e s s i o n n e l l e des ense ignan ts 

ne l u i accorde pas une bien grande p lace ( 5 3 ) " . 

A no te r que. en p r i n c i p e la formation p r o f e s s i o n n e l l e s ' e s t e f fec tuée chez 

l e s membres de l ' enseignement p r imai re mais, en r é a l i t é ce ne sont pas tous ceux-c i 

qui l ' o n t , car la p ropor t ion d ' ense ignan t s qui possèdent une formation p r o f e s s i o n n e l l e 

à côté d ' e n s e i g n a n t s qui n ' e n possèdent pas e s t t r è s f a i b l e : 27,30 % e t 72,70 "h r e s ­

pec t ivement . C ' e s t ce que r évè l e une enquête r é a l i s é e en 1978 par S a r e l l a HENRIQUEZ ( 5 4 ) . 

Conjointement à l a p ropor t ion f a ib l e des ense ignants qui ont reçu une 

formation p r o f e s s i o n n e l l e , le contenu de la formation e t l a m a n i è r e d e l a ; 

d i s p e n s e r n e s ' a v è r e n t g u è r e s u f f i s a n t s : , n i s c i e n t i f i q u e s * 

C ' e s t ce qui a é té c o n s t a t é par A. BINET e t un c e r t a i n nombre de ses contemporains . 

Mais l e s choses o n t - e l l e s évolué depuis ? C ' e s t un problème f o r t i n t é r e s s a n t dont la 

réponse suppose une é tude approfondie e t une analyse p e r s p i c a c e . E l l e dépasse no t r e 

cad re , nous nous contentons de r e l e v e r quelques opin ions des chercheurs dont la compé­

tence en l a m a t i è r e e s t i n d é n i a b l e m e n t a c c e p t é e . , 

Examinant le contenu de la formation pédagogique des e n s e i g n a n t s , G. MIALARET 

a du avouer que : "Si sur le p lan v e r b a l , personne ne refuse l ' i d é e d 'une formation 

n é c e s s a i r e des e n s e i g n a n t s , la r é a l i t é condui t à d ' a u t r e s c o n s t a t a t i o n s : p a r t e x t r ê ­

mement r é d u i t e r é se rvée à la formation pédagogique e t , quand c e l l e - c i e s t o rgan i s ée , 

formation incomplète consacrée t rop souvent à l ' a c q u i s i t i o n de techniques p r a t i q u e s 

d ' u t i l i s a t i o n immédiate p l u t ô t qu 'à un ensemble de r é f l e x i o n s e t d ' i n fo rma t ions qui 

p u i s s e n t c o n s t i t u e r des fondements s o l i d e s à l ' a c t i o n éduca t ive ( 5 5 ) " . 

En ce qui concerne la manière de d i spense r c e t t e formation, André GUY a 

c o n s t a t é que : " l ' a l l u r e q u ' e l l e ( l a pédagogie) y e s t p r i s e - e t q u ' e l l e garde t rop 

souvent - n ' e s t p o i n t sédu isan te : e l l e s 'y e s t p ré sen tée comme une s é r i e manquant de 

r e c u l , d ' ouve r tu re e t p a r f o i s , de c u l t u r e . E l l e e s t a l o r s cons idérée comme l 'ensemble 

de r e c e t t e s s u s c e p t i b l e s d 'apprendre "ce q u ' i l n ' e s t pas permis d ' i g n o r e r " à tous l e s 

enfan ts que l l e que s o i t leur o r i g i n e , e t le personnel ense ignant p r i m a i r e , formé à 

c e t t e méthodologie à l ' E c o l e Normale e s t a s t r e i n t à la su iv re par l e s i n s p e c t e u r s : 

sa possess ion e t son r e s p e c t f i d è l e s sont a u s s i i nd i spensab l e s à des m a î t r e s g l o b a l e ­

ment cons idé rés comme n ' a y a n t pas assez de c u l t u r e pour s ' en passe r ou pour innover (56 ) . 

La raison profonde de ce contenu pédagogique réduit et de cette méthode 

empirique semble dépendre des responsables qui s'en occupent. S'il est vrai queiselon 



l e s mots de G, MIALARET : " l a s i t u a t i o n a c t u e l l e e s t invra isemblable e t touche même 

au scandale pu i sque , en f a i t , aucune compétence p a r t i c u l i è r e e t o f f i c i e l l e m e n t recon­

nue en sc iences de l ' é d u c a t i o n n ' e s t exigée pour ê t r e nommée dans un pos te de psycho­

pédagogie d 'une école normale . Seul e x i s t e , pour l 'enseignement t echn ique , le p r o f e s ­

s o r a t de psychopédagogie des ENNA. C ' e s t d i r e que la d i d a c t i q u e e s t conf iée au p ro ­

fesseur de la s p é c i a l i t é (qui n ' a pas pour au tan t une compétence pédagogique au niveau 

de l ' é c o l e p r ima i re ) e t l e s a s p e c t s psychopédagôgiques aux p ro fe s seu r s de ph i losoph ie 

dont la formation a c t u e l l e n ' a r i e n à vo i r n i avec la psychologie de l ' é d u c a t i o n , n i 

avec la pédagogie . I l n ' e s t donc pas é tonnant que la formation pédagogique s o i t mal 

assurée que l e s r e l a t i o n s avec la p ra t ique s c o l a i r e n ' e x i s t e n t pas e t que l ' o n v o i t 

b a p t i s é du nom de formation pédagogique n ' impor te quoi ( 5 7 ) " , on ne peut pas e spé re r 

un contenu pédagogique p l u s r i c h e e t . une méthode de la t r a i t e r p lus s c i e n t i f i q u e . 

De c e t t e formation s i i n s u f f i s a n t e , on n ' e s t pas s u r p r i s en l i s a n t le ; 

compte-rendu d 'une enquête qui é c r i t : "pas de d i f fé rence s i g n i f i c a t i v e dans l e s 

a t t i t u d e s e t le comportement des ense ignants normaliens e t l e s non-normal iens , n i sur 

leur c a r r i è r e (58 ) . On ne s ' é tonne pas non plus du f a i t que "dans un t e l c l i m a t , la 

pédagogie s o i t r o u t i n i è r e , fo rmel le , au s s i r i g i d e que peu sûre de ses bases e t peu 

r é f l é c h i e phi losophiquement" n i du f a i t que " l a recherche n ' a i t a l o r s aucune p l ace : 

e l l e e s t même t r a i t é e p l u t ô t comme i n u t i l e , sangrenue ou dangereuse ( 5 9 ) " . / 

M a i s - o e u t - o n s e c o n t e n t e r d ' i m n u t e r l a r e s p o n s a b i l i t é e x c l u s i ­

v e m e n t a u x r e s n o n s a b l e s d e l a f o r m a t i o n ? N ' y - a - t - i l p a s u n e a u t r e r a i ­

s o n n a r l a q u e l l e l e s e n s e i g n a n t s s e m o n t r e n t i n d i f f é r e n t s à l ' é g a r d d e 

l a r e c h e r c h e ? 

c . La d é g r a d a t i o n s o c i a l e d e l ' e n s e i g n e m e n t 

En e f f e t , s i l ' e n s e i g n a n t é t a i t e t e s t i n d i f f é r e n t à l ' é g a r d , d e 

l e r e c h e r c h e , c ' e s t a u s s i t>nrce q u ' i l n e s ' i n t é r e s s e p a s à s o n m é t i e r , 

q u ' i l c o n s t a t e d é g r a d é d a n s l e s é c h e l l e s s o c i a l e s . 

E tud i an t la fonc t ion ense ignante dans la s o c i é t é f r a n ç a i s e , l ' O r g a n i s a t i o n 

de Coopérat ion e t de Développement Economiques a r évé lé que des ense ignan t s sont 

i n s a t i s f a i t s e t mécontents de l e u r s mét ie r : "peu nombreux sont ceux ( l e s p lus dynami­

ques) qui a r r i v e n t à mener une v i e en harmonie avec eux-mêmes. Si l e s 2 /3 des i n s t i t u ­

t e u r s s ' e s t i m e n t avantagés p a r r appor t à la généra t ion précédente (malgré l e s condi ­

t i o n s souvent t r è s d i f f i c i l e s de t r a v a i l ) , à l ' i n v e r s e l e s 2 /3 des p ro f e s seu r s s ' e s -

t iments désavan tagés . A ins i le mécontentement e s t d ' a u t a n t p l u s f o t t que le m i l i e u 

d ' o r i g i n e e s t p l u s é levé dans l ' é c h e l l e soc i a l e e t c e c i a u s s i bien pour l e s p ro fe s seu r s 



que pour les instituteurs. Un bon tiers des enseignants aimeraient changer de profes­

sion (en particulier les instituteurs) mais aussi beaucoup d'entre eux voudraient chan­

ger de fonction et passer dans le secondaire ou dans le supérieur (pour les professeurs 

de l'enseignement du second degré). C'est là une situation inquiétante aggravée encore 

par les conditions de travail peu satisfaisantes (60)". 

D'où vient ce mécontentement ? Ce même texte notrs explique que Clitte 

insatisfaction "trouve son origine dans la distance trop grande entre la situation 

souhaitée et la situation vécue (61)". C'est-à-dire " les enseignants attachent effec­

tivement un grand prix au prestige social de leur travail. Or ce prestige est en voie 

de disparition (62)". 

Quatre facteurs sont proposés en vue d'expliquer la dépréciation progres­

sive de la profession : 1. la modicité dés salaires selon laquelle "il est certain 

que les enseignants dans leur ensemble, à .qualification égale, sont mo.ins rémunérés, 

que leurs homologues du secteur privé. 2. La position relative de l'enseignement dans 

la société, qui est changé'e par le développement. 3. .La féminisation du corps ensei­

gnant qui est un autre facteur très important de dépréciation. 4. et enfin la pénurie 

en personnel enseignant et le recrutement parallèle qui s'en suivit ainsi que son 

cortège de conséquences : baisse de la qualification, baisse de la qualité du corps 

enseignant, baisse au niveau de recrutement (63). 

