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QUATRIEME FPARTIE

TROISIEME PERIODE

DE LA RECHERCHE PEDAGOGIQUE EN FRANCE : -

- LA STRUCTURATION



En décrivent l'évolution de la recherche Dédagogiqﬁe en Frsnce,
nous avones vu comment elle est née; nous svone sussi constepté com-
bien de trevaux elle = effectués, signplé la création multinliée de
ses orgenismes et réfléchi sur les obstacles rencontrés d'ordre sci-
entifigue autant_qu‘humain. Cela nous méne inévitsblement A une ques-
tion tréa immrtante : la recherche pédsgogique am=-t-elle une structure:
srtisfaisante ? Qﬁblle{est—élie ?- Bt commerit s'est-elle formée 7 La
fpcilite-t-elle-ou-ln gBne-t-elle 7 Et dens quelle mesure 7 A cette
série de questions, nous essayerons de rénondre nar un douvle regerd:
" deserintif, sur le structure de la recherche nédrgogique et ses mo-
dalités: réflexif, sur les svenitages et les obstacles dé cette

structure.



CHAPITRE  VII

LES MODALITES DE LA STRUCTURE DE LA RECHERCHE PEDAGOGIQUE

Il eat évident que, dés le début y les rechercheé ont foujours
6té rémlisées desns un cedre institutionnel et, de ce fait, ont im-
rligué une  structure. Mais, en le montrant (voir chanitre 5), nous
svons remarqué que vnlusieurs ont été rémlisées mar des organismes
dont_el;e n'éteit paé 1ls vocetion; elles n'‘ont &té ni coordonnées,
ni rénarties d'une meniére raisonnable; ce qui veut dire que 1la
strueture &terit tellement rudimentaire et floue que l'on ne neut
vraiment en marler. En rémlité, elle ne dompdrte nag seulement l'ps-
_nect institutionnel meis supvose également d'rutres msvects. Elle ne
ge révéle pas exclusivement dens lp réalisation de recherches, meis
imnlique égnlement une théorisation et une annlication et, en outre,
ls formntion des chercheure et la diffusion des résultats. En ce
" gens, on ne Wmeut pas dire qutelle ait été& structurés avent 1967.
Pourfant, lé structuration ntest pes une ection grstuite, brute ou
immrovisée; elle est, su contraire, une action nréparée qui se forme
vetit 2 metit. Il est donc intéressant d'étudier les modelités per
lesquelles la recherche pédagogique s'est structurée._En tant que
recherche,.elle imnligue des démarches scientifiqueg;_en tant gque
nédpgogique, ellé sunpose de norter sur 1'éducation et en tent que
recherche nédegogique, elle exige un substrat sdministratif. Tout
ceia conastitue un ensemble de "modelitée institutionnelles"™, sans
1§squelles elie ne meut 8tre reconnue ni, s fortiori, strcturée. Ce

sont ces modalitée que nous allons meintenant étudier successive-

ment.



A - LES MGDALITES SCIENTIFIQUES

S'agisepnt des modalités scientifiques, on observe l'inter-
vention de deux fagons : le justificetion théorigue de la systé-
metisetion méthodologique de l» recherche nédagogique, d'une nart,
“et, de l'autre, Te formation des sciences de 1l'é&ducation. Ce deuxi-
 éme frocteur, étsnt le noint culminent de sa structuration, mérite
d'8tre traité d'une meaniére nlus comnléte que le nremier qui r» &té

étudié d'une certaine msnidre runarevant,

I - La justification théorique et la systématisation méthodologique

Parmi les oeuvres de premiers auteurs traitant.de la recherche pédago=

gique, aprés Alfred BINET, un certain nombre méritent d'@tre mis en va-

leur : ainsi, le travail de CLAPAREDE " Psychologie de l'enfant et pédago-

gie exgérimentélé ", publié en 1911j;celui de DURKHEIM,"Education et socio-

logie", publié en 1922; celui de SIKON, "Pédagogie expérimentale", publiéd
‘en 1924; celuide DECROLY et BUYSE, "Introduction & la pédagopie quantita-
tive”, publié en.1929;.ce1ui de BUYSE "I'expérimentation en pédagogie™,

publié en 1935; ou encore celui de DOTTRENS, "Qu'est-ce que la pédagogie

expérimentale 2", publié en 1945.

a) - Ces ouvrages ont tous un point commun,consistant & valider la
péd gogigue .
méthode expérimentale anpliguée & 1la recherche?. Mais-un seul se
distingue par la richesse de sa justification et par sa systématisation

claire. C'est ecelui de R. BUYSE : "L'Expérimentation en pédagogie’ (1).

Telle est l'opinion de plusieurs critiques pertiﬁentes,que toute lecture
attentive confirme. Abstraction faite des oceuvres récentes réalisées pay
des professeurs compétents (2) qui bénéficient, de prés ou de loin, de 1°
oeuvre de R. BUYSE, nous &tudierons 4 on ¢ la justification thé-
orique et la systématisation méthodologique de la recherche pédagogiqué

en analysant cette oeuvre.

"Construit de larges emprunts faits a4 l'oeuvre si essentielle de BINET" (3),

"écrit sous le signe d'Alfred BINET" (4), l'ouvrage "l'expérimentation en

pédagopie™ est composé de trois livres. Le premier élabore une base,'de
nature plutdt théorique et d'allure parfois polémiqueﬂ dont tout lteffort

est de-mettre en relief l'existence autonome d'une pédagdgie technique.



Le deuxiéme “précise les données d'une méthodologie de la recherche mise
résolument au service de la pédagogie". Le troisiéme vise & "établir un
choix de travaux suffisamment démonstratif de divers procédés que nous
avions d'abord étudiés théoriquement (4)", C'est surtout dans les deux
premiers livres que se manifeste 1l'esprit perspicace et pénétrant de

R. BUYSE comme un fhéoricien magisiral-de 1. recherche pédagogique. On y
trouve -tout d'abbrd sed accords avec BINET sur les grandes lignes de la
méthode expérimentale appliquée & la recherche pédagogique concernant
les principes, les régles pratiques et les conditions nécessaires (6).
Mais ce que l'on neut constater de nius she- R, BUYSE R é'est:qu'
il synthétise les données réelles et historiques de la recherche pédago-
gique en vue d'en systématiser le sens et les methodes et d'en 1ust1fler

1'existence legltlne et ‘fertile de maniére nragmathue.

b} - Pour la systématisation de la recherche pédagogique, partant

d'une analyse, il y arrive en passant par un regard historiqué et synthé-

tique.

Tout d'abord, d'une maniére analytique, il précise le contenu de la didace
tique,qui est l'objet de la R.P. (ch.I), en analysant les secteurs prin-

cipaux de la pédagogie {c¢h.II) et les sources principales d'une méthodolo=
gie pédagogigue (ch,IIi},

De 1a, il invite le 1lecteur &4 une vue historique; en regar=-

dant les grands courants de la méthodologie pédagogique (ch.IV) qui, & son
époque, se divisent en trois groupes : la pédagogie empirique, la pédago-

gie nouvelle et la pédagogie expérimentale,

Ces analyses faites, reste a clarifier les perspectives.d'une recherche
pédagogique expérimentale. Pour y arriver, il donne une vue synthétiqug en
distinguant la didactique (méthodologie-pédagogique).expérimentale d'évec
la psychologie expérimentale et d'avec la pédagogie expérimentale (ch.V);
en conerétisant les conditions de l'expérimentation pédagogique par une
analyse d'un caé typique, empruntée a BINET : la guestion du'surmenage,

en vue d'une conclusion de 1'espr1t expérimental au service de la pedagogze
technlque (ch.VI); en relevant les obstacles 4 la constitution d'une didac-
tique expérimentale lesquels peuvent €tre intrinséques, provenant de
ltexpérimentation pédagogique elle-mé@me, de l'insuffisance des recherches,
du-manqﬁe-de cohésion des données; s0it extrins&ques, wvrovenant |
des parents, de l'administration et des mattres.(l'esprit primaire) ch.VII);

et enfin, en précisant l'essentiel de l'esprit scientifique en pédagogie



avec ses qualités exigées, sa méthode expérimentale et ses manifestations
contemporaines (ch.IX).

Ainsi, " 'importance du r8le que l'expérimentation bien comprise doit
jouer dans la constitution d'une pédagogie scientifique(7) " étant justi=
fiée, il en arrive & la systématisation. Neuf chapitres sont consacrés

d cette étude. Afin d'exposer de fagon authentique ce qu'é d'original cet-
te systématisation, nous nous permettons de recopier, telle quelle, la

table des matiéres de ce deuxiéme livre (8)

Méthodologie de la reéherche_pédagpg;qge

Ch, 1 les principaux pro¢édés de la recherche ' - pe 142

Te 1a notion de "recherche" et ses divers types 142

2 le procédé historique o 148

3.  le procédé génétique . . - e T e 150

i, le procédé statistique _ . 150

5. le procédé expérimental - 152

6. le prucédé analytique : ' 155

Chs 2 Etude spéciale du Procédeée expérimental 157
a. description des procédures : cas unique - 157

) cas multiple 160

' cas cyclique _ 164

b. critéres pour la sélection d'une procédure 166

Ch. 3 Choix des sujets 174
a. cas unlque . 175

b. groupes equl?alents : ‘ 177

Ch. % Contr8le des conditions exper1menta1es 187
1. les maftres 188

2. 1'organisation sceolaire 190

3, -les conditions methodolog1ques extra-scola1res 192

Che 5 Les instruments de mesure de la psychotechnique scolaire 193
1. - les échelles de production scolaire 194

2 les tests - 200

a. notion du test _ ' 201

b. sortes de tests scolaires 204

¢. caractéristiques d'un bon test 206

1. psychopédagogiques 207

2. statistiques ' 209

a., standardisation 210

b. étalonnage o , 211

3. les épreuves objectives ) 216

a. notion et classification ' 216

b. €laboration . : 220

Ch. 6 . Les diverses sortes d'erreurs 224
Aae. classification générale 225

b. les erreurs de mensuration 229

1. causes d'erreurs constantes 231

2. causes d'erreurs variables 235



Ch. 7 L'utilisation de la mesure et le calcul des résultats 238

1. l'organisation des données 238

2. 1'élaboration statistique 241

Ch, 8 L'interprétation des données statistiques 2k6
1. la déviation type (signes) 247

2. l'erreur probable (epsilon) . . 250

3. le coefficient de corrélation 255

a, la notion de corrélation 255

b. 1la mesure de corrélation : 257

c. l'interprétation des coefficients de correlatlon 263

by, ia valeur probante dtune différence 269

5. le coefficient expérimental ' ‘ 271

Ch. 9 T&a wvaleur de la connaissance"approchée" 275

On remarquera-qﬁe cette table des matieres monire clairement 1l'esprit
synthétique de R. BUYSE en-vue de synthetlser la méthode expérimentale de
la recherche pédagogique (1ntrodu1te par- A, BINET).

¢) - En ce qui concerne la justification théorique que R. BUYSE
a mise en lumicre en faveur -de la recherche pédagogique, et pour en résu~
mer les polnts essentiels, nous n'avons qu'a relire la phrase de R. BUYSE
lui-m&me que PLANCHARD (9) a relevée :
"Elle (la R.P.) est paidologigue quant & son fondement (peut 8tre pédo-

scolaire serait-il plus précis), technique quant 2 son objet (elle ne s'

occupe pas des problémes des fins), expérimentale ou positive gquant & ses

méthodes de travail et pragmatique ou pratique quant & sa finalité",

Parmi ces quatre points, c'est le dernier qui est le plus important. Car
clest la finalité qui précise non seulement L'attitude du chercheur, mais
aussi lobjectif de la recherche et mfme les méthodes employées, Ainsi,
dans l'ensemble, c'est la finalité pragmatique qui construit la base de
la recherche pédagogique. Comment réalise-t<elle cette finalité pragmatie
que ? -

Tout d'abord, dans son ensemble, elle précise une attitude empirique, par
laquelle le chercheur évite de tomber dans un perfectionnement stérilisant,
aspirant a une perfection idéale, pour se contenter d'une “"connaissance ap;
prochée (11) et pour accepter la possibilité dfune erreur (12), car "il
est bien certain que les mensurations psychopédagogiques sont sujettes a
des erreurs de ce genre et cela, d'une fagon heaucoup plus marduée, en
raison mé&me de la complexité, de 1l'instabilité des faits mesurés, du manque
d'objectivité de l'observateur et surtout de nos moyens de mesure : fests,

échelles ou épreuves objectives (13).



De ce fait, pour interpréter le prééent, scruter le passé ou interroger
Ltavenir {14), avec le moins possible d‘erreurs et la meilleure connais-
sance ennrochée, le chercheur en nédégogie doit dismoser d'une své-
cislisation qui imnlique non seulement un traveil 1imité (15), une
formation snécimslisée (16), mais m&me un recirutement convensble (17).
Cette smnécimligetion o été bien rémlisée 4 l'heure rctuelle, comme
M. PLANCHARD le note : "L= scienée nédagogique dont l'amnleur

ne cesse de croitre, comporte un grand nombre de secteurs. Chacun de ces
secteurs, en s'élargissant, réclame des subdivisions nouvelles, car il
arrive un moment ol un investigateur ne peut plus dominer efficacement les
donnéesrecueilliés. Des spécialisations tcuours plus poussées deviennent
in&ispensables._Et-le temps vient aussi, s'il n'est pas déja venu, ou le

- pédagogue professionnel_dévra,nécessaireteqt renoncer & étudier le problé-
me pédagogique dans ‘tous ses détails, mais se cantonnera dans la connais-
sance d'un petit nombre de questions qui suffisent a4 la tiche d'un homme

(18).

En étant résolument pragmatique (19), la recherche pédagogique vise en
“ménme temps a un but_tout-é-fait pratique, c'est-d-dire utilitaire, ce qui
le classe bien su reng des sciences anﬁliquées_(zo). Elle n'envise-
e nas deé fins trencendsntes, lointsines, meis des résultats nrati-
‘ques, immédiats, 3 efficience économique et socisle. En termes con-
crets, elle se nronose le rendement scolaire: "il ne s'agit nlus 4!
étudier 1'éléve -comme on a tant étudié l'enfant - pour le plaisir, trés
noble du reste, de le mieux connaltire, mais bien en vue de le mieux former,
de ltinstruire plus rapidement, plus aisément, plus sincérement (21).

Ce but, R. BUYSE 1l'a exprimé trés clairement dés 1929 dans son livre &écrit

en collaboration avec 0. DECROLY, "Introduction & la pédagogie gquantitative™
(22). Ainsi, la recherche pédagogique tend 3 "Taylorisér'1'instruction pour
valoriser 1l'éducation’ (23). C'est dans cette persﬁective que, avant lui,
"A. BINET, & la clairvoyance duquel peu de problémes pédagogiques ont
échappé, voulait aboutir 4 une "pédagogie de résultats" (24). Aussi, est-ce
dans ce sens qu'aprés lui, M, DEBESSE a wvoulu que la recherche pédagogique
aboutisse & la "pédagogie curative (25); et MM, MIALARET et LANDSHEERE
affirment que "la recherche pédagogique doit_avpir un aspect prospectif (26)
bans ce but, la R.P. doit tendre vers des objectifs concrets en répondant
aux questions “Quelle est la meilleure méthode pour enseigner telle bran-
che donnée ? Quel est le niveau moyen atteint par les &léves de méme lge,

dtun méme milieu ? Comment obtenir le rendement désirable avec le minimum



d'efforts et de temps 7 Quelle est la meilleure marche & suivre pour 1!
entratnement ? (27). M. DOTTRENS a bien interpré&té ces objectifs de la
R.P. présentés par R. BUYSE en les regroupant 4 deux : seuls le contr8le
du rendement scolaire et l'organisation rationnelle du travail constituent
les champs d'investigation de la pédagogie expérimentale considérée sous
son aspect scientifique " (28). Bref, elle ne s'occupe ni di probléme des
fins, ni du probléme des bases, mais simplement de celui des moyens" (29)

a4 savoir des problémes techniques de la pédagogie (30).

Pourtant, pour réaliser cet objectif, la R.P. doit s'appuyer. 'sur une
connaissance positive de 1'8tre en croissance et tout spécialement de
1técolier" (31). C'est pourquoi, "la pédagogie vraiment scientifique sera

pedologlque quant 4 son fondement" (32).

Pour gue tout celn soit réallsé la recherche nédngW1que doit em-
nloyer des méthodes exnérlmentales. Celles—01 sunnosent un esnrit

scientifique, des nrocedés et nrocédures svprovriés (Ch.l,2), des
techniques de choix des sujets et de contr8le des conditions exné-
rimentsles (Ch.3,4) et l'utilisation d‘instrpménts de mesgure et
d'internrétation (Ch.5,7,8). Bt, bien entendu, dans ls ligne géné-
rale du vregmatisme, elles ne nient nas_lp voseibilité d'erreurs;

au contrasire, elles reconnaissent 1ls veleur de la connaiasance

"anprochée" Ch.6,9).

Pour conclure sur 1la contribution de R. BUYSE & 1la. justificetion et
34 1p systémetisstion méthodologiques de le recherche pédegogigque,noua

‘soulignerons encore quelques noints relatifs A son oeuvre:

1. Blle est apparue & une énoque ol l'ovinion nublique n'éteit
guére favorable a l'existence d'une recherche pédagogique expérimentale.
Elle est donc considérée comme le deuxiéme manifeste de la pédagogie
expérimentalejaprés la "Fatigue intellectuelle™ de A. BINET (33).

2. Elle puise principalement ses sources dans célle de BINET ; cela
sans nier d'autres sources (341 parmi lesquelles les Américains jouent
un r8le important.

3. Elle vient surtout de sa carriére de professeur. Celps, il 1ta

affirmé clairement dans l'avant propos (35).

L. Elle influence beaucoup la recherche_pédagbgique : d'une part em France,

&4 cause du voisinage géographique, de la similitude culturelle, de



l'unité du langege; d'eutre part, su-deld de nos frontédre, du fait
des esctivités internstionelee de R.BUYSE et des structures eolides
.et systématiques du livre lui-méme. C'est nourquoi celui-ci est
_conaidéré comme le livre le nlus imnortsnt sur la recherche péde-
gogique mublié en lengue frangeise (36}, non seulement Jusquta =on
énoque mais mBme jusqu'a aujourdthui, Enfin, cette'justificntion

et systématissetion de 1la recherche bédngogique nous emménent inévi-
teblement 4 nous interroger sur leurs conséﬁuences en matiadre d'é-~

ducation : ™00 ve l'éducation {(37)".

II, La_formetion dees sciences _de_l'éducation

Réalisée mar les chercheurs, justifiée et systématisée nar les
théoriciens, le recherche nédrgogique évolue-t-elle vers 1» formstion
d'gne gcience qui s'enseigne ? En réalité, elle 2 sbouti A la forma-
tion -des sciences de l'éducation (38). Meis comment celle-ci slest-
elle faite 7 Certes, les sciences de l'éducation, étymolosiouement
narlent, sont fort simvwles % définir, nuiscu'elles ne sont rien d'agu-
tre que les sciences dont 1'pbjet est l'éducation. Une science est
définie ver s» méthode et son cbjet. Dans ce cas, c'est 1l'exoression
"les sciences" qui définit leurs méthodes et "1!'éducation" qui défi-
nit leur objet. Msis nourquoi le terme "l'éducation" est-il gu singu-
lier et "les sciences" au niuriel_? Autrement dit, s'il n'existe qu’
un seul objet, qui est l'éducetion, pourquei ne dit-on nas "la gecien-

ce" de 1'é&ducaetion gu lieu "des sciences" de l'édudation, cer c'est
l'objet qui détermine la science ? Répondre A cette question, c'est
égonlement rénondre 3 celle de leur forﬁption, aéna lagquelle la recher-
che mnédagogique, grice A l'effort de nombreux chercheurs, a joué un
r8le décisif dés le début, lorsqu’slle norfait éncore le nom:de
*pédogogie. BEn effet, su courg de leur formation, elles ont re#u
nlusieurs noms, dént la signification n'a pes toujours &té identique
(39) : la "nédagogie", lso "pédagogique”, la "ecience nédagogique",

la “scffnce de l'éducation“(40), les "sciences nédagorgiques™ et enfin,
lee "sciences de l'éducetion™. Pourtsnt, tous ces termes veuvent 8tre
cleasés en deux grounes utilisant les deux mots cléas: "nédagogie" et
"aciences de l'&ducetion". Pour voir donc comment ces dernidres se
sont formées, la meilleure fagon eémble 8tre de regarder comment

leur contenu a évolué devuis leur dénomination initiale de "wédegogie"



a) - La pédagogie

En se basant sur le critére méthodologique, M. R, BUYSE (41) a
montré une évolution en trois étages de la pédagogie, 4 savoir : la péda-
gogie empirique, la pédagogie nouvelle et la pédagogie expérimentale. Il
éerit : "la pédagogie, dans sa lente évolution, semble avoir franchi une
série d'étapes :'partie d'un empirisme titonnant et hasardeux, elle a été
vivifiée par les impulsions fécondes de l'esprit philosophique ou les
éclairs de génie des grands intuitifs; elle atteint de nos jours le stade
de la science véritable et prend rang dans la hiérarchie des disciplines
universitaires (42)." ‘
Apparemment claire et actuelle, cette classification ne nangue pas d'8tre
trompeuse. D'une rart, la conception de la science qu'il déyeloppe est

trop formellé. Il se propose de qualifier le second titre par 1l'épithéte
: Al :

"expériencée'"; dans quel sens interﬁréter ¢ce terme ? Par expérience wvécue ?
alors, c'est la pédagogie empirique. Expérience d'expérimentation ? ctest
la pédagogie expérimentale. Les pédagogues de ce type ont appliqué les
résultats des expérimentations biologiques, psychologiques, sociologiques
4 l'éducation : e st - ¢ e par cette application, dont les résultats
ont déja été contrdlés dans d'autres sciences, qu'ils ne sont pas scienti-
fiques ? A gquoi bon conirdler de nouveau ce qui est déja contr8lé par ail-
leurs ? Est=-ce que la médecine, en appliquant les résultats de la biologie,
cesse d'&tre scientifique % D'ailleurs, dans la concéption de la pédagogie
expérimentale qui considére 1'éducation comme une entreprise, il est plus
économique d'appliquer les résultats des expérimentations des autres scien-
ces. C'est pour cette raison que nous ne sommes pas d'accord avec M, BUYSE
pour éliminer la pédagogie nouvelle, ou selon son expression/"expériencée",
au sens péjoratif, de la pédagogie scientifigue. D'autant plus que'cette
partie de la pédagogie est également envahie aujourd'hui par les méthodes
de la pédagogie scientifique (43)" et "peu a peu la pédagogie expériencée
s'est infléchie vers la pédagogie expérimentale proprement dite™ (44},
Drautre part, cette classification ne donne pas place aux sutres conéeptions, par
exemple celle selon laquelle la pédagogie est une étude philosophique; ou
c¢elle de R. BUYSE lui-méme, selon dui, la pédagogie "parait &tre une des
branches les plus complexes du savoir humain... " on y distingue au moins
trois aspects principaux @ :

a) une justification métaphysique, b) une science scientifique, c¢) un c8té

pratique@s)ou bien encore la conception, voisine, de HUBERT qui congoit la



pédagogie "comme un édifice & plusieurs étages, l'un qui jouxte la science,
1'auntre la morale ou la philosophie pratique, le troisiéme les techniques
et le dernier, la création esthétique™. (46). '

En analysant ainsi la classification de BUYSE, nous laissons entrevoir
notre perspective proﬁre sur l'évolution de la signification de la pédago-
gie. Grosso modo, se succédent quatre positions différentes,qui'considérent
la pédagogie comme art de 1l'éducation, comme philosophie de 1l'éducation,
comme sc¢ience de l'éducation et comme un ensemble dtart, de philoso=-

phie et de science .