A ces quatre facteurs qui s'ordonnent en deux groupes : les facteurs so­

ciaux et économiques, et qui ne sont pas loin des analyses de J. PIAGET(é4) effectuées 

la même année, ni rendus défectueux par les analyses de Suzanne MDLLIO (65) publiées 

une dizaine d'années après, nous croyons qu'il faudrait ajouter les facteurs fonction­

nels, par lesquelsftiraillé entre les fonctions de plus en plus diversifiées et impré­

cises, l'enseignant devient une fois de plus l'objet de la dépréciation, d'autant plus 

que/actuellement,émergent des fonctions nouvelles (66). Déjà en 1969, les experts en 

éducation réunis à Hambourg ont noté que "A notre époque, les enseignants ne sont plus 

de simples propagateurs de connaissances. D'autres sources et les moyens de grande 

information sont devenus leurs concurrents dans une véritable course, et qui sont 

destinés à attirer l'attention des élèves. Dans cette situation, la tâche principale 

de l'enseignant est maintenant d'aider les jeunes à s'en sortir avec toutes les sour­

ces désordonnées de renseignements, et à les ordonner d'une certaine façon. Ils doi­

vent être à mime de pouvoir apprécier et distinguer ce qui est utile au développement 

de l'individu et de la société, ne communiquant pas seulement ce qui est approprié à 

un certain moment, mais aussi ce qui peut être intéressant à 1'avenir... En plus de 

ces devoirs antérieurs, il y a maintenant les responsabilités d'un guide personnel, 

et presque de "parents" devant enseigner à des jeunes la façon de prendre des déci­

sions pour s'adapter dans une civilisation en perpétuelle et rapide évolution. En-tant 

que spécialiste devant faire face à une situation complexe, on luidemande de dispenser 



un enseignement personnel, avec ces moyens de grande information, et lui seul peut 

savoir s'il se considère comme un technicien ou comme un chef moral pédagogique (67). 

ITI. Attitude hostile 

Poussant plus loin l'analyse pour se demander pourquoi la réaction du corps 

enseignant est si indifférente à l'égard de la recherche, le Professeur AVANZINI, après 

avoir opposé les différentes observations et réflexions,a dû conclure que : "puisque, 

une fois obtenues, les conclusions de l'approche méthodique ont peu de poids, ce n'est 

pas l'omission de celle-ci qui explique l'indifférence dans laquelle laissèrent les 

tentatives de rénovation ; c'est au contraire cette indifférence même qui fit négli­

ger le souci de contrôle. Plus que sa faible emprise, qui en supposerait le développe­

ment antérieur, c'est le faible essor de la recherche, c'est-à-dire du souhait de la 

conduire, qui est significatif... En d'autres termes, il faut abandonner l'hypothèse 

selon laquelle la fidélité du corps enseignant à la pratique traditionnelle tiendrait 

à ce que, malgré un vif désir de transformation, il n'oserait pas adhérer à des pro­

cédures neuves qu'il apprécierait, mais qui n'auraient pas encore démontré leur valeur. 

Sans doute serait-il plus justifié d'estimer d'une part que ceux qui ont un projet de 

substitution ne veulent ou ne peuvent le soumettre à l'expérience en raison des oppo­

sitions qu'il soulèverait et, d'autre part, que, malgré certaines apparences, les 

autres n'investissent pas d'ores et déjà une solution de rechange pour l'adoption et 

la reconnaissance de laquelle . ils seraient prêts à militer (68). La raison la plus 

profonde à laquelle l'enseignant est indifférent à la recherche semble résider plutôt 

à l'intérieur de lui-même qu'à l'extérieur, il s'agit de son esprit empirique, qui 

selon le terme de R. BUYSE est nettement prépondérant en France (69). Quoique dénoncé 

par A. BINET, Th SIMDN, R. BUYSE et tant d'autres auteurs, cet esprit est-il déjà 

tout à fait disparu ? On saurait employer les mêmes paroles de S» ROLLER : "l'attitude 

expérimentale que je me dois de conserver ici ne m'autorise pas à répondre de manière 

négative ; elle ne m'autorise pas non plus à donner une réponse positive nette et ri­

che de faits irréfragâbles(7o)". 

•Menant une enquête sur "les attentes de jeunes enseignants au début de leur fonction 

auprès de 72 jeunes professeurs certifiés stagiaires qui effectuaient leur année de 

formation pratique au Centre Pédagogique Régional d'Orléans en 1971-1972 M» Antoine 

PROST (71) est arrivé aux quatre conclusions suivantes qui sont très significatives 

en ce qui concerne l'attitude des enseignants à l'égard de leur formation : 

"Nous avons constaté en premier lieu la prédominance, dans la situation 

française, d'une attitude majoritaire très fidèle à la tradition, méfiante envers la 

psychologie ou la sociologie, attentive à l'exemple et aux conseils des anciens» Face 

à ce modèle prépondérant, aucun contre-modèle ne se dessine, mais plutôt des contesta­

tions partielles, qui valorisent la relation pédagogique ou la matière enseignée, en 

les opposant d'ailleurs plus qu'en les conjuguant» Simultanément, les attitudes indi­

viduelles de chaque stagiaire semblent s'expliquer par une pluralité de facteurs, dont 



la d isc ip l ine e t l 'expérience pédagogique antérieure sont les plus importants, mais 

qui jouent ensemble de façon complexe, in terdisant toute typologie s impl is te . La com­

plexi té des a t t e n t e s i n d i v i d u e l l e s répond a i n s i à l a c o m p l e x i t é d e s s t r u c ­

t u r e s de f o r m a t i o n p o s s i b l e s . Au v r a i , ce s o n t l e s . deux f a c e s d ' u n même 

prénomène. "Une t e l l e analyse fournit à qui voudrait mettre sur pieds une formation 

pédagogique adaptée aux a t ten tes du public plusieurs enseignements précieux. Et tout 

d'abord, e l l e suggère q u ' i l se ra i t bien téméraire de vouloir répondre aux besoins des 

s tag ia i res par un seul type de formation : l ' a t t e n t e es t trop diverse pour qu'une r é ­

ponse unique so i t s a t i s f a i s a n t e . " 

"En second lieu e l l e permet de prévoir quels sont, en dehors de l ' imi ta t ion 

des anciens, même des jeunes anciens, les types de formation qui ont le plus de chances 

d ' ê t re bien acceptés : la réflexion sur les comportements et a t t i tudes de chacun envers 

les élèves, effectuée sans doute sous forme de discussion entre s t ag i a i r e s , e t d 'autre 

par t la réflexion sur la méthodologie des d isc ip l ines e t les pédagogies qui peuvent 

s'en insp i re r . Ces deux démarches cependant semblent, pour le moment, d i f f i c i l e s à 

conci l ie r , e t i l pourrai t ê t re meilleur de les of f r i r au choix des s t ag i a i r e s . 

'Troisième conclusion pratique : un enseignement systématique de psychologie 

ou de sociologie se heur te ra i t à des rés is tances , du moins s ' i l é t a i t placé au début 

de la formation. Nous avons constaté en effet que l 'expérience pouvait i nc i t e r dans 

cer ta ins cas les professeurs à chercher dans un approfondissement de ce type l 'élément 

de formation dont i l s ont besoin. La réflexion, sur les a t t i t udes , comme ce l le sur les 

apprentissages, conduisent d ' a i l l eu r s presque nécessairement à la psychologie indivi ­

duelle ou co l l ec t i ve . I l aura i t été intéressant de renouveler l 'enquête à la fin de la 

période de formation des s tag ia i res : peut-être sur ce point leurs a t t en tes exprimées 

aura ien t -e l l es été fort différentes de ce qu 'e l les é ta ien t au mois d 'octobre, " 

"Dernière conclusion pratique : on peut s 'a t tendre à ce que les jeunes pro­

fesseurs en formation réagissent de façon plus ou moins conformiste, suivant les d i s c i ­

pl ines q u ' i l s enseignent, e t suivant leur expérience pédagogique. Pour qui voudrait 

par exemple const i tuer des groupes de s t ag ia i r e s , ces indications de tendance, pour 

n ' ê t r e pas d'une cer t i tude absolue, pourraient ê t re précieuses. " 

"Une chose es t sure en tout cas : dès qu'on abandonne l'approche normative, 

i l devient singulièrement d i f f i c i l e de savoir comment former les professeurs, dans.le 

système éducatif français d 'aujourd 'hui . I l f a l l a i t prendre la mesure de ce t te comple-

s i t é pour conjurer les mauvais démons des.mesures uniformes et des solutions toutes 

faiteso " 

Comment expliquer ce t te a t t i tude ,qui ne peut ê t re qualif iée que d 'empiri­

que e t qui. implicitement .s'oppose à la recherche ? M. G, MIALARET expose deux raisons : 

l 'une de l 'o rdre pratique e t l ' au t r e de l 'ordre philosophique : "Beaucoup d'éducateurs 

ne voient absolument pas la nécessité d'une recherche pédagogique. I n s t a l l é s dans une 

routine-qui ne manque-pas toujours d 'e f f icac i té - i l s estiment que "l'expérience1.1 



acquise est suffisante et qu'elle vaut largement tous les travaux entrepris par ceux 

que l'on appelle 'Qédaigneusement" des chercheurs. D'autres, et pour des raisons plus 

sérieuses, refusent le principe d'une recherche scientifique dans le domaine de 

l'humain et arguant du fait que l'éducation est un art, confondent le domaine de l'ac­

tion et celui de la réflexion sur l'action, croyant qu'une analyse scientifique de 

l'action pédagogique risque de détruire l'échange, la communication indispensable 

à l'éducation, comme si -le fait d'étudier les lois de la chute des corps empêchait 

les feuilles mortes de tomber en automne (72)". 

Dans un article sur "l'attitude du corps enseignant face à la recherche (73) 

récemment publié, le Professeur AVANZINI a remarquablement analysé la situation 

actuelle. Constatant le fait de l'opposition des enseignants à l'égard de la recherche, i 

il en a relevé trois raisons : tout d'abord si l'enseignant est opposé à la recherche 

c'est parce que "les recherches entreprises ou tentées sont fréquemment étrangères , 

à ses préoccupations, c'est-à-dire ses difficultés quotidiennes d'enseignement". 

La deuxième raison a plutôt un caractère pratique et/ou affectif, par lequel, "le pro­

fesseur, en effet, et c'est normal, incline à croire que la réussite de ses élèves 

est suspendue à son habileté propre, à son ingéniosité didactique, à l'intensité 

persévérante de ses efforts, voir au rayonnement de sa personnalité. Et il en est 

d'autant plus convaincu que son investissement affectif est plus poussé. Dès lors la 

recherche scientifique est irrémédiablement mal reçue de lui, dans l'exacte mesure 

où elle lui semble le déposséder de son initiative au profit d'une didactique ano­

nyme et comme issue d'Un laboratoire". Enfin la troisième raison a une empleur beau­

coup plus considérable. Il s'agit des finalités auxquelles toute didactique est liée 

et sur lesquelles "les controverses philosophiques, idéologiques et politiques reten­

tissent en termes d'inhibition sur la recherche". 

Mais l'éducation elle-même, étant l'objet de deux démarches différentes : 

l'une de type normatif et l'autre de type descriptif et objectif, comme a souligné 

le même professeur (73), n'est-elle pas elle-même l'origine de cette attitude ? Sont-

ce ces deux démarches différentes qui, "tant à cause d'usages persistants que de 

l'équivoque créée par la dualité des types d'investigation : philosophie et scienti­

fique (74)" ont créé l'incertitude chez les enseignants, laquelle n'est pas sans 

gêner la communication entre les chercheurs et les enseignants, ni sans doute sans 

restreindre l'efficacité de leurs travaux. 

IV. Attitude contradictoire 

Les observations précédentes, outre les posi t ions di f férentes des ensei ­

gnants à l 'égard de la recherche, révélant une autre a t t i t ude que l 'on ne peut 

q u a l i f i e r autrement que de contradictoire : la pos s ib i l i t é logique de la r e ­

cherche se heurte aux d i f f i cu l t é s r ée l l e s de l 'ordre professionnel ; la nécessi té 



de la recherche s'oppose au manque d'informations, de formation e t à la dégradation de 

l'enseignement ; l ' e f f i c a c i t é de la recherche se confronte aux t r ad i t i ons , ausc 

convictions philosophiques, aux raisons affectives et même aux démarches par lesquel­

les l 'éducation es t é tudiée . D'où vient ce t te a t t i t ude , qui se voit non seulement 

au niveau co l l ec t i f du corps enseignant , mais aussi à son niveau individuel ? 

Après avoir opposé deux sér ies de facteurs qui pèsent de façon contradic­

to i re sur le corps enseignant , le Professeur AVÀNZINI (75) a précisé six conditions 

auxquelles l ' i s s u e de leur affrontement lui para î t suspendue : 1» l ' e s so r des s t ruc­

tures de recherche. 2. les conditions des re la t ions de la recherche avec les pouvoirs 

administrat i fs e t po l i t i ques . 3. Le désintérêt ou la méfiance de l ' un ive r s i t é et de 

l 'opinion publique. 4. la formation du corps enseignant. 5 . Le consensus autre que 

verbal sur le rô le , les ob je t t i f s e t les f ina l i t é s de l ' i n s t ruc t ion sco la i re , de 

l ' i n s t ruc t ion e t de l 'éducation i n t e l l e c t u e l l e , donc sur le didactique. 6. La r e l a ­

tion entre recherche-et militarisme-pédagogique. 

T e l l e s s o n t l e s a t t i t u d e s du c o r p s e n s e i g n a n t , q u i , p a r - p î t - i l , 

e x p o s e n t l a r e c h e r c h e pédagog ique à un nombre de d i f f i c u l t é s , n u l l e m e n t 

l e s môndres , a u x q u e l l e s i l s e r a i t i r r é e l de n é g l i g e r d ' a j o u t e r c e l l e s 

qui p r o v i e n n e n t de l ' a d m i n i s t r a t i o n é d u c a t i v e . Seu lemen t , c e l l e - c i 

p r e n a n t s e s o r i g i n e s , l a p l u p a r t de t emns , dans l e cor-os e n s e i g n a n t , 

n^n e s t p a s t r è s d i f f é r e n t e , s au f que , b é n é f i c i a n t du p o u v o i r de d é c i ­

s i o n , e l l e v o i t e n c o r e , d e m a n i è r e n l u s r e s t r e i n t e l e déve loppement de 

l a r e c h e r c h e ( ? 6 ) . Quoi q u ' i l en s o i t , n i l e c o r p s e n s e i g n a n t , n i l ' a d ­

m i n i s t r a t i o n é d u c a t i v e ne s o n t i s o l é s ; i l s s e t r o u v e n t au s e i n d ' u n e 

s o c i é t é don t i l s ne s o n t p a s t o u t à f a i t i n d é p e n d a n t s . I l c o n v i e n t donc 

d ' i n t e r r o g e r c e l l e - c i : p o s e - t - e l l e des p r o b l è m e s à l a r e c h e r c h e p é d a ­

gog ique ? La f a c i l i t e - t - e l l e ou l a r e t a r d e - t - e l l e ? Dans q u e l l e mesure ? 

C. LES DIFFICULTES PROVENANT DE LA SOCIETE 

À ce p r o n o s , l e p rob lème ne c o n s i s t e p a s à s ' i n t e r r o g e r s u r 

l a n a t u r e d e s d i f f i c u l t é s , c a r s i l e s d i f f i c u l y é s s c i e n t i f i q u e s (77) 

p r o v i e n n e n t de l a r e c h e r c h e pédagog ique e l le -même e t s o n t , en q u e l q u e 

s o r t e , i n t e r n e s , l e s d i f f i c u l t é s humaines , notamment s o c i a l e s n s o n t 

p l u t ô t e x t e r n e s , r r a i s q u ' e l l e s ne p r o v i e n n e n t p a s de l a r e c h e r c h e p é d a ­

gog ique e l l e - m ê m e , ma i s de que lque chose d ' e x t é r i e u r à e l l e . D ' a u t r e 

r>art , comme nous l ' a v o n s s i g n a l é p l u s h a u t , e l l e s c o n s i s t e n t en ce 

que l a s o c i é t é n ' a c c e p t e p a s c e t t e r e c h e r c h e . C e t t e n o n - a c c e p t a t i o n , 

de q u e l q u e m a n i è r e q u ' e l l e se m a n i f e s t e , d i r e c t e , i n d i r e c t e , n é g a t i v e , 



p o s i t i v e , c o n s t i t u e t o u j o u r s d e s o b s t a c l e s ; c e u x - c i a p p a r t i e n n e n t donc 

à l ' o r d r e de l a m e n t a l i t é , de l ' i d é o l o g i e , e t s o n t , P a r c o n s é q u e n t , 

d ' o r d r e t h é o r i q u e » 

Le p rob l ème ne c o n s i s t e P S S non p l u s à s ' i n t e r r o g e r s u r l ' e x ­
i s t e n c e de c e s d i f f i c u l t é s r e s s e n t i e s Pa r t o u s l e s c h e r c h e u r s . Déjà A. 
BINET (78) s i g n a l e l e u r e x i s t e n c e , en r e l e v a n t l a m e n t a l i t é de s e s con­
t e m p o r a i n s . De même, R. BUYSE (79 , comme nous venons de l e m e n t i o n n e r , 
r e l e v a c e l l e s q u i p r o v i e n n e n t de l a s o c i é t é . J . PIAG-ET (80) a mis en 

l u m i è r e un c l i m a t s o c i a l q u i s o u s - e s t i m e non seu lemen t l a r e c h e r c h e 

p é d a g o g i q u e m a i s , de f r c o n n l u s v a s t e , l ' é d u c a t i o n e l l e -même , en r é s e r ­

v a n t aux e n s e i g n a n t s un s t a t u t médiocre e t une c o n s i d é r a t i o n t r è s f a i ­

b l e . M. DEBESSE, A p l u s i e u r s r e p r i s e s , s ' i n t e r r o g e s u r l a q u e s t i o n d é ­

c i s i v e : " d a n s un monde en é v o l u t i o n a c c é l é r é e e t d i s o n s l e mot , d a n s 

n o t r e monde en c r i s e , n e u t - o n c r o i r e que l e s s c i e n c e s de l ' é d u c a t i o n , • 

e n c o r e f r a g i l e s , p e r m e t t r o n t de su rmon te r l e s d i f f i c u l t é s qu i a s s a i l ­

l e n t l ' é d u c a t i o n a c t u e l l e ( 8 l ) ? " . G. MIALARET (82) n ' e s t p a s moins 

c o n s c i e n t de c e s d i f f i c u l t é s qu i p r o v i e n n e n t de deux c ô t é s e x t r ê m e s , 

s o i t d ' u n e i m p r é c i s i o n d e s n é o p h y t e s e n t h o u s i a s t e s , s o i t d ' u n r e f u s 

t o t a l de l a p o s s i b i l i t é de l a r e c h e r c h e p é d a g o g i q u e . Quant à L.LE JRAND, 

t o u t en n o t a n t "des a s p e c t s t r è s p o s i t i f s qu i p r o u v e n t que l a r e c h e r ­

che p é d a g o g i q u e en F r a n c e se déve loppe e t 6e p r é c i s e ( 8 3 / " , i l n ' e s t 

p a s p l u s o p t i m i s t e . F a i s a n t l e p o i n t en 1973» i l a s i g n a l é une s i t u a ­

t i o n ambiglie, s i b i e n que " l a r e c h e r c h e pédagog ique i n q u i è t e ( 8 4 ) " . 

Chercheur e t professeur éminent en sciences de l ' éduca t ion , membre, puis secré­

t a i r e général e t actuellement président de la Société d'Alfred BINET e t Théodore 

SIMON, Q-.AVANZINI a non seulement signalé des d i f f i cu l t és dans ses a r t i c l e s (85), 

mais les a aussi analysées sagacemerit dans des études t rès approfondies,» Dès 1969, dans 

l 'é tude sur la contribution d'Alfred BINET à la pédagogie scient if ique (86) i i s ' e s t 

posé la question de l 'échec de la pédagogie expérimentale en s ' in terrogeant sur ce lui 

d'A. BINET. En 1975, dans la grande oeuvre sur "l'Immobilisme e t novation dans 

l 'éducation sco la i re" , i l a consacré taut un chapitre sur " les inhibi t ions de la 

recherche pédagogique (87). En 1976, tout son t rava i l de l ' in t roduct ion aux sciences 

de l 'éducation es t absorbé par la préoccupation cherchant à comprendre e t à fa i re 

comprendre "pourquoi ayant une va l id i t é bien légitime et des chances bien avantageuses, 

' l a recherche pédagogique stagne ? On note là que son ef f icaci té n ' e s t point remar­

quable ; beaucoup même en proclamant l ' i n u t i l i t é e t la va l id i t é (88)"» 

Ces quelques constatat ions des chercheurs les plus éminents reconnaissant 

l ' exis tence des d i f f i cu l t é s sociales nous posent une question assez importante : 

pourquoi e t dans quelle mesure la société peut-e l le causer des d i f f i cu l t é s à la 



r e c h e r c h e p é d a g o g i q u e ? En e f f e t , c e l l e - c i a d e s p h a s e s d i f f é r e n t e s : 

l a r é a l i s a t i o n , l ' a p p l i c a t i o n e t 1 ' e n s e i g n e m e n t ( 8 9 ) . A b s t r a c t i o n f a i t e 

d e l a p h a s e de l ' e n s e i g n e m e n t q u i a un c a r a c t è r e t o u t 3. f a i t t h é o r i q u e 

e t c o n c e r n e n l u t ô t l e s s c i e n c e s d e l ' é d u c a t i o n , n o u s a l l o n s , i o u r q u e 

l a r é p o n s e s o i t p l u s c l a i r e e t n l u s c o n c r è t e , é t u d i e r l e s d i f f i c u l t é s 

r e n c o n t r é e s d a n s l a t>hase de l a r é a l i s a t i o n de l a r e c h e r c h e e t e n s u i t e 

d a n s l a "nhase d e s o n a p p l i c a t i o n . 