1. La pédagogie comme un art de 1téducation

En.mettant en lumiére le c8té du savoir_faire du sens_étymolo-
‘gique, la pédagogié'signifie'd*abofd un art ﬁfatiéuémet empirique de 1! |
éducation. G'esf ce que CELLERIER (47) a trés bien observé en écrivant i
"le ﬁdf pédagogie; s'aﬁpliquant indifféremment 4 la science et a l'art
pédagogique, préte & quelques confusionsy il a été réservé spécialement &

ce dernier”.

Etant un art, la pédagogie implique deS'connaissancesJMg; quelle sorte ces
connaissances soﬁt-elles ? Voild ce qu'il faut regarder. BUYSE les qualifie
d'empiriques : il écrit.“il y a d'abord, et c'est le plus grand nombre, les
empiriques pour qui, la pédagogie étant fonciérement un art, il n'y a que
le"don" gqui compte : 1e5'intﬁitions du pédagdgue-né}lle geste magisf;al,
tout est 1a (48)". Il s'ensuit qu'elles sont subjectives, traditionnelles,
dédaigneuses et r&utiniéres. Ecoutons la description du méme auteur
"faite de coutumes respectables, utilisant des procédés traditionmels, elle
éyolue tant soit peu, sous 1l'influence des doctrines psychologiques nouvel-
les : études sur l'attention, 1'intér&t, influence du sens musculaire, etc.
Son rouage essentiel, c'est ltimitation des bons maftres; sa forme évoluée,
c'est l'expérience professionnelle des praticiens ++e Mais ctest malheureu-
sement aussi, trop souvent, leur routine ... '

"Sa caractéristique, c'est un dédain tranquille pour toute théorie gui nt
est pas la simple formule de la pratique. On voit sans peine la confusion
systématique qu'on y fait entre "expérience"™ et "pratique" et l'on sait les
aberrations que cette conception améne dans la médecine des Diafoirus du
temps de Moliére.



Les praticiens de la pédagogie empirique se basent sur leurs soi-disant
réussites dans le réel,'sanS'chércher a atteindre les principes, ou bien,
ils acceptent 3 crédit des principes que les éducateurs, gqui avaient peut-
8tre du génie, ont formulés avec esprit, mais sans les vérifier par un

. recours 4 l'expérimentation contr8lée" (49), Gueiqu'il en soit, cette pé-
dagogie ainsi réalisée, insiste sur ltaction pfatique et sur ce point,

elle a rendu "de grands services", de grands résultats assez satisfaisants"

(50).

"Cette pédagogie, selon le méme autéur, est vécue dans la presque totalite
de nos écoles™ (51), et selon CLAUSSE, "est restée valable- pendant toute

la période historique antérieure a la grande révolution scientifique et
‘culturelle”, c’est-é—dire jusqu'a la fin du XIXéme sidcle (52).

Elle a eu ses grands partisans : CHARRIER et son ouvrage "pédagogie wvécue"
(53); GAY et son "irt 4'énseigner" (5%)....; LITTRE et sa_définition de la
pédagogie comme art (55)3 la SALLE (56) et son programme de la formation
pédagogique ..., et surtout, le cortége des enseignants de tout‘niveau,

dans "la presque totalité de nos écoles" (57).

2. La pédagogie comme une philosophie de 1'é&ducation

Toute proche de la signification précédente au point de wvue
chronologique, mais dans un sens tout-3-fait opposé, c'est celle par law
quelle la pédaQOgie'est comprise comme une philosophie de 1l'éducation.
Opposée, car cette définition ne met plus la pédagogie dans le domaine de
l'action, mais dans celui de la connaissance,

Elle entend des maniéres de concevoir 1l'éducation et donc consiste dans
une certaine maniére de réfléchir aux choses de 1'éducation (58).DURKHEIM
ltappelle "la théorie pratique™ (59).

On peut réfléchir sur 1'éducation en partant de points de vue différents :
littéraire, politique, historique ...;ainsi P. LAPIE a bien observé :
"les théories pédagogiques étaient tirées, soit des hypothéses métaphysi-
ques, soit des romans littéraires, soit des plans politiques® (60); ou

vu 1la réaiité complexe de l'éducation, en mélant -tout cela, comme la posi-
tion de PLATON et de J.J. ROUSSEAU, mais le sommet ultime de toutes les
réflexions se trouve toujours dans la philosophie}qui se compose de trois
branches d'études principales ' de 1'8tre, de la connaissance et de 1°
action. Puisque 1'éducation appartient au domaine de ltaction, c'est donc

la morale qui s'en occupe; pour mieux préciser, il faut dire que la



pédagOgie;pomme philosophie de l1'éducation, est du domaine de la morale.
C'est la pensée de KANT et de la plupart des philosophes (61), de PLATON,
MONTAIGNE, LOCKE, ROUSSEAU .. PESTALOZZI, HERBART ...
Or, la morale a comme fonction primordiale de désigner ce qu'il faut faire.
Donc, la pédagogie s'occupe principalemeﬁt de 1'idéal éducatif A& éduquer.
Fourtant, '"tot homines, tot sententiae"; c'est don¢c en ce  sens
qutelle a vu des théories tout-a-fait oprposées et m2me contradictoires.
Raymond BUYSE 1'a trés bien reﬁarqué : "la pédagogique comme
disent les Allemands, qui formule les buts ultimes a atteindre dans la for-
mation de 1'8tre humain en croissance B
C'est elle qui doit établir 1'idéal éducatif et il lui incombe aussi de
définir les grands principes.que noussuivrons pour conduire l'enfant a sa
perfection, tout ‘en lui permettant d'atteindre sa fin véritable. C'est
naturellement dans ce domaine gque nous trouvons le plus de divergences par-
mi les points de wvue extr@mement variés ou les philosophes—pédagogues se
sont placés ... ' _ |
"On se sent ici balloté dans une entidre confusion de systémes; on soﬁffre
d'errer dans le maquis des théories contradictoires : tot homines, tot
sententiae. Du naturalisme de SPENCER & 1'idéalisme de BOUTROUX, de 1'indi-
vidualisme de ROUSSEAU au sociologisme de DURKEIMj; du criticieme de KANT
a l'expérimentalisme de DEWEY, de 1l'intellectualisme d'HERBART a 1'intui- -
tionisme de BERGSON, dun personnalisme de STERN au communisme de LOUNATCHARSKY ,

on a vraiment de quoi s'épuiser 32 la poursuite "des monstres en isme" (62).

Les trois expressions : la pédagogie, la science pédagogique et la science
de "1'éducation que CELLERIER a employées confusément dans son ouvrage

"Esquisse d'une science pédagogique" (63) pour insister sur le c8té scien-

tifique de la pédagogie, n'ont pas, en fait, d'autre sens gue vhiloso-
nhique (64) «» Cela est mis en lumidre par son contenu et son but (65).
Pourtant, il y a déja 13 des germes_poﬁr une signification selon laguelle
la pédagogie va se comprendre tomme une science positive de 1'éducation.
On lit par exemple : " sans doute, parmi les innombrables écrits qui ont
traité de 1'édu§ation, depuis des milliers d'années, on rencontre de fré-
quentes tentatives d'établir une théorie védagogique. Mais la recherche y
est toujours subordonnée a un idéél; elle vient & l'appui des doctrines
pédagogiques ou éthiques d'un PLATON, d'un ROUSSEAU, d'un KANT, méme d'un
- HERBART. Or, si 1*idéal vafie, s'il varie avec les hommes, avec le temps,
‘comment lui demander d'8tre ltobjet d'une science ? lLa nature, au contraire,

est constante : elle nous présente les faits, c'est-a-dire les opérations



pédagogiques, bonnes ou mauvaises, qui forment la réalité de chaque jour;
- elle nous fournit les éléments d'une science positive de 1'éducation, 1li-
bérée de tout principe & priori, fondée sur l'observation du réel. Tel
est 1l'objet de notre étude" (66). '

3) - La pédagogie comme une science

Due, d'une part, & l'évolution des sciences qui se détachent
de la philosophie et, d'autre part, aux épports des découvertes scientifi-
ques, surtout dans des domaines psychologiques et sociaux, la pédagogie
s*entend de moins en moins comme une philosophie de 1l'éducation et de plus
en plus comme une science. Cn peut rappeler ici l'observation de Fr._ZUZﬁ :
"La pédagogie moderne, sans renoncer a &tre un.ért, ni fompre ses profondes .
attaches avec la philospghie,_veut surtout staffirmer comme une science
positive " fé?),- - .
‘Etant donné que le mot science n'a pas pour tout‘le monde la m8me signifi-
cation, la pédagogie comprise comme science peut s'entendre différemment :

les divergences se classent en quatre groupes @

= La pédagogie comme une science appliquée de la biologie, de la sociologie,

et surtout de la psychologle. R. BUYSE 1'appelle la pedagogle experlencee,

la plupart des autres ltappellent la pédagogie moderne.

Cette appllcatlon peut se faire de deux manidres : au plan pratique, elle
se fait par des méthodes d'enseignement, ou deé techniques pédagogiques 3
des méthodes optimistes de TOLSTOI, d'ELLEN KEY, ... aux méthodes adap-
tées a l'enfant de MONTESSORI, de DECROLY, de ANDEMARS et LAFENDEL, du
plan DALTON; de l'organisation scolaire par classes pour arriérés, clas-
ses de développement, classes pour bien doués, classes mobiles, ... aux
méthodes de l'enseignement mutuel, des projets et des complexes de

Yself-government" et et autogestion,de travail par groupes e.. (68).

4u plan théorique, elle se fait par des principes direct;fsldont voici

-gquelques exemples @

1. ltéducation doit préparer 1'enfant a comprendre les complexités de la
vie sociale et économique de notre temps et préserver sa liberté de dis-

cussion par le développement de lfesprit scientifique,

2. e€lle doit &tre congue de maniére & répondre aux exigences intellectuel-
leg et affectives d'enfants de tempéraments variés et leur donner 1!
occasion de s'exprimer en tout temps, selon leurs caractéristiques per-

sonnelles.

3, elle doit aider 1l'enfant & s'adépter parfaitement au# exigences sqciales

en remplagant la discipline fondée sur la contraiﬁte et la peur par ls
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développement de 1l'initiative personnelle et du sens de la personna-
lité.
Elle doit favoriser la collaboration entre tous les membres de la

collectivité scolaire en amenant maftres et éléves 4 comprendre la

valeur de la diversité des caractéres et de 1l'indépendance d'esprit.

Elle doit amener 1'enfant & apprécier son propre héritage national

et a receuillir avec joie la contribution originale de toute autre
: )

nation a la civilisation moderne; les bons citoyens du monde ne sont

pas moins néces:aires que les bons citoyens nationaux {(69).

La pédagorie cowme une science psychologique : voila la signification
percue a la fin du XIXéme siécle et au début de notre siécle.
Les . ouvrages :. "premiers. éléments de pédagozie. expérimentale"-de.VAN

BIBRVLIET (70) et "la science de l'éducation'de De MOOR et JONCKHEERE

- (71) peuvent 8tre considérés comme des représentants de cette défini-

tion.

Pour VAN BIERVLIET, la pédagogie expérimentale, l'application directe
de la psychologie expérimwentale, la psychologie appliquée & 1'éducation

semblent vraisemblablement signifier la m8me chose. La table des matié=-

res est suffisamment claire pour démontrer cette assimilation (723,

" Legon 1 - introduction générale

Les méthodes de la psychologie-scieﬁtifique

2 « La psychophysique
3 - La psycho-physioclogique
4 - La psychologie expérimentale
5 = Le systéme nerveux
6 = La vision
7 = L'audition
"8 - Le sens de la peau - les sens olfactif et gustatif
9 -~ Les sens stéréognostics - le sens musculaire
10 .= L'imagination et_liattention
11 = La fatigue intellectuelle et le surmenage

12 = ‘La mémoire - données générales

g 13 - La mémoire - données expérimentales

14 =~ La mesure de 1'intelligence

Quant a MM. De MOOR et JONCKHEERE, ils écrivent : “on dit que son but

est de définir l'enfant que se développe, s'adapte et lenfemeht atteint



ie stade adulte. S'il est ainsi, elle doit avant tout cbnnaitre 1'or-
ganisme enfantin, ses propriétés, ses qualités et ses défauts, le mé-
canisme de sa vie physique, intellectuelle et morale et les lois qui
régissent sa réguliére poussée vers la phase finale. Elle doit donc
appliquer les méthodes de la psychologie et'a0cepter la discipline de

toutes les sciences expérimentales (73).

La pédagogie, branche de la biologie, s'est constituée avec les carac-

téristiques que nous venons de signaler., Elle étudie l'enfant, sa jeu-

nesse, son développement et sa capacité d'adaptation et Hégage des don-

~ nées gu'elle accumule, les méthodes et les techniques 4 utiliser pour

permettre 4 la vie de se manifester avec le maximum de facilité et a¢
intensité (74). ' '

M. BUYSE caractérise cet objectif gne nous venons de citer comme essen-

tiellement"psjchologique" (75).

La pédagogie comme une science sociologique : cette signification est

bien mise en lumiédre par DURKHEIM. A vrai dire, cet auteur a nettement
distingué la pédagogie de la science de 1'éducation; #tant une théorie
pratique composée des combinaisons d'idées en vue de diriger les acti-
vités pratiques des éducateurs, la pédagogie semble appartenir au do-
maine de la philosophie., Tandis gue la sciéncé de l'éducation est es-
sentiellement une science (76). Pourtant, toutes les deux se rattachent
plus étroitement a4 la sociologie qd'é toute autre science.

Dans son ouvrage\sur "la pédagogie expérimentale' G. RICHARD (77) semble
partager cette signification en voulant rattacher la pédagogie & la so-
ciologie autant qu'é_la péychologieb 11 écrit : "1'éducation est chez
chaque peuple une récapitulatioﬁ abrégée de la civilisation antérieure;
ainsi considérée, elle est la plus générale des fonctions sociales ...
on comprend donec que la science expérimentale de l'éducation doive s!
appuyer sur la sociologie comparée; autant que sur la psychologie ou
plutdt qu'elle ne soit que l'un de ces aspects de la bremiéres de ces

deux sciences" (?8).

x La pédagogie comme une science autonome : c'est la signification accor-

dée .au mot "pédagogie™ par A. BINET ¥ Th. SIMON. Certes, selon ces deux
auteurs, la pédagogie est beaucoup influencée par la psychologie et la

sociologief on peut méme dire qu'elle est née au deboratoire de la



psychologie physiologique & la Sorbonne dont BINET fut le directeur
pendant quinze années.

Pourtang cette influence n'empé@che pas que la pédagogie soit tout-d-
fait autonome. BINET a affirmé clairement :"La pédagogie expérimentale
n'est point purement et simplement une application des conséquences

de la psychologie, mais une science autonome ayant ses méthodes pro-
pres" (79). Quant & Th. SIMON, il a aussi affirmé la distinction entre
la pédagogie et la psychologie en écrivant :"En ce qui concerne la
psychologie { expérimentale ), je n*hésitérai pas a répondre que ses

applications ne sont aucunement de la pédagogie expérimentale" (80C) .

b La pédagogie comme un ensemble de l'art, de la philosophie

et de la science
Pour unifier toutes les aivergeﬁcés-préaédenteé.déné‘Ié significatiaﬁ dé
la pédageogie d' une vpart, ét mettre en lunidére sa complekité de
autre part, un autre sens }plutﬁt é@ectique/se fait'joug selon legquel
la pédagogie se comprend comme un ensemble dtart, de philosophie et
de science. C'est la position de HUBERT et de BUYSE (81) dont l'un,
défend le "point de wvue philosophigque"™ et ltautre, plutdt la position
scientifique (82).

Pour René HUBERT, ¢ "La pédagogie a pour objet dtélaborer une doctrine
de 1l'éducation, & la fois théorique et pratique comme la doctrine de la
moralité dont elle est le prolongemeht et qui n'est exclusivement ni
science, ni technique, ni philosophie, ni art, mais tout cela ensemble

et ordonné selon des articulations logiques"”.

La biologie, la sociologie, la psychologie fournissent les bases scien=-
tifiques. La pédotechnie s'ajoute & la psychologie enfantine de la méme
fagon que Vélectrotechnie & 1l'électromécanique oula .thérapeutigue a4 la
physiologie. Mais 1l'électrotechnie et la thérapeutique n'ont pas a défi-
nir leurs fins, alors que l'action pédagogique est subordonnée & leur
considération qui n'est point affaire de science ni de technique, mais

de conscience et, par comséquent, de philosophie (83).

De cette définition, il esquisse un tableau général d'un programme d'é-

tndes comme il suit : (84)



Biologie générale

Biologie humaine

Ontogénérique

Biotypologie

Biologie éducationnelle

au point de wvue
biologique

Biopédagogie
appliquée

BASES SCIENTIFIQUES

Sociologie générale

Histoire des faits péda-
gogiques

~ Histoire des doctrines

Sociologie éducationelles
{(comparée)

" Sociologie scolaire

FONDLEMENTS PHILOSOPHIVUES

Philosophie générale et. .
Philosophie morale -

Philosophie de 1lt'éducation
PEDAGOGIE GENERALE

PEDAGOGIE APPLIGUEE

au point de wvue
sociologique

Socio-pédagogie
appliquée

Les &léments de 1l'éducation

Les méthodes pédagogiques

Les institutions scolaires

Art de 1'&ducation

Le contenu de la pédagogie selon R. HUBERT

Psychologie générale

Fsychologie enfantine et
juvénile
Caractérologie

Psychologie éducationnelle

Interpsychologie scolaire

au point de vue
psychologique

Psychopédagogie
appliquée



En ce gui concerne Raymond BUYSE, il précise : " Ls pédagogie nous
parait &tre une des branches les plus complexes du savoir humain.
Une premiére remarque s'impose ici, c'est gque nous avons affaire a
une de ces nomtreuses disciplines qui ne possédent gu'une autonomie

relative.

Toute pédarcogie n'est-elle vas, en effet, subordonnée & une métaphysi-
que et n'emprunte-t-elle pas forcément des données utiles & des
sciences connexes 7

On peut distinguer au moins trois aspets principaux :

a) une.justifiéétion-méfaphysiqde{ b} une base scieﬁtifique; e) un

c8té pratique qu'il importe de bien préciser [85).

Avec cette vrécision, voici le tableau des discinlines de la »éda-
.gogie qu'il.a établi nour comnarer entre la tradition et le nrogrés
(voir page 306) (86).

Ainsi anaiysée 1la significqtion du concent de nédagogie, noue cons-
tatons, avec ., DEBESSE, que "l'image que l'on se fait de lm nédago-
gie s'est nrofondément transformée au cours des derniéres décenies"
(87), tellement qu' "il en résulte que le terﬁe méme_de nédagogie
est devenu inadéquat; il est de moins en moins emnloyé et a breti-
quement comnlétement disnaru de la littérature anglo-ssxonne. Cn
lui nréfére aujourd'hui l'exvpression "sciences de l'éducation“ ’
convenant mieux A l'amnleur de nos nréoccunations (88)". Cette sub-
stitﬁtion est due, d'une part, au développement de toutes cee dig-
cinlines et, d'autre vart, au changement de ls sBociété, qui élargit

la notion méme de l'éducation.

b) - Les sciences de 1l'éducation

Cette expression est employée officiellemert en France par l'arrété
du Journal officiel du 1l février 1967 (89). Responsable de l'emploi

de cette expression, M, DEREISE explique :
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"3i j'ai proposé et obtenu qu'on utilise 1l'expression sciencea de
1'éduecation au niveau des enseignements universitaires, plutdt gue
de parler de l2 pédagogie, ce n'test pas du tout par dédain de ce
vieux mot, ou pour lui substituer, par une usurpation ridicule, un
titre plus ronflant. C'est parce que le mot pédagogie est devenu
douktlement équivoque en mé&me temms qu'il est trop limitatif et trop

vague & la fois (90).

Bn ce gui concerne le mot de la science de 1l'éducstion, "les recher-

ches actuelles sur une éducation en expansion, 1L'Expanding éducation

‘des Américains, concernent des domaines trés variés, vnsychologiques,

sociologiques, ticlogiques, économiques, etc... d'ot la nécessité de
parler des sciences de l'éducation pliitot gque de lepédagogie, et non

plus que de la "Science de l%ducation® (91).

Quant & l'expression "les sciences pédagogiques, trés en faveur dens
les pays germanigues et slaves", l'usage les rend socuvent synonymee
4 l'expression des "sciences de 1'éducation” (92). A vrai dire, en-
tre ces deux expressions, il y a des différences que le méme auteur

a distinguées demne l'avent-propos du Traité des 3Sciences pédagogi-

ques, ¥lles sont au nombre de deux :

l'expression sciencees pédagogiques a un sens plus limitatif gque

celle des sciences de 1l'éducation;

entre sciences de l'é&ducation et sciences pédagogiques, "les pre-
miéres mettent en effet l'accent sur l'éducation en tant gque proces-
gus, les secondes sur la pédagogie, c'est-a-dire sur le travail

formateur, sur les moyens et les méthodes propres 4 assurer cette
&ducation” (93).

En quoi consistent donc les sciences de l'éducation ?

D

une manidére générele, M. CLAUSSE propose cette définition : "Les

‘scienceg de 1l'éducation seraient l'ensemble des disciplines qui envi-

sagent, d'une part, les mgltiﬁles aspects de la résalité de l'indiwvidu
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(physiques, bioclogiques, psychologiques, sociaux), d*autre part, les
conditions au sein desquelles s'effectuent 1'ceuvre éducative (civi-
lisation, idéologie, société, etc.), enfin, les techniques instrumen-
tales empruntées A ces différentes disciplines et appliquées & l'objet
propre de l'sction envisagée (94). Dans un mdme plan général, M.