I • L e s d i f f i c u l t é s r e n c o n t r é e s d a n s l a r é a l i s a t i o n d e l a 

r e c h e r c h e 

E t a n t l e b e r c e a u de t o u t e s l e s a c t i v i t é s h u m a i n e s , n a r m i 

l e s q u e l l e s s e t r o u v e n t l e s a c t i v i t é s s c i e n t i f i q u e s , l a s o c i é t é o u , - o l u s 

e x a c t e m e n t , l ' e s p r i t de l a s o c i é t é d a n s un t e m p s e t un l i e u d é t e r m i n é s 

e x e r c e u n e i n f l u e n c e n o n n é g l i g e a b l e s u r lea r é s u l t a t s d e c e s . a c t i v i t é s . 

D a n s l e c h a p i t r e -II- , n o u s a v o n s é v o q u é l ' e s p r i t p o s i t i v i s t e s u r g i s s a n t 

à l a f i n du 1 9 e s i è c l e e t a u d é b u t du 20e s i è c l e . La q u e s t i o n q u i s e 

•nose à n o u s n ' e s t - ^ o i n t c e l l e de s a n a i s s a n c e ra?is de s o n i n f l u e n c e 

s u r l a s o c i é t é n o u r q u ' e l l e en a c c e p t e l e s ^ r i n c i o e s : a u d é b u t d e 

n o t r e s i è c l e , a - t - e l l e a c c e p t é l ' e s n r i t e x p é r i m e n t a l d a n s l e q u e l l a 

r e c h e r c h e e s t n é e e t e s t r é a l i s é e ? 

a . D'une manière g é n é r a l e , la réponse semble n é g a t i v e . Une obse rva t ion d 'un p h i l o s o ­

phe e t romancier f r a n ç a i s , J u l i e n BENDA (1867 - 1956) nous f a i t conna î t r e que le 

f r ança i s moyen p l ace l'homme de l e t t r e au sommet de l ' é c h e l l e de l ' e s p r i t , e t la mé­

thode la m e i l l e u r e , sinon la seu le .pour a t t e i n d r e la v é r i t é e s t l ' i n t u i t i o n . I l é c r i t 

" l e f r a n ç a i s , le mondain f r a n ç a i s , ne c r o î t pas à la v é r i t é s c i e n t i f i q u e , ou p l u t ô t 

i l y c r o î t , c a r , au fond, nu l n ' e s t moins n i h i l i s t e , mais i l pense que son bonheur 

i n t e l l e c t u e l veut q u ' i l n ' y c r o i e pas e t soutienne que sur tou t s u j e t i l n ' y a pas 

d ' a u t r e a f f i rma t ion va l ab l e que nos impressions pe r sonne l l e s e t du moment p r é s e n t , d 'où 

sa r e l i g i o n pour l'homme de l e t t r e s , qui l u i r ep ré sen t e l ' i n c a r n a t i o n de ce sub jec -

tiviaœ? e t q u i , en o u t r e , depuis le romantisme, s ' en e s t f a i t la d o c t r i n e . . . l ' é t r a n ­

ger-, en f a i s a n t de l ' u n i v e r s i t a i r e le suprême i n t e l l e c t u e l , montre q u ' i l c r o î t à la 

méthode, à l ' i n v e s t i g a t i o n l en te e t ardue e t à son e f f i c a c i t é : a l o r s que le f r an ­

ç a i s , en p l a ç a n t l'homme de l e t t r e s au sommet de l ' é c h e l l e de l ' e s p r i t , exprime que, 

pour l u i , c e t humble labeur e s t le l o t des in f i rmes , que la seule e t v r a i e voie pour 

a t t e i n d r e à l a v é r i t é e s t la AÏSion soudaine e t g é n i a l e , " l ' i n t u i t i o n " , dont le l i t t é ­

r a t e u r e s t le symbole." 

"Je d i s l a seule v o i e , car pour ce que l ' i n t u i t i o n a i t une grande p a r t 

dans la découver te de la v é r i t é , l ' u n i v e r s i t a i r e ne l ' a jamais n i é , quoi que p r é t e n ­

dent ses d é t r a c t e u r s . 

"Ajoutons que, par c e t t e r e l i g i o n de l ' i n t u i t i o n exempte de t o u t t r a v a i l , 

l e mondain f r ança i s se po r t e lui-même au sommet de 1 ' i n t e l l e c t u a l i t é , é t a n t tou jours 



prêt à statuer, comme le héros de la critique de l'école des femmes, que les person­

nes dp. sa qualité savent tout sans avoir rien appris. 

"D'ailleurs, tout homme du monde en France, et plus encore toute femme, 

se regarde comme un littérateur en puissance (90)". 

b. Un autre français, le sociologue Gabriel le BRAS, montre une autre forme d'esprit 

des français : ils passent pour intellectuels,rationalistes, juristes. Il écrit : 

"ce qui frappe le plus tous les observateurs étrangers, c'est la forme d'esprit des 

français : ils passent pour intellectuels, rationalistes, juristes, à la différence 

dés anglais, pratiques, empiriques,casuistes ; des allemands qu'emporte l'élan 

vital ; de l'espagnol, passionné, mystique, théologien. Les français ne repoussent 

point ce jugement dont ils évaluent rarement la part critique, parce qu'il est 

plus facile d'accepter les formules que d'emprunter l'esprit des autres pour se ju­

ger soi-même. Ils se tiennent sans modestie pour un peuple très intelligent, orateur * 

et malin.- Nous-dirions plutôt qu' ils sont raisonneurs avec-un penchant oratoire et •• 

procédurier, Usant de leur intelligence pour comprendre, pour construire et pour 

détruire. Un français veut comprendre, ou pour le moins avoir l'air de comprendre 

chacune de ses opérations. D'autres peuples professent la soumission absolue à la 

nécessité quotidienne ou à ceux qui ont mission de les guider. Rien au contraire de 

plus désolant pour un français que d'avoir à se soumettre aveuglément. On connaît 

sa maxime de désespoir : "Il ne faut pas chercher à comprendre". D'où les définitions, 

les explications, les justifications qui occupent toujours sa cervelle, dès qu'il 

s'est évadé de l'analphabétisme. Ces exercices, il les fait au profit de la construction 

des idées et des formes ; il aime les idées générales,- les synthèses, les systèmes. 

Le but de ses analyses est toujours d'aboutir à des formules et il a une certaine 

propension à limer des formules, quitte à les justifier. De ces formules, s'il a un 

embryon de culture, il compose des synthèses, où son goût de l'universel se complait 

et des systèmes qui exercent sa passion logique, parfois au détriment de la réalité. 

En tous ses yeux intellectuels, le français montre beaucoup de vivacité, de brillant, 

et surtout d'ordre, de clarté. 

"Son goût de la clarté procède à la fois d'une certaine paresse, qui le 

détourne des approfondissements, des complications, d'un souci de n'être point dupe, 

et de l'exemple donné par une société dirigeante, depuis deux millénaires entraînée 

à la composition et à la dialectique. Le goût de l'ordre est dans la tradition clas­

sique : les romains l'ont inculqué à la Gaule, l'influence durable des rhéteurs, la 

renaissance justinienne et aristotélicienne, l'humanisme, le programme des Jésuites, 

puis de l'Université entretiennent les habitudes antiques. 

" Les qualités de l'esprit français sont un bien très précieux au monde 

entier. Savants, écrivains, conférenciers répandentrxous pays le culte des divisions 

harmonieuse, des formules limpides et parfois d'une réserve souriante dans les 



conclus ions .Le r i s q u e , c ' e s t dans la masse"une c e r t a i n e l égè re t é qui nég l ige l e s 

zones d'ombre de la pensée , s i m p l i f i e à l ' e x c è s l e s déc i s ions ou l e s complique par 

un excès de logique a b s t r a i t e , r é s o u t quelquefois une d i f f i c u l t é par une élégante 

boutade ( 9 1 ) " . 

c . De ces deux a t t i t u d e s géné ra l e s à savoi r le c u l t e des l e t t r e s avec l ' i n t u i t i o n 

au sommet dans la découverte de la v é r i t é , e t l ' e s p r i t r a t i o n a l i s t e , a v e c un excès 

de l o g i q u e a b s t r a i t e , q u ' e s t - c e qui passe dans le domaine de l ' é d u c a t i o n ? Dans 

un a r t i c l e sur k s c a r a c t è r e s p r inc ipaux de la pédagogie f r a n ç a i s e , Louis DUGAS 

a re levé q u ' e l l e e s t " p r o f o n d é m e n t imbue d e l ' e s p r i t p h i l o s o p h i q u e " . 

E c o u t o n s l e : "La p é d a g o g i e d ' u n p a y s e s t c a r a c t é r i s é e b i e n m i e u x 

par l ' e s p r i t qui l ' a n i m e , par le système d ' i d é e s auque l . s e r é f è r e que par l e s t e ch ­

niques q u ' e l l e recommande ou q u ' e l l e p ra t iquée Cela e s t p a r t i c u l i è r e m e n t v r a i de la 

pédagogie f r ança i s e profondément imbue dé l ' e s p r i t ph i losophique . 

"Si on veut f a i r e un exposé f i d è l e de c e t t e pédagogie, i l convient de don­

ner à chacune des p a r t i e s , dont e l l e se compose, la ph i lo soph ie , la sc ience e t la 

t echnique , son importance r e l a t i v e . 
Or, dans l ' e s p r i t de la ma jo r i t é des f r ança i s ( l e s p r o f e s s i o n n e l s mis à 

p a r t e t encore pas t o u s ) , l a ph i losoph ie de l ' é d u c a t i o n dépasse de beaucoup en impor­
tance la sc ience de l ' é d u c a t i o n e t sa t echnique . 

• "On f a i t peu de cas en France de ce que j ' a i appelé la pédagogique ; on 

c r o i t q u ' i l n ' y a pas à s ' en préoccuper, à s ' en me t t r e en p e i n e , q u ' i l s u f f i t d ' a v o i r 

une idée d i r e c t r i c e ou t h é o r i e de l ' é d u c a t i o n ; c e t t e t héo r i e é t a n t posée , la p r a t i q u e 

s u i t au gré e t su ivan t l ' i n s p i r a t i o n de chacun, ou bien c ' e s t a f f a i r e de r o u t i n e 

e t de m é t i e r . De l à , un scept ic isme pédagogique d 'un genre s p é c i a l . Nous avons peine 

à nous d é f a i r e des préjugés t r a d i t i o n n e l s à l ' é g a r d des pédagogues (terme i n j u r i e u x , 

synonyme de pédant ) e t de l eu r science qui nous p a r a î t minut ieuse e t v a i n e . Nous avons 

donc peu ou p o i n t de pédagogie , au sens où l e s Américains l ' e n t e n d e n t , c ' e s t - à - d i r e 

comme sc ience spéc ia le e t a r t p r o f e s s i o n n e l , e t nous ne nous soucions pas d ' en a v o i r , 

parce que nous croyons pouvoir nous en p a s s e r . " 

"Mais s i le p u b l i c se d é s i n t é r e s s e du côté p ro fe s s ionne l ou technique de 

l ' é d u c a t i o n , s o i t parce q u ' i l se récuse comme incompétent , s o i t parce q u ' i l n ' y a t ­

tache qu'une importance médiocre , le problème phi losophique le pass ionne "« 

" V o i l à pourquoi n o t r e l i t t é r a t u r e pédagogique abonde en c o n s i d é r a t i o n s 

géné ra l e s sur le sens e t la va l eu r de l ' é d u c a t i o n , sur sa po r t ée s o c i a l e , sur son 

e s p r i t e t ses tendances : démocrat ique, l a ï q u e , humani ta i re ; sur son c a r a c t è r e dé ­

s i n t é r e s s é ou u t i l i t a i r e , e t c . ; p a r f o i s , i l semble que l ' o n perde quelque peu de 

vue l ' é d u c a t i o n el le-même, qu 'on s ' a t t a c h e s u r t o u t , sinon exclusivement , à ce q u ' e l l e 

implique e t à ce qui souvent la dépassé ; on met en e l l e t a n t d ' e s p é r a n c e , qu'on ne 

consent pas à l ' en fe rmer dans son humble tâche e t qu 'à force d ' é t e n d r e ses a t t r i b u ­

t i o n s , on ne s u f f i t p l u s à l e s rempl i r e t on compromet le succès ." 



" On a l'esprit tourné vers ses fins les plus élevées et c'est parce que 

les questions d'éducation sont portées, si on peut dire, à ces hauteurs philosophiques, 

qu'elles excitent tant d'intérêt et de passion ; lorsqu'elles prennent, comme il 

arrive une tournure politique irritante et fâcheuse ; c'est encore le plus souvent 

au fond, d'une doctrine philosophique qu'il s'agit... Philosopher, c'est, qu'on le 

veuille ou non, implicitement ou explicitement, prendre position sur le problème de 

l'éducation. Tout philosophe est un pédagogue. Mais ce ne sont pas seulement les phi­

losophes, ce sont tous les écrivains, au moins tous ceux qui méritent le nom de pen­

seurs, plus généralement tous les esprits réfléchis, qui ont une théorie de 1''édu­

cation. L'orifinalité de la pédagogie française, c'est d'être une pédagogie d'honnê­

tes gens et qui s'adresse à tous les honnêtes gens. 

"Je prends ce mot au sens du XVTIe siècle : l'honnête homme c'est le con­

traire du professionnel, de l'homme de métier ; c'est celui qui ne réclame d'aucune 

compétence-spéciale, mais qui, par le seul usage de l'expérience (? !) et de la rai­

son, se reconnaît et est reconnu compétent dans toutes les choses qui ne relèvent 

que de la raison et de l'expérience commune. 

"Les honnêtes gens sont "les gens universels qui ne veulent point d'en­

seigne. Ils ne sont pas appelés ni poètes, ni géomètres, etc.. mais ils sont tout 

cela et juges de tous ceux-là" (Pascale). Or, en matière d'éducation, principalement 

les gens du commun, quand ils sont honnêtes gens, croient avoir leur mot à dire et 

pouvoir faire la leçon (!) aux gens du métier quand ceux-ci n'ont pour eux que le 

métier et manquent de jugement ou ont le jugement faussé par l'étroitesse de vues 

que le métier sauvent crée et toujours développe. 

"C'a été longtemps et c'est toujours à quelque degré le caractère distinc-

tif et foncièrement original de la pédagogie française d'être une pédagogie de gens du 

monde, non de professionnels, le monde dont je parle étant pris au sens large, n'ex­

cluant personne, sauf les cuistres et les pédants et étant composé d'esprits culti­

vés et surtout libres, c'est-à-dire dégagés de tous préjugés, de toute habitude ou 

routine professionnelle. 

"Ainsi, c'est un fait bien remarquable qu'en France presque tous les maî­

tres de la science (?) pédagogique, et les plus grands, Rabelais, Montaigne, Rousseau 

sont étrangers à la pratique de cette science, n'ont point fait, ni n'auraient voulu 

faire métier d'éducateur, sont des théoriciens, des philosophes, des hommes à idées, 

je dirais : des amateurs, si le mot n'avait pas un sens péjoratif que je n'entends pas 

lui donner... 

"(La pédagogie française) accorde une grande place à la discussion des 

méthodes, elle a l'engouement des programmes nets,définis, clairs et tranchants. 

Mais elle se sauve dé l'absolu par la mobilité, la facilité du changement. 

Il est un point pourtant sur lequel elle ne change guère : elle veut que le raisonne­

ment ait toujours le premier rôle. Toutes les méthodes sont raisonnées : il y a 
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une méthode raisonnée nour snprendre à lire aux enfants, c'est celle, 

si remarquable, que PASCAL a inventée, le syllabaire substitué à 

l'abécédaire; il y en a une autre nour leur apprendre à écrire, à 

corrmoser, etc. . Tous nos livres élémentaires portent ce titre: mé­

thode rB.isonr.ee de ... et personne ne le trouve ambitieux, ni ne songe 

à en sourire (92)". 

II. Les difficultés rencontrées dans 1'explication de la 

recherche 

Ce sont là des attitudes générales qui constituent, sans 

aucun doute, de «raves difficultés à la recherche dans sa phase de 

réalisation. Mais toute recherche, au moins dans sa. phase d'applica­

tion, imnliaue des nouveautés, sinon au niveau du changement, du moins 

à celui de l'amélioration. La société française les accepte-t-elle 

facilement ? A cette question qui, n'est P R S posée exclusivement à 

elle, mais à' toute société, la réponse semble hésitante, comme l'a 

remarquablement démontré 'i. AVANZINI dans son oeuvre dont la problé­

matique principale consiste dans la question "immobilisme, changement 

évolutif ou mutation des méthodes d'enseignement de l'école française? 

(93)" : non seulement des preuves de l'immobilisme se présentent. (94), 

mais aussi des signes de mutation se voient (95). £vant lui, en 1972, 

J. HASSENFORDER, étudiant l'enseignement et l'innovation, a dû cons­

tater un dualisme: "développement et retard de l'innovation en France" 

(96). D'une manière plus directe et concrète, L. LEGRAND affirme : 

j'ai l'impression qu'à cet égard, la situation se dégrade: le eoût 

d'innover est moins à l'ordre du jour. On a de plus en plus l'impres­

sion que la volonté d'innovation dans l'ensemble du corps enseignant 

se heurte à de telles incompréhensions, à de telles difficultés, 

qu'elle a tendance à s'émousser (97)". Pourquoi cette hésitation et 

cette difficulté ? .Pourquoi la société accepte-t-elle difficilement 

les applications de la recherche ? 

a. En se demandant "pouquoi l'innovation en France manque d'intensité", 

J. HASSENFORDER en a trouvé la raison principale dans un conservatisme 

qui se caractérise d'une manière générale par la force des résistan­

ces au changement ou par la défense obstinée de la tradition; et, dans 

lé cas de l'enseignement public français, par "des formes d'enseigne­

ment en provenance de ses origines napoléoniennes et dans certains 

secteurs, par un esprit de méfiance vis-à-vis du monde extérieur, 

sousrTtroduit décadent du complexe politico-religieux qui a prévalu 

rB.isonr.ee
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en son sein 4 la fin du XIXe siècle et au début du XXe siècle (98)". 

Partageant cette idée, les auteurs de "La recherche en éducation"(99) 

interprètent cet esririt conservateur r>ar deux facteurs : la sociali­

sation de l'éducation r>ar laquelle "tout enseignant, tout chercheur, 

même non-enseignant, ttorte la trace du "conditionnement" au respect 

de l'autorité au'ont su lui inculquer les contraintes scolaires et 

éducatives en le socialisant à travers des normes coercitives ou ner-

missives. L'intériorisation de ces normes introduit une résistance 

inconsciente (ou consciente) aux changement et tend à figer objectifs 

et finalités pédagogiques ou éducatifs"; et la méfiance vis-à-vis de 

la recherche en raison de la "banalité" de l'éducation, de la mauvaise 

formation des maîtres et du manque de l'information. 

b. Parlant de cette stagnation, J-. AVANZIN-I insiste sur le fait que 

cette faible efficacité est imputable "à une conjoncture socio-noli-

ti-que, c'est-à-dire en définitive à la résistance du corps social 4 

toute étude qui, révélant les vices de ses structures, en nréci-oite-

rait l'éclatement... et ainsi on s'efforcerait soit de le neutraliser, 

6oit de la combattre (lOO)". Cette imputation, selon le même auteur, 

ne consiste pas dans l'alternance, relevée r>ar MM. rUYOT, PUJADE-

R1NAUD et ZIMMERMAN, d'une recherche "enfermée dans un dilemme tel 

que ou bien elle se situe dans l'institution et, de ce fait, la cau­

tionne, ou bien (elle) essaie de se situer à l'extérieur de celle-ci, 

ce qui condamne è un mode d'existence nrécaire et limité "; car, "d'a­

bord on ignore la frontière entre "l'intérieur"; ensuite, ces deux 

positions ne comportent pas nécessairement les conséquences que ces 

auteurs disent (lOl). Elle se trouve plutôt dans ce que "le discours 

sociologique ou -psychologique des sciences de l'éducation constitue 

bien, vu le force intrinsèque des idées,u»e autre politique (l02)". 

C'est aussi l'idée de MM. TROST (lO?) et REUCHLIN (104) sur l'éducation 

et la recherche en général, et de M. LEGRAND (1O5) sur la recherche 

pédagogique en Particulier. Ce dernier, pour éviter des mal-entendus 

du public qui "ne la connaît pas", a dû expliquer clairement que : "le 

grand public confond toujours recherche pédagogique, innovation péda­

gogique, mouvement pédagogique si bien que tout ce qui apparaît comme 

innovation, comme nouveauté, et qui est quelquefois très hasardeux ou 

très marqué politiquement, est immédiatement assimilé à la recherche 

pédagogique. Or la recherche pédagogique, ce n'est pas du tout cela. 