MIALARET écrit : "la recherche des conditions les plus favorables et
les plus efficaces auesi bien de l'action que de la réflexion a donné
naissance & toute une série de disciplines, soit générales, soit par-
~ticuliéres, dont l'ensemble constitue les sciences de l1l'éducation"
95) Ce méme auteur pré01se par eilleurs les Erandes catégorles des

sciences de l‘educatlon qui sont au nombre de cing s

l. les disciplines réflexives; c estié-dire_essentiellement la philo-

gophie de 1'éducation;

2. les disciplines gqui apportent une documéntation sur les systémes
et méthodes essentiellemeht considérées soit dans une perspective
teﬁporelle, s0it dans une perspective spatisle "géogrephigue®
(selon l‘expressidn de Maurice DERESSE) : histoire de l'éducation,

pédagogie comperée.

3. les disciplines que nous appellerons fondamenteles : biologiques,

psychologiques, sociologiques;

4. les disciplines qui, en utilisant les méthodes et techniques des
sciences précédentes, analysent & leur péint de vue les situations
éducatives (éducateurs et é&laves compris) biopédagogieet psycho-
pédagogie, sociopédagogie; .

. l1'étude des méthodes Ad'éducation. A ce sujet, il est important de

" préciser dés maintenant la distinction enfre-"pédagogie expérien-

cée" et "pédagogie expérimentale" (96).

Quatre ans plus tard, il semble qu'il ait changé un peu la é¢lapeifi-
cation des sBciences de l'éducation,.en donnant au Congrés internatio-
nal des sciences de l'éducation}qui s'esttenu & Paris du 3 au 7 sep~-
teﬁbre 1973, le tableau énumératif des mciences de 1'éducation. Elles

se regroupent en trois catégories principales :
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1. Sciences qui étudient les conditions générales et locales de 1l'institu-
tion scolaire

. a. 8ociologie scolaire
b. démographie scolaire
c. économie de l'éducation

d. éducation comparée

2. Sciences qui étudient la relation pédagogique et ltacte éducatif lui-
méme
a., sciences qui &tudient les conditions immédiates de l'acte éducatif
- physiolopie de 1l'éducation
-~ psychologie de 1%'éducation -
- psychd-sociologie des petits groupes
- sciences de la communication et de la créativité
b. sciences de la didactique des différentes disciplines
c. sciences des méthodesét des techniques

d. sciences de 1l'évaluation

3. Sciences de la réflexion et de 1tévolution
a. vphilosophie de 1'é&ducation
b.  histoire de 1l'éducation

c. planification de l'éducation en théorie des modéles (97)

Cea deux tableaux des discinlines princivales des seciences
de 1'éducation présentés par MIALARET sont basés sur des critéres confus
( 7). Om ne sait pas exactement sur quel critére elles se classent dane
de tels groupes ¢ d'ailleurs chaque &élément et condition de ltaction édu-
cative peut &tre l'objet d'une étude; nous croyons que la meilleure clas~
sification devrait se baser sur l'objet. Ainsi, nous pouvons grouper les

sciences de 1'éducation, selon leur objet d'étude, en neuf groupes suivants:

1. les sciences qui étudient la fin de lt'éducation

la pédagogie générale (98)

la philosophie de ltéducation (pour la fin finale)

la morale de 1féducation (pour la fin finale)

~ la socielogie de l'éducation (pour la fin prochaine et intermédiaire)

la psychopédagogie (pour la fin prochaine et immédiate)
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les sciences gui étudient 1'éducateur

la psychologie différentielle (pour détecter 1'éducateur)
- la formation des éducateurs
- 1ltévaluation des enseignants

~ la formation permanente et continue
les sciences qui étudient 1l'éduqué

- la psychologie différentielle et génétique

- la pédagogie

"= la psychopathologie

- la psychologie physiologique et biopédagogie

- la psychologie sociale

. = la_pédagogie spéciale (appliquée a tel type,d'enfants)

6.

7

- 1a démographie scolaire
les sciences qui étudient la forme de l'éd@cafion

- au moins une parmi les autres sciences et techniques (pour enseigner)

- la psychopédagogie spéciale (des mathématiques, de 1'éducation
physique, ...)

les sciences qui étudient le temps de 1'éducation

= 1'histoire de 1l'éducation et de la pédagogie (le temps existentiel)
- la planification de 1l'éducation (le temps obligé)

- la psychologie appliquée (le temps souhaitable)
les sciences qui étudient l'espace de l'éducation

- la géographie de 1'éducation
~ la socio-pédagogie

~ la législation, l'organisation et l'administration scolaires
les sciences qui étudient les instruments de l'éducation

= )téconomie de 1l'éducation
la construction scolaire

la technologie psychopédagogiqne

tests psychologiques - évaluation pédagogique - la docimologie
les outils scolaires

les sciences qui étudient les méthodes de 1l'éducation

~ la méthodologie générale et spéciale

- la didactique générale et spéciale
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9. les sciences qui étudient 1'éducation sous un de ses aspects par lequel
plusieurs de ses é&léments, et, ou conditions sont posés en méme temps,

Voici les principales :

- la pédagogie philesophique (liaspect philosophique de 1!'é&ducation)
- la pédagogie psychologique {l'aspect psychologique de 1'éducation)
-~ la pédagogie sociologique (l'aspect social de ltéducation)

« la pédagogie géographique (l'aspect géographique de 1ltéducation)

- la pédagogie historique (1l'aspect historique de 1'éducation)

~ la pédagogie économique (l'aspect économigue de 1'éducation)

- la yedagogie expérimentale (1l'aspect scientifique de 1'éducation)

On peut classer différemment les sciences de l'éducationj selon leurs mé-

~ thodes qui sont, jusqu'a maintenant, au nombre de trois : la réflexion,

la documentation et l'expérimentation. Naturellement, ces trois méthodes
ne s'excluent nullement. Au contraire, elles s'attirent et se complétent.
Done, basées sur les méthodes employées, les sciences de l'éducation peu=-

vent se diviser en trois groupes @
1. les sciences réflexives

- la philosophie de 1l'éducation
- la morale de 1l'éducation

- la planification de 1'éducation, etc.
2. les sciences documentaires

- l1'histoire de 1l'éducation et de la pédagogie
= la géographie de l'éducation

- la législation, l'organisation, et 1'administration scolaire, etc.
3« les sciences expérimentales

- la biopédagogie
- la psychopédagogie

- la sociopédagogie, etc.

Les analyses précédentes conduisent & deux remargues montrant les caracté-

ristiques et la position des sciences de l'éducation,

1. les sciences de 1l'&ducation sont extrémement nombreuses. C'est leur
pluridisciplinarité (100). Cela est trés simple car, d'une part, toutes
nos connaissances, quelles qu'elles soient, doivent 8tre regues et com~

muniquées par 1l'éducation. D*autre part, chaque éiément, condition,.
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qualité, asvect de l'éducation, qui sont nombreux, peuvent atre
l'objet d'une étuda. .

L'ensemble de tous ces éléments, ces conditions, ces qualités et
ces asnects sera l'objet de'nlusieurs études, Pourtant, si nom-

breuses soient-elles, ces sciences &étudient une seule réalité:
l'éducation. Voilda leur unité. De ces deux caractéristiques dé-

coule la troisidme. C'est l'interdiscivlinarité qui met en lumi-
ére la dénendance et la relation étroite non seulement entre slles,
mais ausei entre elles et les sutres sciences, su moins en tant
que forme de 1'éducation. Ce sont ces trois caractéristiques
fondamentalee qui conduisent & les considérer comme nartie inté-

grante des sciences humaines (101).

2. En ce qui concerne leur veleur, toujours avec les deux cBtés in-
séparables: les eevects théoriques et les mnplications vratigques
(et cels se manifeste m&me dens la signification des mots "éduca-
tion" et_“ﬁédagogie“), les sciences de l'éducation doivent &tre
d'abord scientifiques, ce qui exige l'objectivité et l'universa-
lité; en mBme temms, elles doivent 8tre »rstiquee, ce qui vise
1'utilité et l'enplication. Elles sont donc, comme affirme M.
DEBESSE, "sciences anvliquées” (102).

Zes sciences nrécédentes noue montrent le déveloopement et les ré-
sultats de la recherche nédesgogique dans le domaine de la connais-
sance; su début, condensées dsne la védegogie avec différentes no~
sitions, elles ont abouti actuellement A une série de connaissances
eystématisées sous le nom de "sciences de 1l'éducation; le treité des
sciences nédagogiques édité sous la direction de M. DEBESSE et G.
MIALARET en 8 volumes, dont le nremier marut en 1967 et le dernier
en 1978, voré&cise induscuteblement des modalités qui contribuent a
la structuration de le recherche nédegogique. Mais, ainsi formées,
ces connaissances ont-elles conféré sux sciences de l'éducation
droit de cifé au sein de 1'Alms mater, en vue de former les Jjeunes
chercheure et, nar la suite, de se dévelooper ? Cl'est ce que nous

allone étudier maintenant.
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B. LES MODALITES EDUCATIVES

Les modelités éducatives de toutes recherches sont naturellement

des circonstances, des facteurs qui les introduisent & l'enseigne-
ment. Parler de lm structuration de la recherche pédegogique supvose
done¢ indiscutablement un Propos sur soa enseignement. pussi allong-
nous essayer de décrire les conditions dans lesquelles les sciences
de l'éducation ont été introduites A l'université comme enseignement

officiel.'Nous parlerons ensuite de leur fonctionnement,

I. L'introduction des_sciences _de 1l'éducetion 3 l'univeregité

comme enseignement officiel

A vrei dire, ce n'est res seulement anrés les recherches de BINET ou
les efforts cbntinué ces putres chercheurs et théoriciens que les

sciences de l'éducstion furent enseignéee dans les universités fran-
¢aises, car la nédagogie 1'éteit déji denuis longtemvs. Pourtant, il

faut noter qu'elle était toujours snnexée A d'sutres discivlines, Il
faut attendre jusqu'sux résultats écletants de la recherche védago~-
gique vour gu'elle le s0it d'une manidre autonome, officielle et &-

guivalente sux sutres, sous le nom des sciences de l'éducetion.,

al). L'enseignement de la .nédagogie en Frence avant et au temps
de BINET (103)

Dane cette nériode, l'enseignement de la védegogie, en Prance, a

connu, varmi d'autree, deux detes immortantes: l'ouverture du retit
geéminsire de Seint-Charles A Lyon en 1624 par Ch., DEMIA et 1a création
d'une chaire de pné&dagogie A 1la Scorbonne en 1887.

ia nremiére merque lee nremiers oms qui L'introduisent dans l'enmei-
gnement. Mais le but que visent les nremiers nédagogues qui vrécoe
nisent l'introduction de le nédagogie dans l'enseignement est tout

A fpit vretique. Il porte sur la formation des malitres d'é&coles. Ch.
DEMIA; le nromoteur de cette ceuvre, l'a indiqué cleirement: "de m8me
qu'on a réglé le-clergé en étebliasant dee séminsires, de mBme vour
la_formatioh des mattres d'écoles, il est nécessaire d'établir une
sorte de noviciat orévaratoire; "un si simple emnloi exigeent bien

vlus nécessairement un evpprenticssage que les autres arts" (104).

A la suite et sur le modéle de ce séminaire, en 1685, JB. de 1= SALLE
{105) = ouvert A Reims le séminaire de meltres d'école qui est esns



doute la préfiguration des écoles normales établies plus tard en 1794 (106),
1808 (107), 1879 (108), 1945 (109).

Attachée au but pratique de formation des maitres d'école, la pédagogie

est alors compbsée de recettes pratiques de l'art dlenseigner. Cela se voit

trés bien dans le contenu du programme du séminaire de J.B. de la SALLE.

Il se compose de deux peints :

a} "8ter aux nouveaux maftres ce qu'ils ont et qu'ils ne doivent pas awvoir;

b) "leur donner ce qu'ils n'ont point et qu'il est trés nécessaire qutils
aient.

Ce qu'il faut 8ter aux nouveaux mafitres ctest : 1. le parler, 2. l'adtivité,

3, la léoéreté, 4. 1'empressement, 5. la vigueur et la dureté, 6. ltimpa- ‘

"tlence, 7. le reJet a l'egard de quelques—uns, 1'acceptat10n des personnes,

8. la lenteur, 9. la pesanteur, 10. la mollesse, 11. l'esPrlt facila a

abattre, 12. la famlllarlte, 13. la tendresse et les amitiés particuliéres,

14, 1'esprit inconstant et gournaller. 15. un extérieur dissipé, vague ou

arréte et fixé a une place.

Les choses qu'il faut faire acquérir.sont ¢ 1. la hardiesse, 2. ltauntorite
et la fermeté, 3. la retenue, 4, un extérieur grave, sage et modeste, 5. de
ltattention sur soi-m8me, 6. de la conduite, 7. de la prudence, 8. un air
engageant et gagnant, G. du zéle, 10. de la facilité a parler et & s'expri-

mer nettement, avec ordre et & la portée des enfants gqu'on enseigne"™ (110).

Le contenu de l'enseignément pédagogiqﬁe dans la premiére école normale
établie & Paris en 1794 n'est guére plus avancé, comme y a fait J. PALMERO
la remarque que : "les rares legons que donnérent les grands professeurs
désignés n'eurent jamais une allure pédagogique' (111).

Ce n'est plus le cas des écoles normales &tablies plus tsrd, dont
le contenu de l'enseignement nédagogique est scientigquement nlus
élargi et plus svencé. Nous n'avons qu'iA considérer le vrogremme en
#igeur jusqu'en 1940 {(112) et, surtout, celui de 1945 (113) a nose
jours. Cela est 40t au développement des scienceas, dont la création
d4'tune qhaire_de nédegogie a la Sorbdnne en 1887 (114) marque ls

- deuxiéme date tréds imnortante vie-3a-vis de l'enseipgnement de la né-~
dagogie en Frence, ainsi gue de son cadre et de son niveau {(elle est
ensaigée i l'université)_comme de son but et de son contenu (elle

est nlus désintéressée et plus ecientifique).
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Cette chaire de pédagOgié est occupée successivement par Henri MARION
(1846-1896), Ferdinand BUISSON (115) (1841~1931) et Emile DURKEIM (1858-
1917). I1 en et auesi créé dens des universités de province comme &
Bordeaux ol enseigna Emile DURKEIM de 1887 & 1902, & Toulouse avec G.
COMPAYRE, & Lyon d&s 1885 avec R, THAMIN, puis Charles CHABOT, J. BOURJADE.

Pour connaftre le contenu de la pédagogie alors enseignée & l'université
et sa méthode de recherche, il suffit de relire les principaux ouvrages de
ces professeurs : '
- MARION avec "legons de morale! (116)

- BUISSON avec "Nouveau dictionnaire de pédagegie et de 1'1nstruct10n P

j;_gug (117}

- DURKEIM avec “L'egolu;;gg pédagogique en France" et "Education et socio=-
logie" (118)

= COMPAYRE avec "Hlst01re critigue des doctrines de 1'éducation en France,

depuis le XVIéme sigcls (119)

Selon'G. MIALARET, les quatre aspects suivants sont mis en lumiére dans

le contenu, ainsi que. dans la méthode : philosophique, morale, sociologique
ét historique. Il écrit "avec MARION, BUISSON, DURKEIM, c'étaient les fon-
demeﬁts philosophiques, moraux et sociologiques de la pédagogie qui étaient
développés... A l'université de Toulouse, G. COMPAYRE développait les as-
pects_stricteﬁent historiques de 1la pédagogie" (120).

Voila, dene l'ensemble, l'enseignement de la nédagogie en
Frence mvent et su temps d'ilfred BINET. Elle est alora animée par
1'esvrit rationnel qui, faisant orévaloir la nhilosophie, se fonde
sur le raisonnement. Louis DUGAS 1'a bien mis en relief dans 1tarticle
"caractéres principaux de la pédagogie frangaise"™ publié en 1926 : "la pé-
dagogie d'un pays est caractérisée bien mieux par l'esprit qui l'anime,
par le systéme d'idées auquel elle se référe, que par des techniques qu'el-
le recommande ou qu'elle pratique. Cela est particuliérement vrai de la
pédagogie fraﬁqaise, profondément imbue de l'esprit philosophique. "Si on
veut faire un exposé fiddle de cette pédagogie, il convient de donner a
chacune des parties dont elle se compose 3 la'phiIOSOphie, la science et
la technique, son importance relative. |

Or, dans l'esprit de la majorité des Francais (les professionnels mis a
part, et encore pas tous) .la philosophie de 1'éducation dépasse de beau-
coup en importance, la science de 1'é&ducation et sa technique ...
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(La pédagogie frangaise) accuse une grande place & la discussion des mé-
thodes, elle a l'engouement des programmes nets, définis, clairs et tran-
chants.

Mais elle se sauve de l'absolu par la mobilité, la facilité au changement.
Il est un point important sur lequel elle ne dhange guére : elle veut que

le raisonnement ait toujours le premier r8le (121).

b) = Les contributions a 1tintroduction des sciences de.1'éduca~

tion & l'université comme enseignement officiel

fuoi gwil en soit, au début du siécle, un auntre aspect de la pédagogie dite
expérimentale nait au 1aboratdire de pédagogie normale de BINET , a 1ltécole
de la rue Grange-aux-Belles (122) qui se développe et oriente toute la pé=-
dagogie qui, avec le décret du 11.02.1967 (123), est introduite dans 1l'uni-
versité comme un enseignement autonome, officiel et équivalent aux autres
disciplines, sous le nom d'Unité d'enseignement et de recherche des
sciences de l'éducation, aboutissant esux grades d'Btat: licence, mal- .
trise,et doctorat. Examinons maintenant 1o5 efforts les plus remar-

quables qui y ont contribué.

A l'introduction des sciences de l'éducation dans l'université comme en-
seignement officiel, plusieurs travaux se sont associés, parmi lesquels -
gans compter ceux qui viennent de 1l'étranger et duv7minternationahﬂ@
créant partout des instituts des sciences de l'éducation - il faut noter
particuliérement ceux de Th. SIMON, de BOURJADE et,surtout,de M. DEBESSE.

1) -~ Th, SIMON (1973-1961) (124)

Connaissant BINET depuis 1899 (125), Th. SIMON entra rapidemeat en colla-

boration étroite et intime avec lui ; leurs premiers travaux communs por-
térent sur la céphalométrie. Celle-ci est suggérée par BINET (126) & SIMON
comme l'objet de sa thése de doctorat en médecine qui s'intitule : "docu~-

ments relatifs & la corrélation entre le développement physique et la ca-

pacité intellectuelle (127). Aussi SIMON est-il invité a entrer & la So-

¢iété dés 1901. A partir de cette date, leur collaboration devint insépa-

rable dans les recherches au laboratoire-école aussi biem qu'a la Société

dont plus tard, aprés la mort de BINET, SIMON fut le président pendant %9

ans, de 1912 & 1961 (128).

8i A. BINET n'a jamais enseigné, il faut bien noter cependant son influence

sur l'opinion pédagogique frangaise par ses conférences dans le cadre de la
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Société et par ses publicatiéns d'un nombre considérable (129). Th. SIMON
fut le premier en France & enseigner la pédagogie expérimentale et la psy-
‘chopédagogie. Dés 1918, c'est-i-dire 7 ans aprés la mort de BINET, SIMON
enseigne la psychologie et la pédagogie expérimentale aux éléves-maftresses
de la 3éme écolé normale d'institutrices des Batignolles. Ces enseignements;
donnés "avec l'autorisation du Directeur général de 1l'Enseignement primaire,
Paul LAPIE, et & titre d'essai, furent inscrits officiellement au program-
me de formation professionnelle des E.N. par l'arr&té ministériel du 25:11.
1920; 1'objet et 1e champ -de ces disciplines furent également expliqués par
SIMEN a toﬁs les directeurs et directrices, réunis en Assemblée Générale

& la Sorbonne au début de 1621,

Par la, "devenant en quelque'maniére le premier professeur de psychopéda-
‘gogie”, (130) c'est également SIHbN qui commenga & donner un cours a 1!
école normale de Versailles dés 1922, Ce cours, il le poursuivit dans les
deux &coles normales de la Seine jusqu'en 1940. D'ailleurs, en l'année sco-
laire 1926-1927, il organisa au laboratoire A.BINET des séances de démons=-
tration en psychologie et de pédagogie expérimentale destinées aux institu-
teurs (131). '

En ce qui concerne le supérieur, c'est au début de 1*année 1920 que SIMON
est associé aux préparétifs de l'ouverture de l'institut de pédagogie de
la faculté des lettres de la Sorbonne. Cet institut, réprenant lt'enseigne=
ment de la pédagogie supprimé en 1917 aprés DURKEIM, est inauguré le 20.01.
1920 sous la direction conjointe de ¥MM. DELACRCIX et G. DUMAS,

Formé sur le modéle de l'institut J.J. ROUSSEAU créé em 1912 par BORET et
CLAPAREDE, 1'institut dépasse la chaire de pédagogie précédente en réser-
vant une large place a la pédagogie expérimentalg dont Th. SIMON assure la
direction des "exercices pratiques", réalisés au laboratoire A. BINET an

profit de plusieurs dizaines d'étudiants.
2} - J. BOURJADE (1883-1947)

L'enseignement supérieur de la pédagogie, & peine introduit a Paris, est
poursuivi avec beaucoup plus de succés a Lyon par MM. Charles CHABOT, Albert
EHM et surtout Jean BOURJADE. Celui-ci est également un des promoteurs
2é1és de la pédagogié expérimentale en France et, dés son affectation &
Lyon,au lycée Ampére,de 1919,{ participe activement au travail de la filiale
de la sociédté établie dans cette m8me ville dés 1909, sous 1l*impulsion de
Ch. CHABOT, alers professeur de science de 1'éducation & la faculté des
lettres de Lyon (132). o

A sa mort, en 1924, BOURJADE reprendra sa chaire et y professera jusqu'é

Aa retraite,en 1945,
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En méme temps, il assurera des cours a l'Institut de recherche et d'appli-
cations psychologiques, c¢créé par l'arrdté du 5.03.1943 et placé sous la
direction de M. Albert EHM {(133).

Cet institut est transformé en Ecole pratique de psychologie et pédagogie,
par le décret dAu 3.11.1945 et. il en assume la direction. L'école prend le
statut d’'un institut d'université, attaché & l'université de Lyon et pré-

pare aux dipl8mes suivants (134)

1. le diplfme général d'études psychologiques et pédagogiques (DGEPP), pré-
paré en 2 ans.