Qu'elle soit exclusivement descriptive ou qu'elle soit innovation au 

niveau de la classe, la recherche a pour moteur principal une recon­

naissance aussi précise que possible des conditions de fonctionnement 



du s y s t è m e é d u c a t i f e t d e s o n a m é l i o r a t i o n . C e l a n e v e u t p a s d i r e 

que l e s r e c h e r c h e s que n o u s e n g a g e o n s n ' o n t P a s u n e c e r t a i n e o r i e n ­

t a t i o n p o l i t i a u e , m a i s , j u s q u ' à -preuve du c o n t r a i r e , c e t t e o r i e n t a t i o n e s t 

c e l l e de l ' E t a t r é n u b l i c a i n ; t o u t e s l e s r e c h e r c h e s que n o u s f a i s o n s s e r ­

v e n t à a m é l i o r e r l ' o r i e n t a t i o n , à i n d i v i d u a l i s e r l ' e n s e i g n e m e n t , à d é v e ­

l o p p e r l ' a u t o n o m i e . A l o r s , s i c e s r e c h e r c h e s p e u v e n t ê t r e d i t e s " p o l i t i ­

q u e s " , e l l e s l e s o n t -par l à ; e t ,j e n e p e n s e p a s que l ' o n p u i s s e c r i t i q u e r 

c e t t e o r i e n t a t i o n ( lO 'O " . 

En r é a l i t é , non s e u l e m e n t I n r e c h e r c h e p é d a g o g i q u e m a i s 

a u s s i l e s s c i e n c e s d e l ' é d u c a t i o n , m é p r i s é e s e t r e s s e n t i e s comme 

d a n g e r e u s e s , o n t é t é l ' o b j e t de l ' i n q u i é t u d e s o u l e v é e P a r u n e p o l i -

ti-?-j">. Lon d e s u n i v e r s i t é s . M. «VANZTNI a r e l e v é i c i d e u x c o u r a n t s d i f ­

f é r e n t s : " l e s u n s p a r e x e m p l e M. CAPELLE ou M. DELOPPE, r e d o u t e n t 

"qu 'e l les f a c i l i t e n t la d i f fus ion des d i v e r s e s v a r i é t é s de Marxisme, à l ' o p p o s é , d ' au ­

t r e s notamment parmi des s p é c i a l i s t e s même n o u r i s s e n t la convic t ion q u ' e l l e s propa­

gent une idéo log ie c o n s e r v a t r i c e sans , cependant , renoncer pour au tan t à réclamer 

simultaénment l ' e x t e n s i o n des s ec t i ons u n i v e r s i t a i r e s cor respondan tes , sans doute 

a f in de mieux a s s u r e r la proclamation même de c e t t e n o c i v i t é (107)" . 

En r é a l i t é , d e q u e l q u e s t a t u t q u ' i l s ' a g i s s e : c o m m u n a u t a i r e , 

é p i s t é m o l o g i q u e ou é t h i q u e e t q u e l q u e f o n c t i o n q u ' e l l e a s s u m e , r é g u ­

l a t r i c e ou n o v a t r i c e , l a r e c h e r c h e p é d a g o g i q u e a t o u j o u r s u n e v o c a ­

t i o n b i e n d é f i n i e , à s a v o i r l a c o n t r i b u t i o n à l ' o p t i m i s a t i o n du s y s ­

t è m e é d u c a t i f ; du f a i t q u ' e l l e " e s t i n s t i t u t i o n n a l i s é e , c e q u i v e u t 

d i r e q u ' e l l e e s t r a t t a c h é e , t r è s o f f i c i e l l e m e n t , à d e s d é p a r t e m e n t s 

d e l ' i n s t r u c t i o n p u b l i q u e e t , de c e f a i t , à l ' E t a t " , c e t t e c o n t r i b u ­

t i o n s u p p o s e q u e l a r e c h e r c h e p é d a g o g i q u e a i t l e p o u v o i r e t a i t P a r t 

eu G o u v e r n e m e n t ; e t a i n s i de p r è s ou d e l o i n , e l l e s e t r o u v e s o u m i s e 

4 l a p o l i t i q u e d e l ' E t a t ( l 0 8 ) . • 

c . Non q u e l e s c o u r a n t s p o l i t i q u e s n e g ê n e n t p a s l a r e c h e r c h e p é d a g o ­

g i q u e , m a i s p o u r c o m p r e n d r e m i e u x l ' a m p l e u r e t l a p r o f o n d e u r d e s 

d i f f i c u l t é s p o l i t i c o - s o c i a l e s , M. AVANZINI ( l 0 9 ) a r e l e v é q u e l a 

p o s i t i o n d e s s c i e n c e s d e 1 ' é d u c a t i o n e t , p a r c o n s é q u e n t , d e l a r e c h e r ­

c h e p é d a g o g i q u e e s t p a r a d o x a l e : " s o i t , en e f f e t , e l l e s ( l e s s c i e n c e s 

d e l ' é d u c a t i o n ) s ' a s s i g n e n t l ' é t u d e d ' u n p r o j e t é d u c a t i f q u i b é n é f i c i e 

déjà d'un f o r t appui soc io logique mais , a l o r s , la v é r i f i c a t i o n q u ' e l l e s o f f r e n t e s t 

perçue comme super f lue ; s o i t ce p r o j e t n ' e s t n o u r r i que par un ind iv idu ou un grou­

pe m i n o r i t a i r e ma i s , a l o r s , l eur con t rô l e ne p a r v i e n t n i à s ' o r g a n i s e r , n i à se f a i ­

re prendre en charge ; en d é f i n i t i v e , ou l ' a c c o r d sur le régime des f i n a l i t é s le rend 

i n u t i l e , ou le désaccord le rend imposs ib le . De ce f a i t , e l l e s sont moins a f f e c t é e s 
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nar les difficultés qu'énrouvereit l'implication de leurs résultats 

aue T)PT celles qu'elles ont à se dénloyer; le problème qui se nose 

à elles est moins de leurs effets que de leur essor ; plus que leur 

faible emprise, qui en sunnoserpit le développement antérieur, c'est 

leur incertitude, c'est-à-dire 1'insuffisance du souhait de les con­

duire, qui est significatif (lio)". Partageant cette idée, M. DEBESSE 

(lll). a eonrltit .̂ rc-pr- .M. COOMBS (ll2), à la crise de l'éducation et 

s'inquiète de l'avenir des sciences de l'éducation ainsi que de la 

recherche nédn^ogique. S'il en est ainsi, c'est-à-dire "crises de la 

société, crises de l'enseignement (ll3)" faudrait-il chercher un nrojet 

éducatif impliquant une finalité dominante, à laquelle non seulement 

"le règlement des -problèmes Particuliers" mais aussi "l'orientation 

mime de la recherche sont subordonnés" et qui constitue "le naramètre 

décisif de l'éducation" ? C'est la question que se nose Juy AVANZINI 

(II4) et, 4 laquelle, anrès une analyse bien détaillée et concrète 

de l'état actuel en France, il a dû rénondre négativement : "sans 

doute n'p-t-on jamais mieux que maintenant nerçu les finalités sont 

à la fois indispensables et introuvables". 

En conséquence de la réflexion sur les difficultés humaines 

rencontrées par la recherche pédagogique, vu leur nombre, on est tenté 

d'être Dessimisce. Certes, elles sont assen nombreuses et suffisamment 

embarrassantes, mais que l'on ne s'y perde pas car, si nombreuses et 

inquiétantes soient-elles, elles ne sont pas toutes insurmontables. 

Le fait que l'éducation n'est plus sous-eetimée comme autrefois ne 

montre-t-il pas que celle-ci s'est vulgarisée, que le niveau d'ensei­

gnement général s'élève au fur et à mesure et que le nombre des ins­

truite s'augmente ? Est-ce une raison de joie ou de tristesse ? La 

mentalité empirique de la société, si -profonde soit-elle, ne s'est-elle 

r>as diminuée au profit de l'esprit scientifique dont tant de signes 

font preuves, tels que le développement des sciences et techniques, 

la division du travail, etc.. En ce qui concerne la formation, quoique 

n'étant nas encore parfaite, n'a-t-elle pas offert un nombre non né­

gligeable de spécialistes, dont la compétence s'affirme de plus en 

plus Dar des travaux et des publications abondantes. 

A-t-on donc raison de penser au développement, de la recher­

che ? La description institutionnelle (voir chapitre cinq) semble 

l'affirmer . Et plusieurs autres raisons 1'encouraient. Premièrement, 
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ce sont des rpisons internes à In recherche pédagogique. Connaissant 

encore beaucoup de difficultés venues de In mauvaise compréhension 

(115) qui, au fond, résulte de In richesse formidnble de l'éducation 

qui est son objet et de la contestation de ses méthodes (lié), la 

recherche pédagogique offre quand même plusieurs résultats d'ordre 

aussi théorique (ll7) que pratique (lis). Cela entraîne inso facto 

un développement irrésistible. Deuxièmement, ce sont des raisons exter­

nes. Réalisée peu ou prou en France, entreprise d'une manière massive 

et efficace à l'étranger, surtout aux Etats-Unis (ll9) et dans les 

pays francophones voisins (l20): la Belgique (l2l) et la Suisse (l22), 

elle a retenu l'attention -plus ou moins grande des pédagogues français. 

Notre étude sur "l'intétêt pour les réalisations.étrangères dans la 

littérature pédagogique française de 1965 à 1975 (123)" -n montré net­

tement l'influence étrangère -dans:la littérature française et, par 

conséquent, dans la recherche pédagogique française. Troisièmement, 

ce sont des rpisons éducatives. Dans une période où tant de questions 

éducatives se posent, notamment celles qui concernent "l'échec scolaire 

(l24), "l'inégalité des chances '(l25)"i "l'enseignement programmé 

à l'école (l26)" et "l'enseignement assisté par ordinateur .(127)", 

"évaluation continue et examens (l28)", et où les mentalités évoluent 

de plus en plus vers les méthodes scientifiques, acceptées facilement 

ou difficilement, la recherche pédagogique se présente comme la mei­

lleure démarche pour résoudre des difficultés éducatives. Quatrième­

ment, ce sont des raisons économico-sociales. Après la guerre, la 

construction du pays est l'oeuvre numéru un à entreprendre, dans la­

quelle, de plus en plus, l'éducation est ressentie et considérée 

comme un facteur indispensable, sinon le plus efficace, pour construire 

non seulement une société prospère, riche, mais également juste, égale 

et fraternelle. 

Peut-on ainsi penser que la recherche pédagogique a ses 

chances ? On ne peut Pas répondre négativement mais seulement se de­

mander si, bénéficiant de telles chances, elle s'améliore et se déve­

loppe mieux dans les années qui suivent. Cette ouestion nous invite 

à étudier de plus près le troisième et dernière période. 
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mars 1965 ; p. 6. - voir également AVANZINI (Guy), l'attitude du corps enseignant 
face à la recherche inJles sciences de l'éducation pour l'ère nouvelle, 1/78 
janvier - mars 1978 ; p. 71 - 75. 

32. cf. ch. 5. 

33. LANDSHEERE (Gilbert de), la formation des enseignants demain, Paris : Casterman, 
1976 ; p. 253 - 265. 

34. AVANZINI (Guy), ibid, p. 66. 

35. AVHNZINI (Guy), introduction aux sciences de, l'éducation, o.c, p. 123. 

36. GUGLIELMI (Jean) le laboratoire de pédagogie, in : TSP, t.5., PARIS : PUF ; 1974 ; 
p. 362. 

37. SIMON (Jean), la pédagogie expérimentale, Toulouse : Privât ; 1972 ; p. 119. 

38. ibid. p. 119 - 120. 

39. GUYOT (Yves) , PUJADE-RENAUD (Claude, ZIMMERMANN ( D a n i e l ) , l a recherche en éduca­
t i o n , o . c , p . 99 . 

40. SCHORB ( A . ) , o . c , p . 8 5 - 87. 

sciences.de


41. GUYOT (Yves), PUJADE-RENAUD (Claude), ZIMMERMANN (Daniel), o.c, p. 99 - voir 
également GUYOT (Yves), les enseignants et la recherche, jji : l'éducation, n. 184, 
4 octobre 1973 ; p. 12 - 13. 

42. voir n. ch. I 

43. voir n. I ch. I 

44. voir n. 20 ch. I 

45. voir BUYSE (R.), o.c, p. . MIALARET (G.), TSP, I, p. 135 - 137, LEON (A.), 
les sources de -la pédagogie expérimentale, In : 1'.école et la nation, n. 181, 
septembre 1969 ; p. 44 - 45. 

46. LALLEZ, recherche et formation des maîtres, in : Perspectives de l'éducation, 
' Vol. I, n.I, 1970 ; p. 12. 

47. AVANZINI, o.c., p. 123. 

48. AVANZINI (G.), introduction aux sciences'de l'éducation, o.c, p. 33. 

49. GUY (André), o.c, p. 6. 

50. ibid. 

51.' AVANZINI (Go), introduction aux sciences de l'éducation, o.c, p. 32 -33, voir 
également notre chapitre 7. 

52. AVANZINI, ibid. voir également CLARK (To-N.), prophets and patrons ; the french 
university and the émergence of social sciences,Cambridge (Man); Harvard 
University Press, 1973 ; p. 282. 

53. CHILOTTI (Pierre), pédagogie et recherche ̂ n : les amis de sèvres, n. 2, 1967 ; 
p. 5. 
Au sujet de la formation professionnelle des enseignants, voir également : Docu­
mentation et information pédagogiques : Bull, du, BIE n. 194, 175, 69 p. ; 
DEBESSE (M.), et MIALARET (G.), traité des sciences pédagogiques., t. 7 : fonction 
de formation des enseignants, PARIS : PUF, 1978 ; 454 p. j OCDE ; Etude sur les 
enseignants ; France et Irlande, 1969 ; 450 - 43 p. 

54. HENRIQUEZ (Sarella), les attitudes des enseignants français à l'égard de la for­
mation et du perfectionnement professionnels in : Revue française de pédagogie, 
n. 43, avril - mai - juin - 1978 ; p. 64 - 73. 

55. MIALARET (G.), la formation des enseignants, Paris, PUF, 1977 ; p. 3. 

56. GUY ( André), o.c, p. 6. 

57. MIALARET (G), o.c, p. 125. 

58. HENRIQUEZ (Sarella), o.c, p. 72. 

59. GUY (André), o.c, p. 6. 

60. OCDE, o.c, p. 342. 

61. ibid. p. 342. 

62. ibid. p. 338. 



i b i d . p . 338 - 339. 

PIAGET ( J . ) , psychologie e t pédagogie, P a r i s : De noël : 1969, 270 p . 

MOLL (Suzanne), l e s t a t u t s o c i a l des ense ignan t s , _in : TSP, t . 7, p . 51 - 73 . 

DEBESSE (M.), une fonct ion remise en ques t ion , in TSP, t . 7, p . 23 - 26 

Bu l l . de l ' I n s t i t u t de l 'Unesco à Hambourg, j a n v i e r 1969 ; 

AVANZINI ( G , ) , immobilisme e t novat ion dans l ' é d u c a t i o n s c o l a i r e , o . c , p . 87 - 8 8 . 

BUYSE ( R . ) , o . c , p . 

ROLLER (S.), l'aspect institutionnalisé de la recherche en Europe in : les scien­
ces de l'éducation pour l'ère nouvelle, n. 3-4, juillet - décembre 1968 ; p. 71. 

PROST (Antoine), les attentes de jeunes enseignants au début de leur formation 
in : Revue de pédagogie française, n."24, 1973 ; p. 17. 

MIALARET (G.), la recherche scientifique et la pratique pédagogique, o.c, p. 11 -12. 

AVANZINI (G.), Introduction aux science's de l'éducation, o.c, p. 12. 

Ibid. 

AVANZINI (G.), l'attitude du corps enseignant face à la recherche, o.c., p. 75 - 79. 

voir les notes 20, 21, 22, 23, 24. 

voir ch. 4. 
BINET (Alfred) 

voir/~"La Fa t igue i n t e l l e c t u e l l e " P a r i s : SCHLEICHER, 1898 ; 

vo i r n . 3 . 

vo i r n . 64. 

DEBESSE (M.) , Défi- aux sc iences de l ' é d u c a t i o n , o . c . 

v o i r n0 11 

LEGRAND (L.), des chercheurs et des hommes, ̂ n : l'Education, n. 184, 4 oct. 1973 ; 
p. 6. 

Ibid. 

voir notamment AVANZINI (G.), "travaux et problèmes d'un laboratoire de pédagogie 
expérimentale" in : Bulletin de psychologie, n. 257, XX, n. spécial 1967 ; p. 648-
653, et:l'attitude du corps enseignant ace à la recherche, o.c. 

AVANZINI, Alfred BINET et là pédagogie scientifique, o.c, voir surtout la con­
clusion, p. 227 - 230. 

AVANZINI (G.), Immobilisme et novation dans l'éducation scolaire, o.c, po 79 - 89. 

AVANZINI (G.), introduction aux sciences de l'éducation, o.c, p. 122. 

Ch. 2. 

BENDA (JUlien), ̂ n : Nouvelles littéraires, 9 janvier 1932 ; 

Bull.de


91. LE BRAS .{Gabriel), psychologie de la France, in : Revue de la psychologie des 
peuples, 1er trimestre 1952 ; 

92. DUGAS (Louis), Problème de l'éducation, cité par R. BUYSE, o.c. p. 66 - 69. 

93. AVANZINI (G.), Immobilisme et novation dans l'éducation scolaire, o.c. 

94. Ibid., p. 39 - 116. 

95. Ibid., p. 207 - 275. 

96. HASSENFORDER (J.), l'innovation dans l'enseignement, o.c, p. 119 - 131. 

97. LEGRAND (L.), des chercheurs et des hommes, o.c., p.8. 

98. HASSENFORDER (J.), ibid., p. 119 - 127. 

99. GUYOT (Yves), PUJADE-RENAUD (Claude, ZIMMERMANN (Daniel), o.c, p. 87 -89. 

100. AVANZINI (G.), introduction aux sciences de l'éducation, o.c., p. 124. 

101. . Ibid. voir également GUYOT, PUJADE-RENAUD, ZIMMERMANN, o„c, p. 29. 

102. AVANZINI (G.), Ibid. 

103. PROST (A.), Histoire de 1?enseignement en France de 1800 à 1967 ; Paris : Colin 
196S ; p. 43. 

104. REUCHLIN (M.), l'orientation scolaire et professionnelle et l'évolution sociale 
in : B.I.N.OéP., n. 5, novembre - décembre 1968 ; p. 291 - 308. 

105. LEGRAND (L.), des chercheurs et des hommes, o.c. 

106. Ibid., p0 6 

107. AVANZINI, Ibid, p. 45 ; 124 - 126. 

108. ROLLER (S.), politique de la recherche et politique de l'éducation j£ : les 
sciences de l'éducation pour l'ère nouvelle, n. I, janvier - mars 1978 ; p. 9 -

109. AVANZINI, Ibid., p. 128 - 135. Voir également AVANZINI (Guy), la pédagogie au 
20e siècle, Toulouse : Privât ; 1975 ; p. 349 - 353. 

110. Ibid., p. 132. 

111. DEBESSE (M.), Défi aux sciences de l'éducation, o.c. 

112. COOMBS (Ph.), la crise mondiale de l'éducation, Paris : PUF, 1968 ; 319 p. 

113. IJAMBERT-JAMATI (Viviane), Crises de la société, crises de l'enseignement, 
PARIS : PUF, 1970 ; 400 p. 

114. AVANZINI (G.), la pédagogie au 20e siècle, o.c, p. 355 - 369. 

115. voir Ch. 4. 

116. voir Ch. 4. 

117. voir Ch. 7. 



118. voir Ch. 7. 

119. voir EBEL (Robert L.), NDLL. (Victor H.), BAUER (Roger M.), ed - Encyclopédia of 
educational research. A project o£ the American educational research association 
4e ed. London : the Macmillan Company, Collier - Mac Millan limited, 1969 ; 
1522 p. 