2. le certificat d'études supérieures de psychologle et de pédagogie (pré-
paré en 1 an, il compte comme certificat & option pour la licence dite
moderne). ,

3¢ les certlflcats d'etudes supérieures de psychologle et de pédagogie
(spec1a11tes) compo;tant parfois des stages rratiques

4, le certificat d'aptitude & lt'inspection primaire et & la direction des
écoles normales (CAIP) _

5. le certificat d'aptitude pédagogique (CAP)

6. le certificat d'aptitude & 1l'enseignement des anormaux (CAEA)

En ce qui concerne les recherches, mise & part les expériences qu'elle
suit de prés dans des sixiémes nouvelles et a4 1'école publique de Vaux
en Velin, placée sous son autorité technique, 1'EPPP fait fonctionner un-
service de consultation pour les éléves et crée, en 1945-1946, en accord
avec le bureau universitaire des statistiques,‘le centre médico-psycho-pé-
dagogique de Lyon. ‘

L'ecole se présente a la fois comme un centre d'études et de recherches,

et comme un centre de documentation et liaison. C'est ainsi gu'elle a regu
des matériels, ouvrages {135) et relations appartenant au Musée pédagogique
de Paris (136). Elle est le siége du Cercle d'Etudes Pédagogiques de 1l'As=
sociation Nationale des Educateurs des classes nouvelles de l'enseignement
du Second degré, et de la section du Rh8ne des Groupes Frangais d'Education
Nouvelle.

Il convient également de noter les publications abondantes de 1'1nst1tut

dont la plupart sont des cours et des conférences.

J. BOURJADE assume la lourde charge de la direction de toutes ces activités

jusqu'd sa mort en 1947 (137). Ses efforts sont indéniables, mais il est


et.il

aussi récompensé par des résultats sensibles. A ce propos, les paroles
du doyen DUGAS sont trés justificatives : "J, BOURJADE se donna de tout
coeur a cette fondatiom qu'il voulait ample, moderne, réellement adaptée
aux exigences multiples auxquelles elle devait répondre. Déjd les résul-
tats récompensent son effort : 1l'écele pratique de psychologie et de pé-
dagogie, en plein essor, apparait en France comme une organisation unique
ouvrant des voies nouvelles (138).

3). M. DEBESSE
Ainsi, nous voyons que l’enseignement'de la védagogie, grice aux ef-
forté de nlusieuré, avence auusi bien su moint de vue de contenue
que du nivesu d'enseignement. Avec Th. SIMON, qui reste nrincivale-
ment au nivesu des écoles normales, il norte sur la nédagogie exné-
rimentale et 1ia nsycho-nédagogie?.dohc nrincinalement sur les résule
tats obtenus au leboratoire de les rue Jrenge-rux Belles; avec J.
BOURJADE, il s'est &levé au niveau de l'enseignement sunérieur, con-
duisent déja 4 des dinldmes vrofessionnels, et son contenu dénssse
les connaigesnces déji acquises, vu que sont entreprises diverses
recherches., Pourtant, une observation de M, DEBESSE met. en garde:"Trai-
tée souvent avec dédain dans les milieux universitaires, la pédagogie n!
avait pas en France, hier encore, droit de cité au sein de 1'Alma Mater".
Ce méme auteur écrit encore "Il a fallu attendre 1967 pour qu'elle soit
reconnue comme une discipline A part entiére dans les facultés, ¢'est-a-
dire pour qu'elle bénéficie d'un cycle dtétudes conduisant & une licence
et 4 une maftrise (139)". Cette oceuvre est le résultat de beaucoup d'ef-
fortafparmi lesﬁuels ceux de M. DEBESSE sont indéniablementlles plus im-
portants, et ont "joud" depuis 1945 pour 1l'implantation en France des

sciences de l'éducation dans 1 ' enseignement supérieur (140).

Ses efforts se wvoient;déjd dans ses enseignements et activités an sein des
E.N.,oﬁ-il travaille immédiatement aprés ses études a4 1'Ecole normale su-
périeure de Saint-Cloudfde 1923 & 1925, et dans 1tAcadémie de Strasbourg. _
A son retour de captivité, il y est nommé professeur de psychologie péda=-
gogique & la faculté des lettres et assume la direction de l'institut de
psychologie et la codirection du centre psychologique pour enfants inédap-
tés. ' '

Mais c'est surtout dés sa nomination 4 la Sorbonme en 1958 que ses efforts
se manifestent nettement et assid@ment. Voici les grandgs lignes de

ce qu'ii m'a raconté au c:urs d'une causerie personnelle,au mois de

mai 1974,



Au mois de février 1958, c'est en enseignant 3 Stressbourg a 1a'chaire
de nédagogie et de msychologie de l'enfant que M.DEBE SE fut nommé a

la Sorborne, & la chaire de pédagogie. La raison de cette nomination
eat double; l'une est négative: la néglgence de l'ernseignement de ls
védagogie,slors confié 4 M.PIAET, qui s'intéressait »lutdt 34 la nsy-

chologie de l'enfant; l'eutre est nositive: le beeoin d'wn enseigne-
ment de la védagogie. Donc, la migeion confiée A M, DEBESSE était d'ra-
sumer l'enseignement et la recherche. I1 n'est nag inutile de noter
qué, nar cette mission, la nédagogie &tait sénarée dés lors de 1a

vaychologie de l'enfent.

En ce temns-la, en effet, en France comme nartout, elle était soit
reattachée 4 ln philosonhié, soit liée A la nsychologie de l'enfent,
ce qui montre son stetut dtinfériorité mae ra»nort A d'sutres disci=-
vlines., BEn réamlité, cette mentelité n'stait du'un effet de la méfien-
ce du milieu intellectuel et de la société 2 son égerd. Por la slex-
plique le reterd de les Frence nar revnort 4 d'sutrs nays comme les.
Ztats-Unis, l‘Anéleterre_ou 1'Allemagne., Il est &vident qu'il frut y

ajouter, comme un putre facteur, la centrelisetion du systéme éducntif.

Devant cette trinle difficulté, A savoir l'infériorité, la méfimnce
du milieu et le reterd de la pédagogie, M.DEBESSE a.pénsé 4 un remd-
de A trirle portée: l'exigence de 1'égmlité, 1la veleur du travail et

la formation des swécielistes.

L'exigence de 1'égalité vise la feculté. A sa nomination a4 la chaire
de pédagogie, M. DEBESSE n'tavait ni laboratoire, ni colleborateurs,

- ni mé@me salle de cours. A son svis, il était incompréhensible et-dé-~
favorable gue lp pédagogie, en tant gue chﬁire, fut considérée comme
snnexe, provisoire, ou non nécessaire, 3 c8té des autres cheires gran-
dioses. Il a done posé une condition 4 la faculté en disant:‘"Je me
retire é'Strasbourg; je n'engeigne que lorsque je dispose des choses

nécesgaires™.

L'exigence de veleur du trevail concerne les étudisnts et » un double
asnect: méthodologieue et pasychologique. Le premier conduit les -étu-
diants soit su contact avec la réalité, nar l'observation, soit A
l'influence de l'intra-relation, per la discussion, soit i la recti-
tude Bcientifique,-nar 1'exnérimentation contr8lée, Le deuxiéme pni-
me le travail des étudients: la pédagogie n's de raison d'2tre que
dans ls mesure ol elle engendre des traveux de veleur; il faut donc
atre juaté, complét, nrécis, dévourvu de banslité et de verbalisme.
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La formation des spécialistes tend a rattraper le retard de la France en
matidre d'éducatiog; le princive est qu' un groupe de spécialistes
de haute valeur, bien formés, vont former & leur tour, d'autres spécialis-

tes, Cl'est la formation des formateurs.

Pour atteindre ces buts, les efforts étaient planifiés en trois domaines
principaux : le travail, le recrutement des collaborateurs et la diffusion

des informations.

Le travail comprend ltenseignement et la recherche. Or, jusqu'a cette épo-
que, tous les enseignements de la faculté de lettres se font
exclusivemént par 1a'conférence magistrale, y compris la psychologie de
1ltenfant. Il faut &tre plus exigeaht et plus actif en ajoutant quelque
chose de. plus. Tl s'agit de stages d'observations des enfants dans les
écoles. Pour y arriver, M. DEBESSE lui-méme, gréce a ses relations amica-

les, en a obtenu l'autorisation pour ses étudiants auprés des directeurs.

Une fois ces opérations faites, il faut les analjser, d'ol la nécessité

de l'ouverture d'un laboratoirq,qg'il a créé en 1961. Ce sont des cours

et des stages gui initient ceux qui débutent dans les sciences de l'éduca~
tion. En ce qui concerne ceux qui sont déja initiés et veulent encore se
perfecticonner, il convient dé les former par une sorte de séminaire, que

M. DEBESSE lui-m&me introduit encore dans les universités frangaises,

comme essai dés 1958, et officiellement en 1959. Pour les gens de valeur,
i1 SUFFit de les sider: J ioin: Clest la direction de thise (141).

Cette t8che de diriger les théses, pouf lui, est la plus lourde (plus lour-
de que les cours))d'une part parce que les théses sont treés nombreuses

(142), d'autre part parce gqu'il y montre une grande exigence personnelle.

. au choix de ses=s
Pour accomplir ces travaux, M. DEBESSE porte une grande attention / eol -

laborateurs, dont les premiers sont Mlle CHILAND , puis MM. VIAL et LEON.

Les travaux engagés dans 1'U.E.R, sont principalement diffusés dans le
"Bulletin du Laboratoire de pédagogie de la Sorbonne".

Ces efforts aboutissent & des résultats trés consolants : le nombre des
_auditeurs‘augmeﬁte sensiblement; pour certaines conférences, les 2 500
"places de 1'auditorium sont occupées. L'opinion devient moins défavorable
grice aux recherches de grande valeur présentées au public¢c. Les spécialis-
tes sont formés en fonction des autres instituts et organismes. Mais le
résultat par lequel le nom de M. DEBESSE reste attaché & 1'enseignement
des sciences de 1'éducation en France et que lui-m8me apprécie le mieux,
c'est la création de la licence et la maftrise aboutissant au doctorat
des sciences de 1'éducation, par le décret n® 66.42 du 22 juin 1966 (143).
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et,surtout, var l'arrdté du 2 février 1967 (144).

1T - Le fonctionnement de 1'enseignement des sciences de l'éducation

au sein des universités francaises

a) - Les établissements ou les sciences de 1l'écucation sont

enseignées.

A ltissue des décret et arrété de 1967, en cette méme année, trois univer-
sités sont autorisées a organiser l'enseignement des sciences de l'écuca-
tion : Paris, Bordeaux, Caen que rejoipnent par la suite : Nanterre,

Vincennes, Lyon, Toulouse, Grencble, Lille, Tours et Nancy (145).

A notre connaissance, & l'heure actuelle, le rapport de M, LEON (146)
é€laboré d'aprés une enqudte de l'association des enseigneménts des scien-
ces de 1l'éducation en 1970, semble. le seul document de valeur informant . .
de l'enseignement des sciences de l'éducation dans des universités frangai-

ses, Selon celui-ci, 1'état de la situation est le suivant :

1 U E R ol l'on peut préparer la licence et la maitrise

des sctiences de l'éducation. Elles sont au nombre de huit @
. Paris V (René DESCARTES)

UER de Sciences de L'Education
38, rue Serpente - 76 006 PARIS
. Paris VIII - (Vincennes) _
UER de Psychologie et Sciences de 1'Education
Route de la Toujelle - 75 012 PARIS
. Paris X - (Nanterre)
UER de Sciences psychologiques et de Sciences de 1l'Education
200, avenue de la République - 92 NANTERRE

« Bordeaux I1

UER de Sciences sociales et psychologiques
Domaine universitaire - 33 PESSAC TALENCE
+« Cean

UER d'Information et de Sciences de 1l'homme
Institut des Sciences de l'Education
Esplanade de la Paix -~ 14 CEAN

« Grenoble

UER de Psychologie, Institut de Psychologie
2, rue Trés-Clottres - 38 GRENOBLE

L}



» Lyon II

UER des Sclences psychologiques, sociologiques, ethnologlques et
pédagogiques
72, rue Pasteur - 69 007 LYON

« Toulouse
UER des Sciences du comportement et de 1'Education
4, rue Albert Lautman -~ 31 TOULOUSE
2. - UER ou lton enseigne certaines disciplines pédago-
giques sans délivrer la licence ou la malitrise de sciences de 1l'éducation.

Elles sont au nombre de deux (148)

- Paris VII

UER de didactidque des dlsclpllnes sc1ent1f1ques (enselgnement poste
licence) = . . :
0.F.E., Tour 13, 2 place Ju551eu - 75 005 PARIS

. Lille III

UER de psychologie et Sciences sociales (Ch de psychologie pédagogi-
que dans le cadre de la maftrise de psychologie)
9, rue Auguste Angellier - 59 LILLE

A cette liste trop courte, MM. JUIF et DOVERO (149) dans une oeuvre é&die
tée en 1972 pp. 198 - 240, comme guide des étudiants en sciences pédago-
giques, ont ajouté un bon nombre d'instituts spécialisés ou les études
touchent aux sciences de 1'éducation sans en délivrer les dipl8mes, comme :

. L'institut de Psychologie de Tours qui organise en 1970 ~- 1971 3

- cours et travaux pratiques destinés & des instituteurs se destinant
a4 l'enseignement des enfants inadaptés;

- cours et travaux pratiques préparant au certificat dtaptitude & 1?
©  inspection des écoles maternelles et a 1'1nspection primaire;

- préparation du "dipl8me universitaire' de psycho-sociologie de
1téducation;

- préparation du C4 de psycho-sosiologie de 1'éducation.

« Lt'institut de psychologie dé l'université de Paris V

(28, rue Serpente - 75 006 PARIS), dont les d1p18mes suivants touchent
largement les sciences de 1'é&ducation.

- le dipl8me de psychologie pathologique
- le dipl8me de psychologie scolaire

- le certificat de formation aux techniques prospectives

"o L'école de psychqlqgues_praticiens 21, rue d'Arras - 75 006 PARIS
de 1'institut catholique de Paris dont quelques carriéres de..paycho=-
logie préparées exigent l'étude des sciences de l'éducation.

« Ltinstitut de psychologie, de sociologie et de pédagogie de l'univer-
site de Lyon, A47-L9, rue Philippe~de-Lassalle ~ 69 004 LYON




- SE—

A oronos de cet Institut les- reneelgnements de MM, JUIF et DOVERO ne

sont nas comnlets. car il sassure aussi @

a) - & titre transitoire et pour une catégorie d'étudiants en

voie d'extinction, une formation de psychologie de base;

b) - des formations spécialisées, sanctionnées rar des dipl8mes
d'Tniversité ou d'Etat, en vue des fonctions suivantes : psychologue pra-
ticien; sociologue praticien; instituteur spécialisé pour les enfants
sourds, demi-sourds et malentendants; éducateur'spécialisé pour lt'enfanw
ce et 1'adolescence inadaptées; conseiller d'orientation scolaire et pro-

fessionnelle.

c) = la préparation au concours national du Certificat d'Aptitude
4 1'Inspection primaire (CAIP) et aum Certificat d'Aptitude & 1l'Enseignement

dans les Ecoles Mixtes et les classes d'Application.

d) ~ il contr8le et sanétionne les enseignements donnés au Liban
par la Mission culturelle pour la formation pédagogiques des jardiniéres
d'enfants et des mattres de 1l'enseignement primaire des écoles d'expres-
sion frangaise.

Maig 1'Institut assure en m8me temns l'enseignement des sci-
ences de l'éducation, et cela denuis 1969, en qualité A'UER des sci-
ences nsychologiques.'sociologiques, ethnoiogiques et nédagogiques
de 1'Université Lyon II, signalée plus hsut par M. LEON (150)

« L'institut de psychologie de Toulouse &, rue Albert Zautmann 31 TOULOUSE

dont surtout, le dipl8me universitaire de psychopédagogie donne une

place aux sciences de 1l'éducation.

. L'Institut National de Formation des Adultes Parc de Sanrupt 54 NANCY

dont une des missions est d'initier les enseignants aux principes et
aux méthodes de la pédagogie des adultes, reléve sfirement les sciences
de lt*éducation.

. L'Institut des Sciences de 1'éducation 40, rue La Bruyére 75 009 PARIS

Les sciences de l'éducation y sont enseignées dans la mesure de la mis~
sion de 1'Institut : la formation et le perfectiomnement du personnel
enseignant selon les méthodes trés modernes.

o L'Institut de formation et d'études psychologiques et pédagogiques
4, rue Brunet 75 017 PARIS,

.dans lequel, en vue des cycles de stages interprofessionnels de forma-

tion psychologique & 1l'intention des professions pédagogiques et socia=-
les, il est évident que les sciences de lt'éducation y participent. .
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Pour &tre plus complet, nous croyons qu'il faut encore ajouter deux autres
UER ou instituts ol "on enseigne certaines sciences pédagogigues
sans délivrer la licence ou la maltrise des sciencesa de 1t'&ducation”.
Le premier, ce sont les écoles normales, écoles normales supérieures, ou

autres UBR, instituts ou écoles ou la formation des praticiens de

1'éducation est assurée : aussi bien instituteurs , nrofes-

seurs, conseillers, éducateurs, animateurs ... qu'administrateurs : ins-
pecteurs... .
Le deuxiéme, ce sont des U E R ol l'enseignement des sciences de 1l'éduca-
tion n'est pas du tout_assuré; mais les études qui y sont faites aboutiront

4 des probldmes éducatifs. Ainsi, on rencontre des théses de  docto-

rat non seulement de sciences -humaines, mais aussi de sciences économi-
ques, politiques ou législatives, plus rarement de sciences exactes,

‘qui traitent de 1'éducation, bien sfir selon leurs svworoches wvronres.
3. UER ol on se propose d'enseigner les sciences de 1'
éducation. Blles sont au nombre de trois.

. Paris XIII (Saint-Denis Villetaneuse}
UER de lettres et Sciences Humaines (on envisage de créer une licence

de Sciences de 1'é&ducation).

. Alx=Marseille I

UER de psychologie 27, avenue Robert Schumann 13 AIX-EN-PROVENCE
{on envisage de créer un institut de pédagogie didactique ol l'ensei-
gnement serait assuré par des psychologues, des mathématiciens et des
rhysiciens. ' |
» Rouen : UER des Sciences du Comportement et de 1'Education

"~ 76 MONT-SAINT-AIGNAN |
(on envisage de créer, soit la maftrise de Sciences de 1'Education,
soit un C4 de psycho-pédagogie dans le cadre de la maltrise de psycho-
logie). |

4, ‘U E R od un enseignement de pédagogie ou de psycho-
pédagogie est assuré par d'autres universités dans le cadre de la prépara-

tion du D.U.E.L. de psychologie ou de sociologie.

Ainsi, A travers 1'étude de M, LEON que nous venons d'exposer et i laguelle

de 1'éducation est assuré de deux maniéres @
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a., soit compléte et aboutissant & des dipldmes de licence,de maftrise et de

doctorat des sciences de 1'éducation;

b. soit complémentaire & d'autres enseignements. Dgcette maniére, on trou-

ve des formes diffdérentes :

- complémentaire des D.7'.5.L. de psychologie et de sociologie

- comvlimentaire de la ma?t}ise de psychologie

- complémentaire des discirlines scientificues ous l'aspect de Zeurs
didactiques

- compliuentaire des fouruntions différentes ou Tintérét lducatif est
imrortant, ‘

- conplénentairs de la formation des enseignants, inspecteurs :

- .apraraissant dans d’autres-diﬁcﬁplines'dont le problére touche 1'éduca-

tion.

h) « L'organisation de l'enseigne.ent des sciences de 1'éducation

Fourtant, quand nous parlons de l'enseignement des sciences de l'éduca-\
‘tion, nous entendons surfout la maniére dont elles sont enseignées le plus
complétement et le plus indépendamment pessible. Or, parmi toutes les uni-
versités et tous les institute concernés, c'est uniquement 1l'uni-
versité de PariS'v,-René DESCARPES (151) gui nosséde une UER des
sciences de 1'éducation crmnléte, unique et autonome. Il faut donc

en étudier concrétement l'organisation.

En se nronmosant d’exercer une réflexion critique concermnsnt les
rennorts entre la nédagogie et la société, avec une équive nombreu-
se d'enseignar.ts, tout en assurant la collation des grades (licence-,

maitrise, différents doctorats), cette UER assure les fonctione

suivantes @

- formation de spécialistes et de chercheurs dans les différents domaines
des sciences de 1'éducation, en union interdisciplinaire avec différen-
tes UER '

- organisation de recherches dans les divers domaines des sciences de 1'

éducation N

- participation a4 des dctions d'innovatipn et de développement dans certains

secteurs éducatifs (152)
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3i nous noue bornons A l'enseignement, en voici les divers niveaux:

1. Enseignements du premier cycle (153) .

2., Les U.V, nronosées nour les deux certificats de licepce (154)

3. Les U.,V. nronosées pour lees deux certificats Jde mattrise (155)

4. La formation continue des éducateurs et des formateurs

5, Commidment aux autres mai*rises pour les étudiants qui souhsitent
recevoir une formation en sciences de l'éducetion

6., Prénaration mux doctorets

Bn regerdant sinsi lfehseignement deé sciences-de.l'éducation, il est
facile de se rendre comnte du rdle imnrsant g'y joué le recherche né-
dagogique et , inversement, de celul de ces sciences dens la recher-
che et 1ls nratique éducatives. Non seulement elles sensibilisent lés
futurs hrofesséurs'en vue d'une vremiére information et d'une orien-
tation mrofessionnelle.et initient les étudisnte (dané le domaine de
1'&ducation! et les snécialiSéntfdans ua asvect deé l'éducation, mais
aﬁssi elleé dirigent ces cerniers vers la recherche. Ce sont 1la les
trois miveaux d'enseignement quélles'UER des scierices de l'éducation
existantes comnortent, tout en étent conscientes des déhouchés vos-~
sibles (156) et des finalités (157) A atteindre.

On neﬁt dire ainsi que, anrds la systématisation dee connsissances
découvertes nar la recherche nédagogique wour constituer les sciences
de lt'éducation, les efforts vour introduire celles-ci dans l'ensei-
enement contribuent indéniablement au développement de la recherche
nédagogique et 4 sa etructuration. D'une part, ils garsntissent la
formation des chercheurs et, var 1la, ils irnforment l= nwublic des
découvertes, tant théouriques que pratiques. D'sutre vert, ils peu-
vent ou?rir de nouvelles persvectives parmi leéquelles. 1'élabora~
tion d'une nouvelle concention de l'éducation - qui n'en est quta

seas débute - semble des nlus nrometteuses.

Maiz 3 ces modelités scientifiques et éducstives correspond-il un
certain nombre de modalités administratives contribuant, elles ausei,

4 la structuration de la recherche nédagcgique 2



C - MODALITES ADMINISTRATIVES

Les dernidres, et peut-&tre les plus importantes et décisives, pour structurer la
recherche pédagogique, ce sont les modalit@s administratives. Car ce sont celles-ci
qui domnent & la recherche pédagogique un statut parmi les autres branches de la
recherche. Ceci suppose une prise de conscience de l'administration et une organif

sation des imstitutions de recherche,

T - La prise de conscience de 1'administration

Nous avons d€jd &voqué la mentalité assez hostile de 1l'administration 3 la recher-
che pédagogique. Mais, pour hostile qu'elle soit, l'administration a d@ finalement

la reconnaltre, Essayons de voir pourquei et comment.

a) . Il vy a en France, comme dans la plupart des pays occidentaux, une crise
profonde du systéme éducatif " (158). Cette crise ne résulite pas seulement ' des atti-y
tudes et des jugements ( des enseignants, des El3ves et des parents d'él3ves ) qui
catactérisent de fagon objective la crise reconnue du systéme &ducatif frangais ",

mais aussi des &tudes objectives qui éffirmgnt que " 1'&cole frangaise est inadap-
tée " ( 159). ' '

Tel est le propos de Louis LEGRAND, fondé sur des &tudes riches et actuelles, for-
mulé en 1977. Mais, avant lui, beaucoup d'autres ont signalé cette inadaptation que

Guy AVANZINI a résumée dans deux &études récentes : immobilisme et novation dans 1'é-

ducation scolaire (160) et introduction aux Sciences de 1'&ducation (161).

"

En face de cette " crise de la socidtd, crise de l'enseignement-(IBZ) " plusieunxs

propositions ont 2té tentées en vue de 1l'améliorer, Analysant ces propositions das
31935, R. BUYSE les avait regroupées en trois tendances principales : tendance empi-
rique, tendance expdriencée et tendance expérimentale. Pour &tre raisonnable et effi-
cace, on doit reconnaltre la troisi&me tendance comme la meilleure. C'est ce que le
méme auteur a affirmativement &voqué en &crivant (163} : " La p&dagogie, dans sa
lente &volution, semble avoir franchi une série d'&tapes : partie d'une empirisme
tdtonnant et hasardeux, elle a &été vivifide par les impulsions fécondes de 1'esprit
philosophique ou les &clairs de génie des grands intuitifs; elle obtient de nos

jours le stade de la science v8ritable et prend rang dans la hiérarchie des disecipli-
nes universitaires.

“I1 n'en reste pas moins vrai que, pour &tre pleinement elle-méme, elle continuera

3 s'alimenter simultandment aux diverses sources que nous avons signalées : 1l'empi-
risme des praticiens, l'inspiration des novateurs, la vision synth&tique des philo-

sophes, le contrdle précis des savants.

" Cette conception &clectique lui permettra d'utiliser, selon ses besoins, les réus-

sites heureuses de la chance, les intuitions. géniales de 1'imagination cr@atrice,



les systématisations de la raison raisonnanre, mais tout cela sera subordonnd au con-

trdle lucide de 1'esprit scientifique qui observe, mesure , critique et, em fin de

compte, seul permet de conclure",

Les auteurs actuels ne pensent pas autrement. J, HASSENFORDER "apris avoir dégagé
quelques uns des facteurs qui entrainent 1'innovation " a dG affirmer que " la trams-
formation de l'enseignement s'appuie actuellemént sur 1'innovation de la recherche "
(164) . Guy AVANZINI, aprés avoir analysé les raisons de 1'immobilisme, aprés avoir
démontré les relations entre la didactique et la politique, aprés avoir critiqué quel-~
ques types de mutation de la didactique, a df conclure : " il est raisomnable de sou-
tenir que, parmi les éléments qui joueraient efficacement en faveur du salut et de
1l'essor de 1'école, figurerait sa capacité éprouvée de présenter des méﬁhodes dont

la portée efit déji &té démontrée. Pour que ses fins intfinséques'soient honorées et
elle-méme consacrée 3 leur service, il lui faut s'avBrer susceptible de les atteindre.
On ne saurait lui feprocher de les viser, puisqu'elles sont incluses dans sa nature, .
mais on est fondé 3 déplorer qu'elle les manque faute de moyens-appropriés; clest
dire combien il lui revient de prévoir ceux-ci et, & cet égard, de valoriser la re-
cherche expérimentale, si complexes et délicates que soient les procédures auxquelles

elle aurait & recourir en ce domaine " (165).

b) - Ainsi voit-on la primauté de la tendance-expérimentale sur les deux autres,
Cette primauté est~elle suffisante pour convaincre 1'administration ? Une observation
de Guy AVANZINI est tré&s significative 3 ce propos; il &crit " Assuré@ment, on pour-
rait d'abord attribuer cette dyschromie 3 un désintérét de l'Administration centra-
le et reprocher & celle—ci.de n'avoir ni exploité les conclusions des démarches scien-
tifiques en vue de remanier les plans d'études ou de modifier les'Instructiqﬂs offi-
cielles, ni méme adhéré 3 1'idée que la réforme dit suivre 1'investigation méthodi-
que et celle-ci, tout en lui étant antérieure, entrainer celle-13. De méme néglige-
t-elle d'informer vraiment les instituteurs des résultats obtenus par les organis-
mes sp8cialisés dont, au demeurant, la plupart ignorent l'existence et les modes d'ip~
tervention, Aucune structure de commmication n'&tant prévue, -les uns et les autres
restent isolés " {166). -

En réalitéd, 1'administration ne pouvait pas rester si indifférente vis-&-vis de la
recherche pédagogique, quoique sa scientifisation qui est pourtant une raison intrin-
séque et fondamentale de sa véleur,'ne soit pas arrivée & la convaincre de son effi-
cacité; c'est une autre raison, plutdt extrinsdque, qui 1'a influencée . I1 s'agit

de la mentalitd, qui s'intéresse de mieux en mieux & 1'approche expérimentale. C'est
ce que J. HASSENFORDER appelle " un climat favorable & 1‘'imnnovation ™ (167) qui ré&sul-
te de plusieurs fécteurs : " 1'&volution des mentalités particuliZrement sensible

dans la jeunesse, les tendances &galitaires et les exigences sociales qui poussent 3
la démocratisation de 1'enseignement, le développement scientifique et 1'expansion

des comnaissances, 1'apparition de nouveaux moyens de communication, les aspiratibns

des enseignants eux-mémes ".. (168), ce climat est tellement op&rant que certains
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auteurs croient que l'exp&rimentation qui méne 3 des imnovations est irréversible.

M. Guy AVANZINI a Bién écrit, en parlant de ces auteurs : "A en croire certains,

c'est depuis longtemps que le probldme serait résolu et la modernisation réalisée :
ainsi, les instructions officielles de 1923 affirment-elles sur un mode euphorico-
emphatique que la méthode active, dont elles proclament vigoureusement le bien fon-
dé, est dé&ji en vigueur. Quant i MM. HUBERT et GdUHIER, aprés avoir rappelé combien
Alfred BINET en désirait l'adoptiom, ils assurent que "ce souhait est acecompli" et GAL
partage leur sentiment. De méme, &voquant plus récemment le travail par groupes pré-
conisé par M.COUSINET, Mme. CHERON ~ THIVET le déclare-t-elle qualifi& "dans um bon
nombre de classes". Aujourd'hui, la multiplication apparente des innovations tend i
remplacer cette comviction, De mombreux membres du corps. enseignant, tanf privée que
public, fréquentent en effet stages ou réunions prévus 3 leur intention par des asso-
ciations d'extension et d'audiences diverses, comme Fnseignement 70, les C.R.A.P., les.
Rencontres Pédagoéiques ou 1'I.C.E.M. De la pédagogie sauvage : aux initiatives de
'{'administration centrale, le méme désir de renouveau semble se manifester selon les
modalités les plus'variées;'qﬁ‘il s'agisse de l'intervention des appareiils de 1l'audio~
visuel ou de l'essor de la techﬁologie, de la modernisation de la didactique en mathé-
matiques ou de l'ouverture des I.R.E.M., des incidences de la linguistique sur la con-
ception de la formation grammaticéle_ou des projets de constitution 1'I.R.E.L., des
essais de bilinguisme et des laboratoires de langues ou de l'enseignement programmé

ou assisté@ par ordinateur, enfin des membres préconisés par des organismes privés de
recherche ou par les départeménts spécialisés de 1'I.P.N., puis de 1'I.N.R.D.P., des
C.D.R.P. et des universités, ne voit-on pas partout essais et innovations ? Et le
Ministére de 1'Education Natiomale n'a-t-il pas cristallisé et consacré ce mouvement
lorsque, aprés avoir, a plusieurs reprises convoqué des commissions et annoncé des
mesures qui n'ignoraient point le probléme des méthodes, il a réformé la notationm,
décidé une "rénovation ?édagogique" globale, instauré le "tiers-temps", prévu de

recyclage ?

"C'est pourquoi, aux yeux de certains,une transformation irr&versible est engagée.Ainsi
MM, PORCHER et FERRAN estiment-ils que 1969 doit marquer le début d'une véritable re-
naissance de l'enseignement primaire "si inéluctable que "le choix des méthodes ne peut
plus... &tre entiérement libre" et "qu'elle impose certaines méthodes et en exclut cer-—
taines autres"}'l'extensipn,des_procédures actives leur parait garantie de méme que

les recherches en cours dans le domaine de 1'enseignement de la langue "en promettant
pour jes années 3 veniriune réforme fondamentale". Plus optimiéte encore, M, TRONCHERE

assure que "

un. peu partout, on voit naitre.de§ groupes d'études, de travail, des
chantiers " et se félicite des " nouveautés qui se font jour de plus en plus dans

" le domaine de la scolarité élémentairé ; il conclut que, apré@s trois quarts de sidcle

d'une stabilité , sinon d'une stagnatioh , due aux instructions officielles de

1887 , un remaniement presque révolutionnaire est en cours . Et , tout en notant. -



combien leur rythme est plus lent en France qu'a 1'étranger, M. HASSENFORDER croit

aussi que les "

(169).

innovations " se wultiplient et esquissent un changement lobal "

Cela dit, nous ne voulons pas dire que la faveur dont la recherche bénéficie actuel-
lement garantit nécessairement le progrs de 1l'esprit scientifique car, comme 1'a

bien signalé le méme acteur, beaucoup de questions restent encore 3 se poser (170}.

Ce que nous voulons oézgfver, c'est que cette 8volution de la mentalité a joué un

réle dans la prise de conscience de l'administration d 1l'égard de l'utilité de la
recherche en vue de l'amélioration &ducative. Les décrets et les lois que nous allons
analyser le confirment. D'ores et déjad, 1l est suffisant de mentionner le développement
des publications et des iﬁstitutions de recherche que nous avons étudié aux chapitres

1 et 5.

c) - Un autre facteur, extérieur, caractéristique de notre sidcle, va jouer un
rdle décisif vis*é?viS‘de'l'admiﬁisfrafion;‘Nous voulons parlef'de la pénétration
 des informations étrangéres, notamment américaines., |
" Etudiant " 1'int&r@t pour les réalisations &trangéres dans la littérature pédagogique
frangaise de 1965 1 1975 " (171), notre &tude a bien montré qu'il existe (172).Dans
le domaine des revues, un crité@re en eut la fréquence des articles qui traitent d'un
sujet propre 3 l'édlcation & 1'étranger; leur dépuillement d&voile une montée assez
régulidre. '

En 1961, 5,552 des articles traitent d'un sujet en rapport avec la pddagogie &trangére;
6,157 en 1962; 9,807 en 1963; 10,127 en 1964; 10,407 en 1965; 11,70% en 1968,8i en
1969 la mesurelde 1'intérét tombe & 11,307, en 1870 elle monte jusqu'a 15,06%. De
nouveau 1'int&rdt tombe en 19fl i 13,90%, mais les deux années qui suivent, il re-
monte jusqu'ﬁ-IS,GOZ-en.IQ?Z et jusqu'3 23,207 en 1973. C'est selon ce méme rythme
montant et descendant que l'int&r&t retombe en 1974 i 17,30% pour remonter 3 19;202

en 1975.

¥ L]

De toute fagon, le pourcentage " plancher " monte constamment : 1l'&volution est domnc

ascendante dans son ensemble, comme le montre bien la figure ci-jointe ( voir page
332 ).

En ce qui concerne les livres, le taux de 1'int&rét est aussi varisd. Il dépend des
documents dEpOuillés : plus &levé dans les comptes-rendus que daﬁs les bibliographies.
D'aprés la bibliographie M. VAN QUANG (173); le nombre de livres inté&ressant les réa-
lisations étrangéres, qui sont soit traduits des langueé étrangéres, soit &dités par
des organismes non.frangais, soit relatifs aux r8alisationms étrangérés, évolue fai-
blement pendant les ann&es cinquante 4,5Z en 1956 ; 0% en 1957 ; 7,692 en 1958 : et
0% en 1959 ; puis monte pendant les amn&es soixante : 15,157 en 1960 ; 16,667 en

1961 ; 15,27% en 1962 ; 33,332 en 1963 ; 16,647 en 1964 ; 33,57% en 1965 ; 24,737 en
1966 ; 38,127 en 1967 ; 28,007 en 1968 ; 30,607 en 1969 ; et descend pendant les



A

15y

L0 ; 3

5

ID o

€2 €3 64 &5 (6 & e 65 o M OB B ¥ ay

el

é&volution de 1l'intér@t pour les réslisations étrangéres

dane la lLittérature pédaegogique francaise de 1961 a 1975



anndes soixante-dix : 15,547 en 1970 ; 15,34% en 197) ; 10,37% en 1972 ; 5,08%
1973 et 07 en 1974,

La méme &volution est confirmée par l'amnalyse des comptes-rendus des livres dans
"

's quoiqu'elle ait un taux plus éleva:

montante pendant les années soixante : 100%Z en 1965; 55,55% en 1966; 60,78% en 1967;

la revue " La revue francaise de pédagogie
S g

66,667 en 1968; 62,227 en 1969: et descendante pendant les années soixante-dix :
66,667 en 1970; 68,087 en 1971; 53,337 en 1972; 41,307 en 1973; 15,007 en 1974; et

07 en 1975. Une question est donc en suspend : la descente des années soixante~dix
est—elle réelle ou ne résulte-t-elle pas d':£ décalage entre la publication d'un

iivre et son enregistrement dans les bibliographies ou son analyse dans les comptes—
rendus ? Un sondage analysant les livres recensé&s dans " les livres de 1'année " de
1965, 1970 et 1975 affirme la mBme 8volution : 29,87 en 1965, 28,067 en 1970 et 24,347
en 1975, De méme, on voit la meéme &volution en [aisant la liste des auteurs étran-

gers qui bénéficient de plus de 5 références dans les deux traités : le " traité de

pedagogle générale " de Rend HUBERT edlte en 1946, c1te une proportlon des auteurs
etrangers (41 937) plus grande que les tomes 2,3, 4 5 6 du a traitd des sciences peda-
gogiques " ( 37,77%), Edité a partir de 1969 (174).

" Ainsi, -1'int8rét pour les réalisations Etrangéres dans la littérature pédagogique
‘frangaise est chose indéniable. '

Dans le domaine des livres, il est sensible A partir de 1963 tandis que dans celui
des articles de revues, c'est seulement i partir de 1970 qu'on en compte un nombre
assez important.

Mais comment se manifeste cet intér&t ? A quelles provenaﬁces est-il attentif ? Quels
en sont les.thémes prioritaires ? Pour répondre i ces guestions, nous nous permet-—
tons de citer la conclusion de notre Etude et d'y envoyer les analyses (175).

Les traductions sont tré&s péu nombreuse : presque aucune d'articles, et tr&s minimes
de livres : 2,287 de 1la productidn totale enregistrée dans la bibliographie analyti-
que de VAN QUANG, 4,947 dans la " Bibliographie de la France " et 13,927 dans les
comptes rendus des livres. Mais la liste des livres ahélysés montre une autre manid-
re dont la litt8rature pédagogique frangaise s'intéresse, d'une fagon trés nette,
aux réalisations étrangéfes.All s'agit de la proportion des livres &crits-en langues
étrangres, qui sont analysés (36,06% du nombre total des livres analysés ). Un au-
tre aspect montre é&galement l'intérét indéniable poﬁr les ré&alisations &trangéres :
les livres 8erits en frangais, qui, soit traitent des réalisations é&trangdres (15,00%),
soit traitent de l'&ducation & 1'&chelle internationale-et sont publiés par des or-
ganismes internatiomaux (11,677). Enfin, une &tude détaillde des citations montre
qu'elles sont aussi un mode non négligeable par lequel la litté@rature pédagogique
frangaise s'intéresse & des réalisations &tranglres : 28,007 des citations dans des

articles et la moitié dans des livres sont etrangeres.

. Quant aux pay$ consid8rés, on constate egalement une &volution, mais plutdt dans le

sens de la diversification des pays_qﬁe-dans 1'abondance des documents concernant. les
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pays le plus souvent cit&s. Quoi qu'il en soit, il existe une priorité parmi les
pays considé@rés : avant 1960, ce sont surtout les pays européens, tels que la Gran-
de - Bretagne, l'Allemagne, la Suisse, la Belgique, qui sont les plus importants;
mais aprés cette date, ce sont surtout les Etats-Unis qui retiennent des auteurs
pédagogiques frangais. Avant ou aprds.cette date, l'existence de l'Italie et de la
Gréce est toujours constat@e. N'est-il pas wrai aussi que la litté&rature pédagogi-
que frangaise s'attache 3 l'actualité europ@emmne et américaine, et en méme temps,
'n'oublié pas son origine gréco-romaine ?

Quelles qué soient leurs provenances, les informations &trangéres pé&nétrant dans la
littérature pédagogique frangaise sont pilutdt scientifiques que générales, avec une
évolution de plus en plus crientée vers les problémes d'ordre pratique et une appro-

che nettement multidisciplinaire.

Pour ces raisons, n'étant pas tout—-i-fait convaincue de 1'utilité et de 1'effi-

. cacité de la méthode expérimentale appliquée A 1'&ducation, 1'administration est obli-
gée-de l'adopter pour raisons de prestige national et de pression sociale ( trés ﬁgtte
par les travaux du colldge d'Amiens en 1968 ), Louis LEGRAND a longuement et & plu-
sieurs reprises décrit cette situation qu'il qualifie comme "L'ignorance en matid-

re de recherche &ducative " de la part du pouvoir publie (176).

Parall&lement aux raisons de la prise de conscience de 1'administration & 1'@gard

de la recherche pédagogique, on constate des actes partiellement correspondants :

la reconnaissance conceptuelle.de la scientificité de la recherche p&dagogique, mani-
festée par la création d'un comité& de la recherche p&dagogique au C.N.D.P.(177); la re-
connaissance de cette scientificité par 1'introduction de 1l'enseignement des scien-

ces de 1'éducation dans 1'enseignement supérieur (178) comme les autres disciplines,

et par 1'institutionalisation des instituts de recherche, dont le service des &tudes
pédagogiques créé en 1964 (178) et le département de la recherche pédagogique &
1'I.N.R.D.P. créé en 1970 (180). - | |

II - L'organisation administrative des institutioms de recherche

a) Née en France dés 1900 avec les activités d'Alfred BINET, (181), combien de temps
la recherche pédagogique a-t-elle dfi attendre pour €tre officiellement recomnue ?
Comment a-t-elle &té reconnue par l'Administration? Quelle idée celle-ci a-t-elle

de la recherche et comment 1'a-t-elle organisée ? En &tudiant les textes ldgislatifs
concernésg, on constate qu'elle a institutionalisé trois types de statuts intéressant :
les institutions de recherche, les chercheurs; et les activit@s de recherche et anne-
Xes.

Nous considérons d'abord les organismes publics, oll elle joue un réle indiscutable

et oli la structure institutionnelle de la recherche se solidifie. Parmi ces orga-

nismes, il y a les U.E.R. des sciences de 1'&ducation et les organismes interminis-



tériels comnre le C.N,R.S.; mais vu leur indépendance presque totale au ministére de
1'&ducation nationale, ils ne nous intéressemt guére tout au moins i propos des mo-

dalités administratives, d'autant moins qu'ils ont &té& mentionnés auparavant.

Ceci dit, le premier acte par lequel 1'administration a recomnu et institutionalisé
la recherche pédagogique remonte & 195!, avec la création d'un Comit& de la Recher-

che Pédagogique, ayant comme mission de "

coordonner l'activité des organismes qui
effectuent des travaux de recherche pédagogique, participent & ces recherches ou en
utilisent les résultats (183). ' '

Ce comité est animé par un d&l&gué permanent, chargé d'assurer la liaison avec les
services ministériels, 135 sciences académiques, les &tablissements d'enseignement et,
en général, les divers groupements intéressés; de réunir les informations nécessaires
a ces-travaux;‘de proposer aux organismes que -ie comité@ représente des‘;hémes com—
muns d'enquéte et de recherche et d'en recueillir, dépouiller et chiffrer les ré&sul-
tats; de provoquer et de suivre l'application administrative des travaux entrepris.
Il est &vident que l'activité principale de ce comité ainsi définie par le texte 1&-
gislatif consiste 3 coordonner les recherches piutdt qu'id les assurer; il est ainsi
précurseur d'autres institutions administratives qui vont &tre crées au ministdre
s'occupant de la recherche p8dagogique. Pourtant, installé au Centre National de Do-
cumentation pédagogique, il ne peut pas se limiter exclusivement i la coordination
mais doit envisager &galement la réalisatiom des recherches elles-méme. De ce pointde
vue, il est le précurseur du_Service des €tudes et recherches p&dagogiques, des C.N.
D.P, ; du service de la recherche pédagogique de 1'I.P.N. ; du service des Etudes et
recherches pédagogiques de 1'I.N.R.D.P, et de 1l'institut national de Recherche péda-
gogique. ' '

Assurant " la liaison avec les services académiques, les établissements d'enseigne-~
ment et en général les divers groupements int&ress@s ", il a fait en sorte qu'un cer-
tain nombre d'entre eux deviennent des organismes d'expérimentation de la recherche
et d'une certaine manidre, il a décentralisé les institutions de recherche. A cet
effort, voici les quatfe points qui figurent dans le texte législatif qui fonde  1la
structure de la recherche, telle qu'elle &voluera petit 3 petit jusqu'a sa forme

actuelle.

Ce sont :

1. l'institutionalisation des organismes de recherche : service des &tudes et rechérf
ches pé&dagogiques au C.N.D.P.; service de la recherche pédagogique i 1'I.P.N.;
service des 8tudes et recherches pédagogiques # 1'I.N.R.D.P. et 1'I.N.R.P..