120. voir les publications du Conseil de l'Europe, notamment les enquêtes réalisées en 
1968 et 1973 ; publiées sous les titres : Recherche en matière de l'éducation, 
enquête européenne 1968, vol II et Recherche en matière de l'éducation, enquête 
européenne 1973 ; 

121. Parmi les pays francophones européens, il semble que la Belgique soit le 
premier pays à être conscient de l'importance de la R.P.. Dans l'enquête européen­
ne en matière d'éducation réalisée en 1968, par le Conseil de l'Europe, hormis 
des sections éducation appartenant à ces instituts dont les principales activités 
sont dirigés vers d'autres domaines que celui de l'éducation, et hormis les ins­
tituts n'ayant mentionné qu'un nombre restreint de projet, sont retenus les huit 
instituts parmi lesquels le plus ancien est incontestablement rattaché à la acui­
té de philosophie et lettres, l'Institut de philosophie et des sciences de l'é­
ducation de l'Université de Louvain , dérivé de l'Ecole de pédagogie et de psy­
chologie appliquée à l'éducation, fondée en 1923 par Mgr LADEUSE , Recteur Magni­
fique "de l'Université de Louvain- et MM. les professeurs MICHOTTE, FEAUVILLE 
et BUYSE ; et au laboratoire de pédagogie expérimentale fondé en 1938 par M. le 
professeur R. BUYSE. Actuellement, présida par M. THINES Georges, l'institut 
comprend des centres de recherches suivants : 

1. Centre de psychologie religieuse 

2. Centre de psychologie expérimentale et comparée 

3. Centre de recherche psychodiagnostique et de consultations psychologiques 

4. Laboratoire de psychologie génétique 

5. Laboratoire de psychophysiologie 

6. Laboratoire de psychologie expérimentale, générale et sociale 

70 Laboratoire de psychologie industrielle et de psychopathologie profession 
ne lie 

8. Laboratoire de psychologie générale 

9. Laboratoire de pédagogie expérimentale, dirigée actuellement par M. Gille 
ARTHUR 

10. Laboratoire de psychométrie et de psychologie appliquée à l'éducation 

11. Séminaire de psychologie différentielle 

12. Centre de recherches psychopathologiques 

13. Centre de recherches pour enfants spécialement handicapés. 
Comme la dénomination s'explique, l'institut-se compose de 2 sections : celle de 
psychologie et celle des sciences de l'éducation. Cette dernière comprend 3 sous-
sections : enseignement - orientation scolaire et orthopédagogie avec les prin­
cipaux secteurs de recherche suivants : La didactique, la psychppédagogie, 1'or­
thopédagogie, l'organisation scolaire, les échelles objectives et les statuts 
scolaires, les promoteurs de la pédagogie expérimentale, la méthode expérimentale 
en pédagogie, histoire de l'éducation, et philosophie de l'éducation. 



A la suite de cet institut les autres de même genre ont été crées qui sont classéf 
chronologiquement comme suivant : 

1. Institut Supérieur de sciences psychologiques et pédagogiques, fondé en 1927, 
rattaché à la Faculté de philosophie et des lettres de l'Université de Gand, compre­
nant 4 sections : pédagogie, ortho-pédagogie, psychologie génétique, psychologie 
industrielle, l'institut est le lieu où travaillent MM. les professeurs : VERBIST, 
W. DE GOSIER, A. DE BLOCK... 

2. Institut Supérieur de Pédagogie, fondé en 1940 par l'initiative des professeurs 
de l'école normale provinciale de Morlanwetz en vue de soustraire les jeunes ensei­
gnants à l'isolement et à l'influence de la propagande hitlérienne. Les premiers 
travaux de recherche ont été associés aux séminaires de pédagogie expérimentale et 
de psychologie de l'enfant, actuellement l'institut comprend : 
a) un centre de recherche pédagogique au Hainaut, formé depuis 1965 sous forme d'une 
association sans but lucratif dont les principaux secteurs d'activités en 1968 sont 
axés sur : 1. élaboration de tests et documents étalonnés utilisables dans les clas­
ses 2. depuis 1961, analyse des travaux de fin d'école primaire pour la partie fran­
çaise du pays (15 à 20.000 travaux) à la demande de l'inspection et de la direction 
générale de l'Enseignement primaire ; b) un service de recherches de Mons, placé 
depuis 1968 sous la Direction du professeur de pédagogie scientifique. Bien sûr 
l'institut entreprend des enseignements de pédagogie au niveau de la licence aussi 
bien qu'à, celui du doctorat. Il est dirigé par .M. le professeur HOïYAT Fernand. 

• 3. AFDELING PEDAGOGISCHE WETENSCHAPPEN (Département de Sciences pédagogiques de la 
faculté dé psychologie et des sciences pédagogiques de l'Universiteit fondé en 1941, 
est dérivé d'in institut bilingue français-néerlandais, créé en 1923 sur l'initiati­
ve du professeur A. Michotte VAN DEN BERCK, affilié à la faculté de psychologie et 
de sciences pédagogiques de l'Université "Katholieke Universiteit te Leuven à Louvain". 
Il est dirigé par M. le professeur V. D'ESPALIER, hormis la Bibliothèque et les servi­
ces de Documentation des sciences pédagogiques, le département comprend les sections 
suivantes : pédagogie fondamentale, Histoire de la pédagogie, pédagogie comparée, 
enseignement primaire, enseignement secondaire, centre de recherche psychopédagogique 
et didactique, orthopédagogie et pédagogie sociale. 

4. Institut de psychologie et des sciences de l'éducation de l'Université de Liège, 
fondé en 1962 par le Conseil d'Administration de l'Université de Liège sur proposi 
tlon du Conseil de l'ancien institut de pédagogie (dirigé par MM, les professeurs : 
A. CLAUSSE et G. DE LANDSHEERE) se compose de 2 sections : "psychologie" et "sciences 
de l'éducation" il axe ses recherches sur les principaux secteurs suivants : psycholo­
gie, histoire et philosophie de l'éducation, pédagogie expérimentale, méthodologie. 

A part ces instituts ci-dessus mentionnés qui occupent en même temps la recherche 
et l'enseignement, aussi existent-ils en Belgique des organismes de recherche pure 
dont l'intérêt tend, soit vers les responsables de la politique éducative, soit les 
sujets de l'éducation. Dans la même enquête 3 organismes sont recensés : 

1. La commission consultative Universitaire de pédagogie créée sur la proposition 
du Ministre de l'Education en 1947 en vue de traiter en commission et examiner du p 
point de vue de l'expérementateur les problèmes concernant l'enseignement et l'éduca­
tion, soumis par le Ministère de l'Education Nationale. La commission est composée 
de 4 membres només à titré personnel sur proposition du Conseil Académique de chaque 
Université, et 2 secrétaires. En 1968 les membres sont les suivants : 

- R. BUYSE, membre et président (Université de Louvain) ; 
- E. NATALIS, membre et président (Université de Liège) ; 
- W. DE COSTER, membre et président (Université de Gand) ; 
- A. VAN WAEGENBERGHE, (membre et président (Université de Bruxelles, décédé en 1968 ; 
n'est pas encore remplacé). 



Secrétariat permanent : R. VAN WAEGENBERGHE (régime francophone) 
Madame J. BENIJTS HEEMAN (régime néerlandophone) 

les principaux secteurs d'activités en matière de recherche : 
- enseignement p r ima i re ; 
- cha rn i è re : enseignement p r ima i re - enseignement secondaire (âge 12 ans) 

2 . Bureau pour l ' i n f o r m a t i o n e t l ' o r i e n t a t i o n des é t u d i a n t s . 
fondé en 1951 par l e p ro fesseur J . NUTTIN de la f a c u l t é de sc iences psychologiques 
e t pédagogiques, le bureau dépend directement de l ' U n i v e r s i t é Cathol ique de Louvain 
( n é e r l a n d a i s ) e t comprend 3 s e c t i o n s : 
d ' i n fo rma t ion - d ' o r i e n t a t i o n e t de r eche rche . 

3 . Centre d ' é tude des problèmes sociaux e t p ro f e s s ionne l s de la technique. 
créé en 1956 e t commence à fonct ionner en 195 7, le cen t r e a é t é fondé à l ' i n i t i a t i v e 
à un groupe de h a u t s f o n c t i o n n a i r e s , de chefs d ' e n t r e p r i s e e t de s y n d i c a l i s t e s dont 
l e s mo t iva t i ons se groupent en : 
- la p r i s e de conscience de l ' impor tance du personnel s c i e n t i f i q u e e t technique 
q u a l i f i é dans l e s processus du développement socio-économique ; 

- la n é c e s s i t é d ' a d a p t e r l ' a p p a r e i l d 'enseignement e t de formation aux beso ins qua­
l i t a t i f s ! e t q u a n t i t a t i f s d 'une économie en p l e i n e évo lu t ion ; * 

- la volonté d ' a b o u t i r à une programmation de l 'enseignement e t de l ' emplo i ; 

- le d é s i r de mieux o r i e n t e r l e s jeunes dans le choix des é tudes e t dans la recherche 
d 'un emploi . 

Ayant ses locaux à l ' i n s t i t u t de soc io log ie de l ' U n i v e r s i t é l i b r e de Bruxe l l e s , le 
c e n t r e e s t indépendant de l ' U n i v e r s i t é e t p r é s idé par M. le p ro fesseur Arthur DOUCY. 

2. Annimée p r inc ipa lement par MM. l e s p ro fes seur s CLAPAREDE, BOVET, PIAGET, DOTTRENS, 
ROLLER, la recherche pédagogique en Suisse e s t assez a c t i v e avec la c r é a t i o n mul­
t i p l i é e des organismes su ivan ts : 

1 9 l 2 : CLAPEREDE e t BOVET c r é è r e n t un i n s t i t u t à t i t r e p r ivé : I n s t i t u t J . J . 
Rousseau avec l e s o u s - t i t r e : I n s t i t u t des sc iences de l ' é d u c a t i o n . 

1920 : Une cha i r e e x t r a o r d i n a i r e de pédagogie expér imentale a é té c réée à la f a c u l ­
t é des l e t t r e s e t conf iée à P . BOVET, occupée e n s u i t e par R. DOTTRENS. Ce t t e , c h a i ­
re e s t d i sparue de la f a c u l t é des l e t t r e s en 1952 pour r é a p p a r a î t r e en 1958 avec 
S. ROLLER. 

1920 : En c e t t e même année, le Bureau d 'Archives e t de Recherches pédagogiques e s t 
ouver t par le Département de l ' I n s t r u c t i o n publ ique de Genève. 

192 7 : l ' é c o l e expér imentale e t d ' a p p l i c a t i o n au Mail e s t c réée pa r R. DOTTRENS. 

1948 : Rat taché à l a f a c u l t é des l e t t r e s dès 1929, l ' I n s t i t u t des sc iences de l ' é ­
duca t ion dev ien t un i n s t i t u t i n t e r f a c u l t é , pa t roné par l e s f acu l t é s des s c i e n c e s , 
des l e t t r e s , de médecine e t des sc iences économiques e t s o c i a l e s , pour ê t r e promu 
au rang d ' é c o l e en 1968 e t changer le nom de l 'Eco le de psychologie e t des sc iences 
de l ' é d u c a t i o n en 1970. 

. 1948 : En c e t t e même année, un l a b o r a t o i r e de pédagogie expér imentale e s t c réé par 
R. DOTTRENS, 

1958 : Le Serv ice de la recherche pédagogique du Département de l ' i n s t r u c t i o n 
publ ique du Canton de Genève e s t c r é é . 

1968 : Es t c réé au Canton de Tess in , l ' U f f i c i o studu e r i c e r c h e . 

1972 : Es t inauguré à Neuchatel l ' I n s t i t u t Romand de recherches e t de documenta­
t i o n pédagogiques . 
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