2, celle des organismes administratifs ministériels : service des études pédagogiques;
bureau des programmes de recherches de 1'&ducation nationale; bureau de l'organi-
sation des recharches et de l'expérimentation pédagogique

3. celle des organismes d'application et (ou) d'expérimentation : les Btablissements



expérimentaux ou chargés d'expdrimentation
4, et enfin celle des organismes académiques régionaux : les C.R.D.P, avec les ser-

‘vices académiques s'occupant de la recherche pédagogique.
b) - 1'ipnstitutionalisation de 1'I.N.R.P,

Pour arrivey 3 l'état actuel, pleinement institutionnalisé, oli, par le décret du 3
aotit 1976, la recherche pé&dagogique définissait la totalité de ses activités, 1'I.N.

R.P. a di franchir plusieurs &tapes.

Suite @ 1'arr@té du 11 juillet 1951, créant un comité de la recherche pé&dagogique au
C.N.D.P., elle a ét8, en quelque sorte, acceptée par 1'administration et occupe une
“place, si petite soit~elle, parmi les activités des C.N.D.P. En r8alitd, celui-ci

" fut composé de quatre services généraux et des trois départements spécialisés. Ce fut
avec le bureau des commissions pédagogiques que la recherche pédagogique partagea :
un serﬁige; parmi les quatre services g€néraux, animé par M. GAL et son &quipe (grice
3 duiiﬁlﬁsiehrs;feéhefﬁﬁes.bnf &cé entréprises, notamment celle de 1l'enseignement

de l'histoire et de l'éducé:ion civique).

Avec le décret du 23.10.1956 et l'arr&té de la méme date, modifiant 1'organisation

du C.N.D.P. et conférant & celui-c¢ci le titre " d'Institut National de documéntation
 pédagogique et de perfectionnement et distribution des moyens d'enseignement ", en
abrégé " Imstitut Pédagogique Natiomal ", la recherche pédagogiﬁu& a mérité un servi~

ce tout entier : " le Service de la Recherche pédagogique .

Depuis cette &poque, celle—ci ne cesse de se développer. Aussi l'extension de ses ac-
tivités a-t-eile di enfin amener la direction de 1'I.P.N. 3 se réorganiser en créant
un département central de la recherche pé&dagogique en 1961. Et le gouvernement a &téd
ainsi amené, sous 1'impulsion d'une nouvelle conception de 1'éducation, 3 créer, par
deux décrets datés du 9 septewbre 1970, A partir de L'organisme initial, deux &tablis-
sements distincts : 1'un, plus particdliéreﬁent chargé de promouvoir le développement
des techniques nouvelles d'enseignement : 1'Office frangais des Techniques Modernes
d'Education { OFRATEME )}, 1'autre, plus particuliérement destiné i couvrir les tiches
de recherche, de documentation et d'information pédagogiques, activité@s de base de
1'Insticut Pédagogique National 3 ses débuts. C'est 1'Institut National de Recherche
et de Documentation p&dagogique ( 1'INRDP ). |

En réalité, dans les mémes textes la recherche pédagogique est beaucoup mieux mise en
valeur. C'est ainsi que, au sujet des missions de 1'institut, l'article 2 du décret

n® 70-798 du 9 septembre 1970, précise que " 1'institut assure ou fait assurer, confor-
mément & un programme approuvé par le ministre de 1'Education nationale des recherches
fondamentales ou appliQuées concernant les enseignements de tous niveaux. 11 apporte
son alde aux recherches.éffectuées au sein des &tablissements d'enseignement. Il &ta-

= 4

blie et diffuse une documentation pédagogique ainsi qu'une documentation sur le conte—



A
nu des enseignements. Il apporte son concours & l'animation p&dagogique & tous les
niveaux des enseignements scolaires, la formation initiale et permanente des maitres,

ainsi qu'3 1l'information du public et des enseignants sur les t3ches d'&ducatiom ",

Ainsi, la recherche pédagogique est recommandée comme une des trois missions princi-
pales de 1'institut, lesquelles en constituent les services centraux. Du coup, ses
domaines d'activités s'amplifi&rent; & ce stade, ils se divisent de trois départements:
les enseignements généraux, les enseignements techniques et 1'informatique, et 1'&du-

cation spécialisée.

Depuis cette date elle a.effectué un bond considérable en avant et justifi& l'existence
d'un ‘établissement autonome. C'est ainsi que, par le décret du 3.8.1976, le gouver-
nemént a transformé l'I.N.Rf;TB. en ITI.N.R;?. qui " désormais consacrait 3 la recher-
che la totalité de ses activités ", |

Pour accomplir cette mission, hormis les services généraux et le Centre internatio-

nal d'études pédagogiques de Sévres,.l I.N.,R.P, crée des départements de recherches

au nombre de six :

l.'departement de la recherche historique, documentalre et comparée,

2, départément des études et recherches appliquées aux enseignements généraux et i
la vie scolaire,

3. département des &tudes et recherches sur les enseignemehts technologiques.

4, département de recherche sur les .applications 8ducatives des technologies de 1la

communication. ]

5. département de psychosociclogie de 1'éducation.

6. département de la recherche bio-médicale. (184)
¢) - institutionalisation des organismes administratifs au minist&re

Parallélement & 1'institutionalisation de 1'I.N.R.P., l'organisation centrale du mi-
nistére de 1'é&ducation crée les-organismes:administratifs nécessaires. En réalité,
trois types d'organismes ont 8té créés : de conéeil, d'organisation et de recherche,
1. Les organismes de conseil sont normalement présidés par le minist&re lui-
méme et souvent chargés de faire des propositions générales concernant la recherche
pédagogique..c'est ainsi que le comité dé la recherche pédagogique a 8té créé en
1951 et, aprés lui, deux autres orgénismes & savoir : le Conseil de la Recherche pé-
dagogique en 1961 et le Comité de la Recherche et du dé&veloppement de 1'Education
Nationale en 1968. Le premier, constitud de 15 membres, dont le ministre de 1'Edu-
cation Nationale; le sécrétaire général de la recherche pédagogique, et le chef du
département des recherches pédagogiques ) 1'I.P.N,., est chargé " coordomner 1'action
des organismes et services publics ou privés qui peuvent apporter leur collaboration
au ministére de 1'&ducation nationale dans le domaine de la recherche pédagogique
(185) Le deixi&me, pre51dé par le M1nlstre de 1! Education Natlonale est composé de
membres permanents et de membres désignés par le ministdre en fonctionm de leur com-

pétence. Saisi des questions concermant l'orientation générale des études et



recherches relatives au développement de 1'8ducation, le Comité est notamment appelé
3 faire des propositions sur les objectifs et les moyens de nature 3 permettre au
Ministre d'arr@ter des programmes de recherches sur 1'éducation & moyen et long ter-
mes, 3 &tudier les problémes communs et i favoriser la mise em oeuvre des moyens

destinés 2 assurer le développement cohérent et coordonné des programmes (186).

2, Les organismes d'organisation sont normalement chargés de préparer, d'orga-
niser, de coordonner et de contrdler les &tudes et exp&riences pédagogiques. C'est

le cas des Service des études pédagogiques créé par le décret n® 64 241 du 14 mars

1964 et du 13 mars 1965. La note de service m” 37 du 15 mars 1966 en précisant les

" r8gles suivant lesquelles devront désormais €tre préparées, conduites et, le cas
échéant, expioitées, les &tudes pédagogiques entreprises sous la respomsabilité du

Ministare de 1'Education Nationaie, a bien délimité le rSle du service.

" Ce service n'a pas pour mission de procéder lui-méme 3 des Gtudes ou 3 des recher-
ches ni i élaborer la documentation destinée i mettre.en oeuvre lesdites @tudes ou

recherches. La mission du service selon le bilam de la situation &tabli en 1967, con-

siste dans les points suivants : (187)

1. de proposer au -directeur les 8léments des programmes annuels d'8tudes et de recher-
P PYOE

ches pédagogiques qui seront autorisés sous diverses formes dans le cadre du minis-
tére. Dans 1'&tablissement de ces projets de programmes, le service tiendra compte
des orientations dégagées par le Bureau des Programmes de Recherches du Service
Central des Statistiques-et de la Conjoncture sur.les besoins en matidre d'&ducation,
des difficultés ou des lacunes constatées dans le fonctionnement des &tablisse-
ments, dans l'application des programmes et dans la mise en oeuvre de la réforme

de 1l'enseignement., Il &tablira les propositions de priorités qui permettront d'a-
juster la mise en oeuvre aux moyens budgétaires disponibles au titre de 1'adminis-~
tration centrale, des &tablissements publics placés sous son contrdle, ou des &ta-

blissements d'enseignement.,

2, Le service devra formuler toutes propositions utiles quant & 1l'exécution des &tudes
et 3 la conduite des expériences p&dagogiques figurant au programme amnuel d'Etu-
des et de recherches p&dagogiques. Il devra, notamment, rechercher et proposer les
établissements qui seront appelés 3 exécuter respectivement les diverses parties
-du programme, qu'il s'agisse de 1'Institut P&dagogique Natibnal, d'un autre &ta-
blissement national, ou d'établissement scolaires. ‘

Le service tiemdra & jour le fichier permanent des &tudes et des expériences péda-

gogiques autorisées,

3. 8'il apparait nécessaire de procéder 3 des &études ou des enquétes de portée géné-
rale dans des &tablissements scolaires autres que ceux qui figurent sur la liste

ceux autorisds 3 procéder 3 des &tudes pédagogiques, le Service des Etudes pé&dago-
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giques, le Service des Etudes pédagogiques sera chargé de leur organisatiomn. Il
établira les liaisons nécessaires avec le Service Central des Statistiques et de
la Conjoncture pour ce qui concerne l'application des méthodes statistiques # ces
8tudes, la diffusion des questionnaires d'enquétes, l'harmonisation avec les re-
cherches en cours sur le déloppement de 1l'éducation. Il préparera en conséquence
les instructions destindes aux autorités rectorales et académiques ainsi qu'aux
chefs d'établissements intéressés. A cet effet, il procédera aux consultations
préalables nécessaires avec les différents services ou organismes propres i lui
apporter des informations utiles pour la préparation de ces instructions, en par-—
ticulier 1'Inspection générale de 1'Instruction publique, 1'Institut pédagogique

national, les services d'orientation, etc...

Il en sera de méme dans la mesure oii, aprés ach&vement de la phase d'expérimenta-
tion, il apparait nécessaire d'entrer dans une phase de préapplication plus large :

des dispositions ayant fait i'bbjet d'une &tude;

L'impulsion donnée & la recherche pédagogique est encore plus nette avec l'arr@té du
21.,02.1967, rémplagant le service des Etudes pédagogiques par deux Bureaux de 1'0r-
ganisation des recherches et de 1'expérimentation, rattachés, 1'un au service des

enseignements généraux et 1l'autre, au service des Renseignements techniques et pro-

e n snimeg TR

fessionnels, En réalité, ce remplacement ne changera en rien le sens, ou la portée,
ou le rBle de la recherche pddagogique mais marque nettement les sp@cificit&s relati~

ves 3 1'un et l'autre enseignement.

3. Les organismes de recherche, pris ici au sens large, quant 3 eux, sont chargés
de s'informer et_informer le ministére des activités de recherche pédagogique. C'est
ainsi qu'a &t8 créé au Service Central des Statistiques et de la Conjoncture, le
" bureau des programmes de recherches sur les besoins en matiZre d'&ducation " par
1Tarr@té du 6.12.1965; travaillant en collaboration avec la Dél8gation Générale 3 la
Recherche Scientifique et le service des &tudes pédagogiques, le bureau a deux mis-
sions complémentaires :

- centraliser et exploiter les renseignements sur les recherches en matiére de déve-
loppement de l'&ducation;

- &tudier et promouvoir les programmes de recherche dans les domaines autres que péda-
gogiques, notamment en ce qui concerne 1l'analyse technologique et socio-profession-

nelle des besoins &ducatifs.

A la création du comité de la recherche et du développement de 1l'&ducation nationale
en 1968, le bureau se transforma en " bureau des programmes de recherches de 1'Edu~
cation Nationale " qui, tout en restant sous la tutelle du Service Central des Statis-
tiques et de la Conjoncture au Sécrétariat Général du minist&re, assure le secrétariét

permanent du Comit&, ses missions sont mieux précisées. Il est chargé de :



- s'informer sur les &tudes et recherches en mati&re d'éducation en vue d'établir,
en relation avec les organismes de documentation et les laboratoires spécialisés,
un inventaire méthodique et permanent,

- recenser, en &troite liaisomn avec les directions et &tablissements du ministére,
les besoing d'8tudes et de recherches 3 moyen.et long termes ét de préparer les pro-
grammes définis ci-dessous :

- rendre compte de l’exécntion de ces programmes, &tudier et proposer toutes mesures
utiles & leur amélioration. |

- centraliser les ré&sultats et favoriser leur exploitatiom.

-

Les activités de recherches sont ainsi, peu 3 peu, entreprises au sein méme du Minis-
tére de 1'Education Mationale, Elles s'amplifient d'une manidre encore plus pratique
et précise par. la création des commissions ministérielles de rénovation pé&dagogique
la commission LANGEVIN-WALLON pour la réforme de 1959, la commission LICHNEROWICS pouxr
les réformes des mathématiques, la cormission EMMANUEL pour les réformes du frangais,

la comission pour la réforme des sciences naturelles.

' Natqrellement,.leé reéherches pédagogiques ne peuvent pas &tre réalis@es sans les or-
ganismés d'expérimentation. Ceux-ci existent depuis les premiéres expériences. Ce fut
1'école de la rue Grange-aux-Belles pour les expériences d'A. BINET. Mais, de la réa-
lisation & l'application institutionalisée, le chemin n'est pas toujours court. En
réalité, les organismes d'expérimentation ont &té pris en considération assez tdt par
le Ministére de 1'é&ducationm nationale, qui a envisagé de les spécialiser en créant des
classes d'orientation em 1937, les classes nouvelles en 1945 (189) ( circulaire du
20.08.1945 ), les lycées pilotes em 1952 (190) ( circulaire du 30.05.1952 ) et les
lycées expérimentaux en 1967_(191)

Dans la '

" note rapide de synth&se sur 1'é€tat actuel de la recherche pédagogique rele—
vant du ministére de 1'Education Natiomale" puEliéé en 1968, le Bureau des programmes
de recherches de 1'Education Nationale a relevé 18 &tablissements 3 vocation de recher—
che, 1085 &tablissements ou classes chargés de recherches et 7 &tablissements privés
spécialisés (192). On a donc essayé de.les institutionaliser.. Ce travaii, déji mis

en valeur par les précisions de la circulaire ministérielle du 5 mai 1969, ne fut bien
réaliséd qu'en 1972 avec le décret n° 72-477 du 12 juin de cette année (193) qui sera
précisé par l'arr@té du 12.6.1972 (194) et la circulaire N°72-462 du 30 novembre 1972
(195). '

- Selon ces textes, " suivant la nature de leur participation aux actions menées dans ce
domaine ( de la recherche pé&dagogique ), les &tablissements concernés sont classés

en deux catégories . '

1. &tablissements expérimentaux de plein exercice; 2. &tablissements chargés d'expé~
rimentation (196). |

En réalitd, " ces dispositions ne signifient pas pour autant que la réalisation d'opé-



rations de recherche soit nécessairement subordomm&e au classement prZalable de
1'érablissement concerné dans 1'une ou 1'autre de ces catégories. L'élément fonda-
mental de la politique &'expérimentation pédagogique demeure en effet la dé&finition
d'un programme, soit au niveau du ministére et des institutioms sp8cialisées ( re-
cherches de cavactdre national, soit au niveau académique. C'est dans le cadre gé-
néral de 1l'&laboration de ce programme que sont précisées les actions les plus im~
portantes donmant lieu & la dé&signation du terrain d'exp8rience comme = é&tablisse-

ment expérimental de plein exercice ou établissement chargé d'expérimentation (197).

Les &tablissements expérimentaux de plein exercice appliquent, pour 1'ensemble des
gléves qu'ils accueillent, les programmes de recherche et d'expérimentation pédago-
giques décidés par le ministre de 1'Education Nationale et, conjointement avec lui
pour les questions de compé@tence commune, par le ministre chargé de la jeunesse; des
gports et des loisirs. Les enseignements y sont dispens&s suivant les modalités '
particuli&res touchant l'organisation interme, les programmes et les méthodes qu'im-

plique la mise en oeuvre des recherches et des expériences (198).

" Les &tablissements d'enseignement public chargés d'expérimentation sont des &ta—
blissements autorisés 3 mettre en oeuvre des recherches et des expériences pédagogi=
ques expressément désignées et limitées dans le temps. Celles-ci peuvent concerner
l'enseignement d'une ou plusieurs classes de l'étaﬁlissement et porteﬁt notamment
sur les méthodes d'orientation des £€l8ves et les moyens d'assurer la pleine effica-
cité des &tudes ".

Hormis ces précisions, on en trouve d'autres qui mettent en &vidence les conditionms,
les attributions ét le fonctionnement de ces établissements.Dans des textes ulté-
rieurs, on trouve la liste des établissements expérimentaux de plein exercice (199)

et l'orgaﬁisation annielle des recherches et_expériencéé pédagogiques (200). On trouve

également une réglementation pour l'enseignement privé,
e) -~ l'institutionalisation des organismes régionaux

L'institutionalisation de la recherche ne serait pas parfaite si elle n'était pas
décéntralisée. Ce soﬁci, formulé concrétement par le Dirécteur-de 1'institut pédago—
gique national dans la circulaire n°8 661 du 15 mars 1968, ne sera officialisé qu'avec
la circulaire n°71-391 du ler décembre 1971.

Adressée aux recteurs d'académie, en souligrant le voeu " qu'il existe -une recherche
» gra q
pédagogique & la fois décentralisée au niveau des académies et coordonnée sous 1l'im-—

pulsion des recteurs ", la circulaire met en &vidence quatre directives essentielles

suiventes :

1. Il est souhaitable qu'un conseil académique de la recherche pédagogique soit créé

13 oii il n'existe pas encore.



2. 11 est nécessaire d'entreprendre des contacts suivis avec les inspecteurs d'ac-
démie, les I.P.R., les I.D.E.M., les directeurs d'I.R.E.M., les directeurs de C.R.
D.P., etec, pour que soient bien faits la mise au point des progrimmes régionaux et

locaux, le choix des terrains d'expérience et l'attribution des moyens.

3. I1 conviendra &galement d'entreprendre auprds des enseignants une action de sen-
sibilisation et d'information qui visera tout d'abord i rappeler ce qu'est exacte-
ment la recherche p&dagogique et permettra de créer ou de remplacer un climat propice

au développement de l'esprit de recherche.

4, Il importe enfin de me pas confondre avec la recherche pédagogique la dissimula-
tion, dans le cadre d'actions généralisées de réforme ou de rénovation, des résul-

tats diiment contrSlés d'expériences préalables.

Les perspectives ainsi ouvertes, la circulaire souligne la distinction de deux caté-
gories de recherches} redherches‘sur programme de caractére nationmal et recherches

" spontandes au niveau académique; elle précise &galement.les dispositions suivant les- =
quelles ces recherches devront &tre réalisées.

En réalité, ces directives n'ont qu'3 officialiser les activité@s qui ont &té prati-
quées- dans un certain nombre d'académies. A Lyon, par exemplé,_l'institut de psycho—
logie et de pédagogie, a effectuéd plusieurs recherches ( voir les articles de re-
cherche pédagogiques 3 Lyon, D.L. 1970, p. 39 et suivantes ). Actuellement, suivant
les directives de la circulaire ci-dessus mentionnde, un conseil académique a &té
créé, qui est chargé, d'une pért, d'étudier les dossiers examinés et retenus, les
c¢lasser et proposer la répartition des moyens; d'autre part, de promouvoir et or-

~donner la recherche académidue, définir en particulier le programme régional mais
c'est au C.R.D.P. que la responsabilité de la recherche pédagogique, a &té confié ﬁar
le recteur, et c'est 1'institut de formation aux pratiques pédagogiques et psycho-
logiques de 1'Université de Lyon II qui joue le rdle prédominant dans l'examen des

dossiers de recherche.

Ainsi structurfe, la recherche pédagogique a &té officiellement institutionnalisée.
Elle semble donc désormais bénéficier des conditions favorables pour améliorer la
pratique &ducative. Mais dans " Pour une politique démocratique de 1'8ducation ",

publié en 1977, M. LEGRAND, directeur des recherches i 1'I.N.R.P., n'hésite pas &

. parler de " quinze ans d'innovations pédagogiques, ou le compte des illusions per-

L

dues " (204). Pourquoi ce bilan si négatif ?
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BUYSE (R.) - L'expérimentati.n en pédasogie, o.c,

Citons par exemple :

- MIALARET (Gasten) - Les sciences de 1'éducation:
Paris : PUF ; 1976 {coll. Que sais-je, n. 1645

- AVANZINI (Guy) = Introduction aux sciences de 1'éducations o_c:
- LEON {Antoine) - Manuel de psychopédagogie expérimentale;
Paris : PUFF; 1977: 358 1.

BUYSE (R.), o.c. avant-propos
Ibid., aprés page titre
BUY3E (R.), o.c. avant-propos

Voir chapitre 3

- Ibid -

Tbid, p. 142-274

PLANCHARD (E), 0.c., b. 31
BUYSE (R.}, 0.c., p. 23, 52, 60
Ibid, p. 274-.79

Ibid, p. 224-237

Ibid, p..225

“Ibid, p. 124

Ivid, p. 52~88
Tvid, p. 124=125
Ibid, p. 56=57
Ibid, p. 13
Ibid, p.-59
Ibid, p. 23, 146
Ibid, p. 59-60

" DECROLY {0.), BUYSE (R.), introduction & la pédagogie quantitative

P- 10-18

BUYSE (R), o.c., p. Dottens (R) inicahier de pédagogie expérimentale
et de psychologie de l'enfant, nouvelle serie, n° 11

DECROLY (0), BUYSE (R), o.c. Ibid

DEBESSE (M)’ln*cahler de pedagogle exporlmentale et de psychologie
de l'enfant, nouvelle série n° 11

MIALARET (G), in Sciences de 1'é&ducation, n® 3, &4, 1960, p. 23

" LANDSHEERE (G de), 0.¢., P. 33

DECROLY (0), BUYSE (R), 0. C., ps 15
DOTTRENS (R}, o ¢, Ibid
BUYSE (R}, o ¢, P. 59
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Ibid, p 53

Ibid, p 53=60

Ibid, p 52 : ,

CAMBON (J), DELCHET (R), LEFEVRE (L), o ¢ , p 5%

BONBOIR (A), DELEBAERT (R), NMONTPZLLIER (G de), o ¢, 1 20-25

Voir n® 5 _ ' _

BONBOIR (4), DELEAERT (R), MONTPELLIER (G de), o c, p 161

PIAGET {Jean), O} va 1™& ‘ducation. Peris : Deno8l/Gonthier; 1572; 144 p

Voici une petite bibliograrhie concernant les résultats théoriques
de la recherche pédagogigue

a. La recherche pré-scientifique

Je horeau, "Flaton et l'éducation™, in J. Chateau et Coll, Les Grands

Fédagogues :
. J, Chateau, "J.J. Rousseau ou la pcdabogle de la vocation", v 170-171

J. Rousseau, imile, p 5 -

E. Kant, Réflexions sur l'é&ducation

b. La recherche scientifique se forme

A. Binet, les idées modernes sur les enfants

A. Binet, la fatiguwe intellectuelle

L. Cellerier, Esquisse d'une science nﬂdaﬁo¢1que

E. Durkeim, Zducation et sociclogie

.4, Julien, Esquisse d'un ouvrage sur l'éducation comparée
A, Bain, la science de l'éducation

J. Demoor et T. Jonckerre, la science de l'éducation

¢. La recherche se développe

M. Montessori, Pédagogue scientifique
B, Hubert, Traité de pédagogie générale
E. Durkeim, Fducation et sociclogie
Th. Simon, Pédagogie expérimentale
R. Buyse, l'Expérimentation en pédagogie
E. Claparéde, psychologie de l'enfant et pédagogie expérimentale
R. Dottrens, Etudes de pédagogie expérimentale, 1354
R. Dottrens, Un laboratoire de pédagogie expérimentale, 1953
J. Chateau, pour une licence en pédagogie, in Ed. Nat., n° 5,%.02.1965
M. Debesse, la malitrise de sciences de 1'éducation
M. Debesse, Défi aux sciences de l'éducation
J. Vial, la pédagogie au ras du sol
L. Coudray, Lexique des sciences de l'éducation
P. Juif et F. Dovéro, Gulde de 1'étudiant en sciences pédagogiques,
1972
J.C. Filloux, le processus enseigner-apprendre et la recherche
en sciences de l'éducation
G. Ferry, Mort de la pédagogie
Y. Guyot, C... La recherche en -éducation
M, Debesseet G. Mialaret, traité des sciences pedagog:ques
G. Lerbet, introduction a une pédagogie intellectuelle
G. Lerbet, Pédagogie, formation et démocratie, thése de 1l'état
B. Legendre, Le premier collogque de l'Association des chercheurs
. en didactique '
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M. Lobrot, les effets de 1l?'é&ducation

M« Lobrot, vers une science de 1t'éduc:tion

e Lobrot, Pricrité ce 1'éducation

Cl. Charmion, Sciences humaines =t pédagogie, 1974 )

Clark'(T l.) Prophets and patrons : The French 'University and the
Emergence of Social sciences, 1973

A. Clause, initiation aux sciences de 1! education

Cise, Lfapport des sciences fondamentales aux sciences de 1l'éduca-
tion, 1973 : :

J.C. Delouvée, J. Fabler et F. Merland, les sciences de l'éducation
dans le monde, 10?0 (taftrise, Nanterre)

Isambert-Jamati (V Criseés de la société, crises de l'enseignement,

1970

A. Léon, les sciences de 1l'¢Jucation dans les universités frangaises,
1971

As LZon, L'avenir des sciences de l'éducation, in Ed. janvier (21),
1971 -

A. Prost, Histoire de l'ensei neme:t en Trance de 18G0 & 1967, 1968
G Avanz1n1, introduction aux sciences de 1'aducation, 1076 -

BINET lui-inéme utilise la nomination "pedagogle" et quelquefois, la
science de l'educatlon, voir I partie

in reallte, il y a des auteurs qui utilisent cette drnomlnntlon :
la wciencede 1l'éducation, voir plus tard '

BUYSE, o ¢, p 46-58
Ibid, p 53

~ SIMON (Th), Fédagogie expérimentale, o ¢, l'avertissement

DUTTRINS et nIALARWY, in Tok, t. 1, p k2
3PYSE (R), o ¢, p 18
HUBERT (R), © c, P O

CELLERIER (L), Esquisse d'une science c=tdagogique, les faiﬁs et les
lois de l'écucation, Paris : Alcan, 1910, preface, b 14

BUYSE (R), o ¢, voir également BUYSE (R}, o ¢, p 21, 22

Ibid, voir également VAN BERVLIET, premiers &léments de 1l pédagogie
expérimentale 4 l'usage des écoles normales, Paris : Alcan, t 1, p 1-2;
BINET (A.), les 1dces modernes ..., O €, P 359 '

BUYSE (R), o ¢, p 46

CLAUSSE {A), initiation aux sciences de l'éducation, Lidge : G. Thone,
1967, p 1

CHARRIER (Ch) et OZOUF (R), pédagogie vécue (mis 3 jour et compl. par
A. Godier), Paris F. Nathan, 1964, 496 p

GAY (P¢il.) l'art d'enseigner - essais sur 1'éducation.intellectuelle

.élénentaire, Paris, Hachette, 1929

LITTRE

Cf LA SALLE (J.B. de) la conduite des écoles chrétiennes, procure
générale, Paris, 1951, p 305-312 -

Cf BUYSE {(R), o c, p 46
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DURKEIM (E), sociologie et éducation, p 68-69
Ibid

"LAFIE (P), lasxience frarcnise, t 1, Paris, Larousse, 1415, p 67

Cf plus tard, p 235 - 270

BUYSE (R}, o ¢, p 18-20

CPLLERIZR (L), esquisse d'une sciznce r’Aarozigue, les faits et les

lois de 1'éducation, tnaris : ilecan, 1410, p 393
Voir TSP, t 1, v 27-28 '

Le contenu du livre se comiose de deux narties : l'une sur les facteurs
de 1l'éducation qui sont au nombre de trois : le sujet, le milieu ambiant
et 1l'dducateur; l?autre sur le processus de 1l'éducation englobant '
1. mode d'action de 1'é&ducateur; 2. l'objet de 1'éducation - le but dum
livre est désigné par l'objectif du nrix Crousst, concours ouvert par
1'icadémie des sciences morales et politigques sur les "principes philo-
sophiques de la Fédagogie" dont le jury a bien voulu le récompenser

" d'une ention’honorable. Cf. C LLERISR (1), o ¢y ¢ 1%, préface ~

Ibid
2UzZA {(F}, o ¢, p ©

Cf. PALEADE (@), les méthodes en védajopie, &éme édition, Faris, FUF,

p 65-1C5 S

Ce sont 14 les principes élabords a Nice en 1932 par la Ligue interna-
tionale pour Ll'éducation nouvelle; cités par ili. DOTTRENS et MIALARET

TSP, t 1, -p 40-41

© VAN BIERVLIET (JJ), Previiers 513mants de la n’dagogie exrérinmentale a

l'usage ées &coles normales, 1aris ¢ alean, t 1 ¢ les bases, Paris,
1911, 335 py3; t 2 : les applications, Paris, 1912, 338 p.

DE HOOR (J) et JONCKHEERE (7), la_science de 1lt'éducation, Bruxelles :
Lamertin, 1925, 448 p -

VAN BIERVLIET, ¢ ¢4, P 3

DE MOOR et JONCKHEERE, o c, p 6

Ibid, p 7

BUYSE (R), 0 ¢, p 63

Voir IIy, .partie, c¢ch IV, art. 1

RICH&RD (G); Pédagorie ekpérimentale, Paris, Doin, 1911, 332 p
Ibid, p §9-90 ' '

BINET (A), A.P. XVI, 1910, p VI

SIMON (Th), La pédagogie expérimentale, Paris, Colin, 1924, p 6

‘Le précurseur de HUBERT (R) et BUYSE (R) & propos de ce point de wvue

semble &tre DURKEIM (E), gqui, en définissant la pédagogie comme une
théorie pratique, a fait voir ses trois étages : la base : la science
de l'éducation, la sociologie et la psychologie; la nature : des combi-
naisons d'idées; le but : diriger les activités des éducateurs. Cela
n'est rien d'autre qu'un ensemble de science, de philosophie et d'art
Cf n° 35

Cf TSP, £t 1, p 29
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HUBERT (R}, © ¢, p 1k

Tbid, p 16 -

BUYSE (RO}, o ¢, p 18

Ibid, p 24 -25

Cf TSP, t 1, v 5 |

CTAUSSE (Arnoult) o ¢, p 3 ‘

Décret 02.02.1967 wublié dans;gigl,'11,02.1967, p “1505-1512

¥. DEBESSE, d°fi aux sciences e l'éducation, conférence au Congrés
international =ur lt'apprort des sciences fondem-ntnles aux sciences de
1'éducation, organisé ar 1'.ssociation internationale des sciences -
de l'éducation, a Paris, du % au 7 septembre 1973, multironéotyvé, p 2
Ibid, p 2 = 3

Tbid, p 3

Ibidy, p 7

CT ATIR|T™ fArnoult)o ¢, P 6

MIALARET (3) Inkvoduction 4 la néda-ogie, Faris, PUF 197%, p 9
TSP, t 1, p 39

MIALARET (G), exposé d'introduction aux travaux du onwres, in L'apport
des sciences fondamentnles aux sciences de L' éducation, congrés inter-

national des scicnces de ! 'éducaltion, Faris ;-7 sept. 1973, Cercle de

“la Librairie, 1973, p 16

Cela résulte peut-8tre des enseignerents es sciences de l'éducation
donnés actuel e .ent dans les universités, & fortiori dans les écoles
normales dznt aucu=e ne reut délivrer la totalité des sciences de 1!
éducation, ¢f. TSP, t 1, Ch 1, art 1, l'enseignement de la pédagogie,

~p 47-71; JUIF &t DUVERG, o ¢, p 183 - 204

Les sous-groupes, nous ne les signalons gque comme exemples et n'avons
pas du tout la prétention d'&tre exaustif

Cf DEBESSE (1) - T S P, t 13 o_c¢

 DEBESSE (M), Ibid, p 7
TSP 1, p 7

Veoir UNESCO : La formation du personnel enselgnant Anglgtgnxg. France,
o Etats-lUnis 4°' Amerlque, 1954

PAIMERC (J) : Histoiredes institutions et des doctrines pédagogi-
ques par les textes, Sudel, Paris, 1951

RIBOULET (L) : Histoire de la pédagogie, Emmanuel Vitte, Lyon 1935

BUISSON (F) : Nouveau dictionnaire de pédagogie et d'instruction
primaire, Hachette, Faris, 1911

COMPAYRE (G) : Histoire critique des doctrines de 1'éducation en
France de uis le XVieme siécle, 2 tomes, Hachette, Paris '

COMPAYRE (G), Ch Démia et les orlglnes de 1l'enseignement primaire, Paris
Pau Delaphane, p 46

Voir LA SAHIE (IBde)la conduite des écoles chrétiennes, procure générale,
Paris, 1951, p 305-312 .
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Clest le décret du O brumaire 1794 (%0.10.1794) décrétant 1a.nremi$re
fais la création de 1'école normale en 1rance, Cf FALHERC (J) o ¢,

p 257 ~ 258

C'est l'ordonrance du 17 nnrs 1808, selon laguelle : Mil sernit établi,
dans chanue acad®rie .... ne connalt la premiére L.ll. en date qu'en
1¢1¢ & Strasbourg.

Par la loi du 3.08.197G, Jules TRRY impose & tois les départer.ents
l'obligntion @' ntretenir, dons un d-lai déterminé, une école normale
d'institutrices. Cet*e loi restera en vigueur jusqu'au 18.09.1940 ol
la loi du gouvernement de Vichy veut supprimer les F.N... & partir

du £€.1C.1¢41. Yendant cet'e période-la beaucoup d'écoles normales ont
&t4 crées. Cn note ~u'en 157¢, il v avait 79 ©.i. dtinstituteurs, dont
trois ccngrégamistes; et 29 z.J. d'institutrices dont 9 ‘congzrépamistes

- au total il y en avait donc 108; en 1939, la veille de la disparition

t

de cette loi, il ¥ avait 82 #.H. d'instifuteurs, 43 m.M, d'institutri-
ces, auxquelles il faut ajouter 6 en ilsace et Lorralne, 5 en Algérie

‘2 en Tunisie, 3 en Indochlne et 1 en Syrie : au total donc il y en avalt

182

L'ordOnnance du O,.US 1(hh de la Libv 'ration ordonna 1ue "les .. . de-

vraient renaltre'. Iourtant il fallait attindre jusqu'a la rentréee au
mois d'octobre-1ULS pour voir l'ouverture de &C .. d'institutenrs et
60 d'institutrices.

Voir rnote 10%

PALEERO (J) & Histoire fes institnteurs et des doctrires ;dagogiques
par les textes, Faris, Sudel, 1931, p

Voir T S'P.'t_l; p. 53-56;

Circulaire ministérielle 3.0.1045 concernant le rétablissement des
écoles normales B.O.n. 47, p 3205 et instruction F.0. n 52

Cette chaire est occupée d'abord var LARION (H) (1846- 1806)

Clest lui qui fonda et présida "La société libre pour l'etude psycholo-
gique de 1lfenfant" et BINET lui succéda, voir ch. 3

MARION (H) : Lecomsde morale, Paris A. Colin, 1882, p 446 - Lecons de
psychologie appliquée & 1'éducation, Paris, Colin, 1884, 53284

BUIS5ON (F) : Dictionnaire de pédagogie et dtinstruction primaire,
Paris, Hachette, 1882, 3 wol., - MNouveau dlctlonnalre,Hachette, 1911,
2 vol., Paris

DURKEIM (E), lfévolution pédagogique en France - Paris, Alcan, 1938,
2 t - 224-228 p

COMPAYRE (G), Histoire critique de 1'éducation en France depuis le
seiziéme siécle, Paris, Hachette et Cie, 1679, 2 vol.

MIALARET (G}, TSP 1, o ¢, p 52

cité par BUYSE (R}, o ¢, p 66 - 68

Voir ch. 3.

Publié dans le J.0. le 11 fivrier 1967, p 15 05 - 15 12

En ce qui concerne la bibllographle de et sur SIMON (Th) voir bull.
n® 470, 471, juin 1962

A ce propos, voir AVANZINI (G), o ¢, p 44-45, bull n° 41835 p 410-411
bull n® 76, p 70 :




126 BINET et SIMON : Mesure du développement et de l'lﬂtelllpence, Editions
~de la Société Binet, Paris, 1G3¢, avant-propos, p &

127 . Paris 1900

1°¢ © Clest le mérite par lequel son nom est figuré 4 la société, voir ch 3.

129 i, ge propos, notons les adhérents & la société avee les différentes
prrofessions dont 1:a plupart ap: artiennent a 1'Sducation, Cf bulletin
n® A4h, p 18544200, AVANZINI (), o o ¢, p 39-50; 235- 243, Notons egalement
les membres et 1es communicati.- ns du laboratoire de ltécole de la rue
Grange -aux-Belles, Cf. bull. n° 34, p 10 et suiv.

1307 AV.HZINT (G), o ¢, p 2:7

131 Il est \ralerent intéressant de noter que c'etalt aussi dans ce labora-
toire. et sous la direction de Th. 3IKON gue le jeune PIAGLT débuta ses
recherches, c¢f. bull. n® S4i, IIT 1075, p 106=-109

132 Bull..n® 53, kars 1909, p 73

133 - PIMTON (6), Annales du C.R.70.}. de Tyon, 1970, p 33-W1
1367 7 Toid, o ko= o |
T35 La bibliothique posséda en 1946 plus de 2400 cuvrages

156 %lle est décentralisée selon la circulaire ministérielle du 24.08.1945

137 L? éco e sera dirigée successiverent par ki LADINIER (1947-1053)
HUSSON (1953-1067) 3 GUILLAUL IH (1967). Elle prendrait le nom de l'insti-
tut de psychologie, de sociclogie et de pidagogie (institut d'université,
en 19685 selon le décret du Of .C7.1968, et devenne en 1973 U.E.R. ~ ins-
titut <e formation aux pratisgues :sychologiques, sociologiques et éduca-
tives- .

138 Cité par GALUIER {#), in Revue du Rouersue, 28me année, Junv1er-mars,
1948, n° 1, place de la Cité, iodez (.veyron)

13¢. DEBES3E (T), o ¢, TSP 1, ava~t~croros, p 5

140 DELCHST, o ¢, p 101

141 Cela correspond aux trois niveaux dans l'enseignement des sciences de
1'éducation, analysé en 1909 par MIALARET (G), (Cf. bull, ABTS)
k2 Lui seul dirigea plus de 100 theses, voir bulletin du laboratoire de

pédagogie de la Sorbonne, n.
143 Publié dans le journal officiel le 23.06.1966
144 Voir note 123 '

145 Cf. JUIF et DOVERO, guide de l'étudiant en sciences pédagogigques, Paris,
PUF, p 183

146  LEON (A), les sciences de 1'éducation dans les universités francaises,
1971, multironéo, 20 p., ce texte est repris dans le "Bulletin de psy-
. chologie™ n° 295, 1971-1972, p 131-198

147 . Ibid, p 3
148 Tbid, p & _
149 JUIF (P) et DOVERO (F), o ¢, p 198-204

© 150 ¢f, UNIVERSITE LYON II, institut de formation aux pratiques psychologi-~
gques, sociclogiques et pedagoglques, section de sciences de ltéeducation,
non date; 10 p




T

154  Voir les deux brochures :

1. UNIVERSITE P&«RIS V, U.E.R. de sciences de 1l'éducation, organisa-
tion des études, année universitaire 1975-1976

2o UNIVE 5T?E VRIS V, .T.R. de sciences de ltéducation, rrogramme
des unités de valeur, année universitaire 1975-1476.

152 ;e versonnel de 1'U.H.1. pour l'année 1975-73 se compose ainsi ¢

- T'rofesseur honoraire : ii. EBESSE

- DProfesseurs et maitres de confirences : i.. DY AWSDIEZR (dirscteur
de LYUER), Fme InN 3ERT-JAHATI, M. LEON, LR THANH-KHOT{directeur
adjoint de LtUHR), SNYDLRS '

- naltres-assistants et ncsistants : 1. BASTIDE, kme BEROUTI
{directeur des études de l'enseignecent ouvert), Mi. BUSIARD (char-
¢é de 1'organisation de-la formaiion continue), 3LEY, Niie. CAMBON
(directeur adjoint de 1'UER), M. DELCIHET, Fme FILLOUX (directeur

des Atudes ‘e licence), i, UER-INE (dirccteur des “tudes de
aftrise), LEr<VRE, Nlle TR GALL:FH, LUNRROSC, ROGER.

~ 11 faut y ajouter les chargés de cours, les chercheurs, le person-
nel technique et le personne) administratif.

153 Congues dans le cadre des disciplines optionnelles, ces 2 U.V., sont
orgznisées pour chacune des 2 années d'études duw ler cycle de différents
D.Z,U.0. Chacune comprend trois heures d'enseignement hebdomadaire
{70 heures annuelles environ), dont la formation consiste essentiellew
ment en travaux dirigés avec des précisions prévues comme suit 3

- pour 1'U.¥. Sciences de lt'éducation I

L'enseipnenent prend pour point de dipart, en fonction des intéréts
des étudiants et des possivilités d'exploitation des thésies, un ou
plusieurs ;rands problimes actuels de l'éducation, -ar exerple :

x L'éducation permanente,

La formation des enseignants et des éducateurs,

La relation'"maftre-éléves',

L'éducation sexuelle,

La rénovation de l'enseignement dans diverses disciplines,
L'utilisation des techniques audio~visuelles ou de l'ensei=-
gnement programmé et automatisé,

LA

Les programmes et les modalités d'études seront précisés au ..sein
de chague groupe, et les thémes retenus seront abordés dans une
perspective pluridisciplinaire. Ainsi, un m&me probléme pourra-t-il
donner lieu A des approches théoriques et méthodologiques diverses,
selon des dimensions : historiques, sociologiques, psychologiques,
comparatistes, é€conomiques, technologiques, philosophiques.

- pour 1'U.V. Sciences de 1'é&ducation II

Cette U.V. est ouverte aux é&tudiants qui ont acquis 1'U.V.'"Sciences
de l'éducation' niveau I. Comme pour celle-ci, les étudiants et
enseignants sont invités a choisir un ou deux thémes qui seront
cependant plus particuliérement approfondis en fonction des données
de la psychologie et de la sociclogie contemporaines.

x Abords psychologiques et sociologiques de 1'éducatidn,
x Apport des psychologies contemporaines a l'éducation,


disciplin.es
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. théories de l'apprentissage et des commmnications,
.« psycho=-sociologie et dynamique des groupes,
+ psychanalyse et educatlon.

x A-port de. sbciologies contemporaines a l'Pducat1on

. sociologie des systémes scolaires
. socialisation des enseignants
. facteurs coclaux des échecs et des :€ussites

x Techniques et méthodes de classe par rapport aux différentes
disciplines : _
(lecture, math, histoire, langue, des:in, etc.)

£ Les pédagogies institutionnelles

% L'inadaptation scolaire et les bases psychopédagogigues des
rééducations

x Le jeu et son utilisation en pédagogie

La licence de sciences de 1'éducation (qui ntest pas considérée comme
licence d'enseignement) est- décernée aux &tudiants. cui obtiennent 2
certificats d'études supérieurs ¢ (C 1) le CES de pédagogie générale
(C 2) le CE3 de psychosociologie de 1'éducation. Chaque certificat
comporte un grouve de 3 U.V¥. dont le choix dépend du D.%.U.G. obtenu,
Pour les étudiants possédant un duel de sciences humaines (psychologie
ou sociologie) la liste des U.V. est rroposde comme suit :

1 U.V. de la catégorie A (au moins)
1 U.V. " B "o
4 U.v. au choix

Pour les autres

1 UV, de la catégorie A (au moins)
1 TV 1" B " "

2 U.V. " C (une de methodologle, une de statisti-
2 U.V. au choix que) .
Une parmi ces 6 U.V. doit &tre choisie comme dominante, qui donne
lieu & un travail personnel plus élaboré et a laquelle le stage
(obllgat01re pour les étudiants qui n'ont pas dfexpérience pédago~-
gique gqu'en séparant, educateur, animateur, etc. et qui préparent
la licence compléte) est associé.

Le titre de maftre en sciences de 1l'éducation est décerné aux étudiants
gui obtiennent les 2 certificats : (C 3) sciences de 1*'éducation et

(C 4) études spéciales de pédagogie. Chacun comporte 2 U.V. dont 70101
les combinaisons possibles 3

2 U.V. dans le groupe E,F.G.H.I.d.
1 U0V, " " " E.F.G.H.1.J.
1 0.v. " " " L.M.0.P.

pour le CES & : en principe 1l'étudiant choisit l'un des E groupes pro-
posés (L.M.0.P,)

pour le CES 3 soit
soit
soit

Comme la licence, la maitrise comporte une U.V, dominante, qui en régle
générale, appartient au C 4, La préparation de cette U.V. comporte un
stage obligatoire et conduit & la rédaction d'une note de recherche.

Voici les différents types de débouchés envisagés par les départements

et UER de sciences de 1'éducation dépouillées par l'enquéte 1970 :
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-

enseignement de la psycho-pédagogie dans les écoles normales
d'instituteurs '

formation pédagogique des professeurs du second degré,

perfecflonnement et recyclage des éducateurs de 1'enbelgnement
public et privé

formation des conseillers pédacogiques, des conseils d'éducation
(nouvelle fonclion des surveill nts généraux), des animateurs,
des agents d'intervention dans le systéme scolaire

formation dans les entreprises
formation dans “es entireprises

particivation aux activités des différents organismnes gui relsvent

1téducation nationale : RT5, INROP, ONISEP, centres médico-pédago-

giques, contres de rééducation

recherche pédagogique (LEON A., o ¢, P 12)

Voici les Tinulités “e formation visbes :ar les-épartements et UHR

des sciences de 1téducation dépouillées par 1'enquéte 1970 :

-

forration des formateurs (Faris V, Paris ¥, Lyon)
formition permanente des enseignants (P-ris V, Toulouse)

formation des chercheurs en sciences de 1'dducation (Paris V,
Paris X, Caen, Tcoulouse) ' :

formation didactigue des ¢tudiants gui ont déjd regu une formation
littéraire ou scientifique (Paris III, Caen)

préparation d'une activité professionnelle de type technique :
formation des spécialistes de la tachnologle de l'enseignement
Toulouse) (LEON A., © ¢, p 1)

LEGRAND (Louis). Pour une politinue démocratique de 1'éducation.

Paris

s+ PUF; 1977, » 9

Ibid, p 10-25
AVANZINI (Guy), Immobilisme et novation dans l'educat1on scolaire,

0 C,

introduction

AVANZINI (Guy). Introduction aux Sciences de l'édducation, o ¢

ISAMBERT-JAMATI (V). Crise de la soclete, crise de ltenseignement
Paris : PUF, 1971

BUYSE (R). o ¢, p 53-54

HASSENFORDER (Jean). L'innovation dans 1'enseignement, o ¢, p 110

AVANZINI ,Guy) Immobilisme et novation dans 1'éducation scolaire,

0 ¢,

p 281

Ibid, p 50-81
HASSENFORDER. Ltinnovation dans l'enseignement, o ¢, p 110 |
Ibid, p &

AVANZINI (Guy). Immobilisme et novation dans 1'éducation scolaire,

0 Cy

P 10=-11

AVANZINI (Guy). Ibid, p 83

TRAN (Van~-Canh), L'intér8t pour les réalisations étrangires dahs la
littérature pédagogique francaise de 1965 & 1975. Paris : 1'Institut

National des Tecliniques de la Documentation; 1977; 90 p
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196

177
178
179
186
151
182

483

184
185
186
187
188

189
190
191

192

193
194
195
196
197
198
159
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Ibid, v 83
VAN :;UANG (Jean-Pierre), o <

Seulement cing tomes sont examinés car "e vrremier tome n': pas d'index

et le septiéme tore n'est pas encore publié en 1977.

TRAN (Van=Canh), o ¢, p £3-85

4

L2GRAKD (Louis). Tour une woliti~ue démocratizue Ze 1'>ducation, o ¢,

Arr8té ministériel du 11 juillet 1951, in 30BN, n° 30, 6.9.1951, 217 p

Arr8té ministériel du 22 juin 1966

‘Décret du 4 mars 1§6h

Décrut_du 9 sentembre 14970
Voir chapitre trois

Voir chapitre cing

Yoir note n® 177

Ce deynier dérarteent a été décentralisé & Clertond-Ferrand,

36, avenue Jean-Jaurds = 535,400 CHAMALIRRES

frr8té ministériel du 11 septembre 1961, in : 3B0EN, H°® 34, 9 oct. 1961,
Arr8té ministériel du 3% janvier 1968, in BCEH, n® 9, le 29 fév. 1968,
p 565-586 '

Note de service S.G. n® 37 du 15 mars 19566, in : études et documents,
n® 5, 1968, p 106 '

- Yoir les arrdtés du 21 octoﬁré 19%5, du 23 mars 1977, du 27 avril 1977

et du 5 novenbre 1979
Circulaire du 20 aofit 1645
Circulaire du 30 pai 1952

En réalité, dés 1957, les écoles expérimentales ont été créées par
ltarrété du ler aofit 1957, in BOEW, du 10 octobre 1557, p 3021

LEGOUX (Yfes); Etablissements au sein desguels s'effectuent des recher-
ches in : études et documents, n 5; 1968; p 98-99

in BOEN, n® 25, 25 juin 1972
Tbid

" in BOEN, 'n° 47, le 14 décembre 1972
_ Décret 72-477 du 12 juin 1972

Circulaire n°'72—462,.du 30 novembre 1972

Décret n° 72-477 du 12 juin 1972

Arrété ministériel du 18 mai 1974 in BOEN, n° 24, du 13 juin 1974,

p 1817 ' _ _

Par exemple circulaire n°® 75 - 493 du 31 décembre 1975 pour ltannée
scolaire 1976«19774 circumaire n® 77-037 du 26 janvier 1977 pour lfannée

scolaire 1977-1978; circulaire n°® 79=089 du 6 mars 1979 pour l'année
scolaire 1979-1980 :



201
202

203

204

T AT

‘Décret n° 75-658 du 16 juillet 1975, in BOEN, n® 31, le & sept. 1975

Voir "Les activités de recherche pédagogique a Lyon", o ¢, p 39 et
suivantes

Voir Bulletin académique d'information, acadénie de Lyon, n® 5/74, -

“janvior 18764 p 5

LEGRAND (Louis). Pour ume politicue dé ographique deo L'édncation,
0 ¢, pY% - 170 T '




CHAPITRE VIII

LES DIFFICULTES INSTITUTIONNELLES DE LA RECHERCHE PEDAGOGIQUE

En ce qul concerne les activit@s de wecherche pé8dagogiques effectuées en Frarice, on
ne peut que se féliciter de voir les institutions se multiplier (1) et se consolider
"par la reconnaissance officielle de 1'administration &ducative (2). Aussi bien de
nombreuses innovations sont-elles lifes 3 cette institutionalisation des organismes
de recherche. Aprds la réforme de 1959 insistant sur 1l'aspect structurel de i'€duca-
tion dont l'orientation a 8té soulignée 3 diverses reprises (3) et qui a été amélio-
ré par les innovations instaurdes en 1973 (4), a &té introduite une série d'innova-
tions sur les contenus et les méthodes des disciplines d'emseignement notarment des

mathématiques et du frangais (5).

"Néanmoins, force est de constater ‘cué malgré e prestige des commissions () et L'd-
oretd des chercheurs, les institutions de recherche ne sont pas encore dotées des
moyens dont elles ont besoin, Dans un collogre de directeurs d'instituts de recherche
en matidre d'éducation organisé & Paris en 1973, au sujet de la place de la recher-
che pédagogique dans les ré&formes pédagogiques, M. Louis LEGRAND a &t& amené 3 con-
clure que "En France comme partbut, il semble v avoir contradiction entre les urgen-
ces de l'action et la patience nécessaire pour 1'£laboration du savoir objectif,
Peut-8tre peut-on ajouter que cette contradiction est en France assez neuve dans la
mesure oli 1'int8rét d'une expérimentation scientifique en matiBre de pédagogie n'a
pas toujours &té& bien percu et me semble pas l'Etre encore",

" Les crédits affectés & ce secteur sont tré&s insuffisants, bien qu'en constant déve-
loppement depuis une dizaine d'années .

" Une deuxiime conclusion semble s'imposer & celle de la nécessité d'une exp@rimen-—
tation objective conduite en milieu scolaire méme, car les &tudes de laboratoire
semblent inadaptéé¢s pour indiquer les voies par lesquelies des innovations péuvent

€tre introduites dans le syst&me éducatif (7) M.

Nous allons essayer maintenant d'en analyser les difficultés institutionnelles qui
peuvent se regrouper en deux catégories :

- celles qui proviennent du systéme &ducatif

~ celles qui proviennent de la structure de la recherche pé&dagogique,

A - LES DIFFICULTES PROVENANT DU SYSTEME EDUCATIF | o

Le systéme p&dagogique lui-méme, avec son organisation institutionnelle, est-il sour—
ce de difficultés? Il semble qu'on ne puisse le nier et la plupart des auteurs en

voient la raison fondamentale dans la centralisation du syst&me frangais, avec sa



hiérarchie et sa bureaucratie. Bienm d’accord avec M. Louis LEGRAND, nous croyons
qu'il faut y ajouter la marginalité des institutions de recherche pé&dagogique par
rapport aux autres .institutions de recherche et des inmstitutions 3 vocation diffé-

rente du ministére de l'é&ducation nationale.

I - La centralisation du syst&me &ducatif francais
a) ~ tonsidération générale

En étudiant le développement des organismes de recherche, nous avons précisé les
modalités de leur imstitutiomelisation. La recherche devrait ainsi trouver des con-

ditions institutionnellement favorables pour se développer.

Pourtant, faisant partie du systéme &ducatif, elle ne peut fonctionner indépendam—
ment de lui. Lui oppose-t-il donc des obstacles ou la facilite-t-il ? La ré&pounse
n'est pas facile, d'autant moins que la notion de la-recherche.pédagogiqué est loin

d'8tre congue partout de la méme manidre et sous le mEme angie.

Si nous examinons, par exemple, sa phase la plus tangible, A savoir ses applications
dans la pratique &ducative, que 1'on appelle normalement les imnovations pédagogiques,
nous constatons que, comme tout autre sfstéme, le systéme_pédagogique.frangais dé-
fend avec obstination ses ;raditibns. C'est ce que, en 1949, Ren& HUBERT a consta-

té (8) : " Il n'est pas douteux que le régime &ducationnel de la France a 8t& dé-

passé, sur bien des points, par celui de diverses autres nations. Cette situation

tient & ce que tout systéme d'enseignement est essentiellement un phénoméne social
qui ne se transforme que lentement et subit plus que tous autres, le poids de son

passé, Or, pour ila France, ce passé est lointain et pesant. La rupture révolution-

naire n'a &€té gue momentande. Le systéme napoléonien a remoncé avec la plupart des

traditions antérieures. Il y a dans nos institutions présentes plus de réminiscences
jésuitiques voire scolastiques qu'on ne croirait au premier abord. L'esprit de con-
versation, qui n'est pas moindre chez nous qu'ailleurs, a toujours conduit 3 n'y

toucher qu'avec une circonspection extréme (2). " Mais ce qui est propre 3 la France,

poursuit-il, c'est le caract&re extraordinairement centralisateur de son régime ad-

ministratif : d'oll suit que la lourdeur, l'uiniformité&, la volonté de systématisation
de la r&glementation scolaire emp@chent la manisfestation de toutes initiatives per-

sonnelles d'oii pourraient naltre des suggestions fécondes " (10).

Trente ans plus tard, la méme analyse a &t@ présentée par Jean HASSENFORDER qui, &
la question de sdavoir pourquoi 1'inndvation em France manquait d'intensité, a répondu

en signalant ddatre catégories d'obstacles (11) :

. La premi&re tient au conservatisme social {( comme dans un certain nombre de pays ),

auquel s'ajoutent, pour la France, des structures administratives rigides héritées



du pass8; structures oli les méfaits de l'influence napoléenienne ne sont pas des

moindres et qui constituent selon 1'auteur un €l&ment décisif,

. La deuxi®me catégorie est surtout le résultat de la centralisation, qui accorde
peu d'autonomie et de responsablllte aux echelons locaux, qui surestime les risques

‘et stérilise la reflex1on.

. La troisidme catégorie résulte du poids du régime administratif.Ce dernier, mani-
festement hiérarchisé, se caractérise par des modes de recrutement et d'avancement
qui privilégient plus le sentiment du devoir et de la discipline, indispensables.
pour assurer la permanence de 1'Etat dans son champ d'activité traditionmel, que le
dynamisme et 1'esprit d'invention.

. La quatrime catégorie est constituée par des formes d'enregistrement datant elles
aussi des origines napoléonieﬁnes et, dans certains secteurs, par un esprit de mé-
fiance vis-3-vis du monde extérieur, sous-produit décadent du complexs politico-
‘religieux qui a prévalu en son sefn 3 La fin du XIX3me siZcle et au dabut du XXame.
A noter que l'auteur est tré&s prudent, en précisant par avance la signification de

1'innovation (12), dont deux points nous semblént fort intéressants :

L'innovation n'est pas la pédagogie expérimentale, I fortiori la vecherche pédagogi-
que. Mais personne me peut nier la relation Btroite entre l'innovation d'une part
et, d'autre part, le.dévelopﬁement de la pédagdgie expérimeﬁtale, de 1'ensemble des
scienées de l‘éduﬁation et de la rechéfche pédagogique. Car, s'il est sovhaitable que
1'innovation soit &valude selon les méthodes de 1a pédégogie expérimentale, celle-ci
& son tour trouve dans i1'innovation un champ remarquable d'investigation. Un eclimat

 Favorable 3 celle-ci constitue d'autre part un &lément stimulant pour celle-13.

- Ensuite, " la recherche en &ducation présente des aspects extrémement variés. Elle
s'exerce selon des Plans.d'analyse différents : psychologique, pé&dagogique, sociolo-
gique, &conomique, ete... Taﬁtﬁt elle vise a4 la description et 3 1l'analyse des si-
tuations, tantdt elie s'applique i I‘expérimentétion.-On ne peut donc généraliser

sans danger (13).

Pour éviter, donc, le danger de la généralisation et savoir si le syst&me centralisé
‘de 1'&ducation francaise cause des difficultés & la recherche pédagogique, il est
nécessaire de bien distinguer les catégories de recherche et, surtout, celles des

institutions correspondantes.

Qu'elle soit fondamentale ou appliqude, qu 'elle soit ré&flexive, documentaire ou
experlmentale, ec'est par le statut de son institution qu'une recherche sera réglementée.

Ainsi est-il pr8férable, maintenant, d'examiner ce point.

b) - observations constat@es dans des institutions privées



Eiles ne dépendent plus que trds indirectement des autorités publiques. Naturelle-
ment, elles ne sont pas aidées ou tré&s peu par le Ministdre de L'Education Nationale
et, par comnséquent, ne sont gudre contrariées ou mises en difficulté par celui-eci.
Elles ont donc une liberté& assez grande pour.déterminer et effectuer leurs recherches.
C'est pourquoi elles sont souvent des lieux privilégiés oll travaillent et militent
leurs membres, dont la majorité vient du persdnnel-de 1'&ducation nationale, C'est

le cas de la " Société libre pour l'étude psychologique de 1'enfant ", de " 1'Asso-
ciation internationale de pédagogie_expérimentaie de langue frangaisé T (14) et de
bien d'autres associations et mouvements de Rénovation pédagogique (15) comme 1'Asso-
ciation de pédagogie cyberndtique, le Centre d'Entralnement aux méthodes d'éduca-
tion active, Education et développement, la Fédération des cercles de recherche et
d'action pédagogique, les groupes d'éducation thérapeutique Fernand DURY, le grou-

pe d'&tudes pour la défense et la rénovation permanente de liEcole'maternelle, le
Groupe frangais qd' educatlon rnouvelle, le Groupe de recherche et d educatlon pour la

promotlon, 1'Tnstitut cooperatlf de 1' ecole moderne, etc. ..

Cette indépendance juridique et’ theorlque constatée, ce seralt une erreur d'en con-
clure que les institutioms privées ne rencontrent aucune difficulté vis-d-vis de
l'administration centrale. En effet, leurs activitds ne peuvent ;tre conduites d'une
maniére efficace sans toucher 1'enseignement en place, d'autant plus qu'il s'agit

de recherches éppliquées ou expériences sbontanéeS'aboutissant i des innovations.
C'est pour cela que Jean-Paul - GOUREVITCH a pu parler du d&fi que constitue la recher-
che pédagogique : " Depuis cinquante ans, l'histoire de 1'éducation est jalonnée de
conflits entre les mouvements padagogiques et 1'administration centrale. Les tentati-
ves novatrices ont &té faites en marge du systéme quand ce n'est pas contre lui. Et
quelques années aprés, on retrqﬁve les principes et le style dadms les discburs du
pouvoir. La recherche pédagogique a toujours &té clandestine avant d'&tre reconnue

et préconisée et ainsi le secteur sauvage sert de vivier au secteur officiel. Or ce
gecteur sauvage ne peut.vivre sans un certain climat de liberté, sans um certain nom-
bre de titommements et donc un droit i 1l'échec. On ne peut 3 la fois prdner la réno-
vation pédagogique et censurer ceux qui la pratiquent. De ce point de vue, 1'attitude
actuelle du pouvoir, méme si elle est ductde par le souci de contrBler les démarches
intempestives, parait aller exactement 3 l'encontre des buts qu'elle s'est fixés., On .
voit mal le profil qu'il compte en tirer et ceux qui se frottent les mains ne sont

pas ceuX qui les ont les plus blanches ".

" Face au défi, le systéme &ducatif réagit comme tout orgamnisme vivant, Il renforce
sa cohésion et crée des anti-corps pour combattre l'intrusion d'dléments Etrangers
et favoriser 1'adaptation au nouveau milieu. Cette didactique impliquerait une par-

faite hygiéne du systéme. Or tel n'est pas le cas; le pouvoir est divis&, les usa-

1



gers malades, les mécanismes de régulation inefficaces ou grippés. Aussi, faute de
croire que, sommé d'é&voluer, le systéme peut se doter de structures &volutives, cer-
tains imagent une alternance au syst&me. C'est l'enjeu de la lutte qui se livre au-

jourd'hui sur le front de 1l'innovatiom (16) ".

¢) — observations constatées dans des imstitutions publiques

Qu'en est-il des institutions publiques ? La réponse n'est pas facile, d'autant moins
qu'un certain nombre de r&glementations ont &té &laborées qui ont amélioré& la situa-

tion.

1. Examinons d'abord la situation des &tablissements d'enseignement supérieur et de
: g P

recherche comportant des UER et des instituts universitaires travaillant dans le do-
maine des sciences de l'éducation (17). Il est certain que, depuis la création offi-
éielle.de la maitrise des sciencés de 1l'&ducation en 1966, les chercheurs qui y tra-
vaillent, professeurs et &tudiants avancés, jouissent le plus soavent d'une grande
iﬁdépendance pour poursﬁivré leurs travaux comme ils L'entendent. Cétfé_indépendéhcé;-
héritée de la tradition universitaire frangaise, est garantie de nouveau par la loi

d'orientation de 1968 (18) conférant une autonomie &tendue aux universit@s,

Mais,'en réalité, les chercheurs universitaires jouissent-ils wraiment de 1'autonomie
prévue par cette loi ? Yves GUYOT, Claude PUJADE-RENAUD et Daniel ZIMMERMANN en dou-
tent béaucoup,_en insistant sur les dépendances iIntellectuelles et financiéres : -

" dans les strucfures universitaires actuelles, la recherche ne peut &tre libre. Elle
est dominde par des préoccupations de carridre : la thése de troisidme cycle est né-
cessaire pour un poste de mailtre-assistant ( voire d'assistant dans certaines UER )},
la.th&se de doctorat pour l'accession & une chaire. Imagination, audace, fantaisie
sont souvent prudeﬁment écartées; les hardiesses intellectuelles sont trop souvent

subordonnées au conformisme universitaire, voire aux '

' lubies persounelles de tel cu
tn membre du jury " ( " Apologie pour les damnés ' par E. LEROY-LADURIE; le Monde,
19,09.1968 ). La th&se est souvent " invendable " et " hermétique " : on se demande
d&s lors quels peuvent &tre son utilité et son impact sur le développement de re-
cherches ultérieures... D'aprés la loi d'orientation, les UER jouissent en principe
d'une autonomie financidre. Dans les limites de leur budget, limites fort étroites,
elle sont libres de choisir leurs thémes de recherches. Elles peuvent &galement colla-
borer aux actions théﬁatiqﬁes programmées (ATP) lancées par le CNRS. Celui-ci &tant
contr§lé par le Minist&re de 1'Education nationale, la participation des universités
aux ATP constitue une forme d'anmexion aux objectifs gouvernementaux. Une politique
d'incitation tend i associer les UER et les instituts de recherche i la réalisation
des objectifs prioritaires de_reéherche pédagogique, en particulier la rénovation

des enseignements supérieurs. En outre, 1'Etat impose pratiquement aux universités



de participer 3 la politique de la formation professionmelle continuwe, l'assurant

de l'appui d'organismes officiels tels que 1'OFRATEME, 1'INRDP, 1'INFA ( l'insti-

tut national pour la formation des adultes ). Notons toutefois que 1'INFA, cré&é en
1965 pour contribuer au développement de la formation des adultes, a &t& dissous

en 1972-1973. Ses actions de formation ont &té confiées 3 un Organisme semi-public :
1'ADEP ('Agence pour le Développement de l'Education Permanente ) et ses recherches
ont 8t&, pour la piupart, reclassées i 1'OFRATEME mais non pas pour s'occuper de for-
mation permanente.Dans ces conditions, il est possible de douter que 1'Université
puisse, valablement, concurrencer les organismes privés qui convoitent ce marché
de la formation. L'autonomie de la recherche au niveau universitaire, qu'elie soit

d'ordre financier ou d'ordre intellectuel, nous semble donc devoir 8tre discutée '’

Les recherches p&dagogiques universitaires souffrent encore d'autres difficultés
d'odre"institutiongél,_liées i leur caractdre fondamental et général. Qu'il s'agigse
des théses des &tudiants avancés ou de travaux professionnels de professeurs, ce
sont surtout des recherches ‘fondamentales (20) dont " 1l'efficacit&, comme 1l'a si
bien dit Y. LEGOUX, n'est gudre mesurable, surtout & court terme, car leur rdle est,
en grande ‘partie, de maintenir le tonus et de donner une qualité de 1'acte pédago-
gique. Ce sont des produits de consemmation intense dont une expérience passde de
recherche scientifique libre assure qu'ils portent &galement en eux une grande part
de développements imprévisibles des mod8les, des techniques et des comportements
futurs ", |
" Mais, autant leur existence et le développement de ces actions de recherche sont
nécessaires, autant elles ne peuvent satisfaire les exigences trés précises de ceux

qui doivent aménager le présent ou le tout proche avenir " (21).

2, 8i 1'administration centrale n'est pas satisfaite des recherches fondamentales
réalisées dans des établissements de l'enseignement sup@rieur, s’inté@resse-t—elle &

des recherches appliquées que, souvent, elle commande elle-méme auprés des organis-

mes spécialisés ? La réponse n'est pas si &vidente, 3 cause non sealement du conflit

de compétence entre les pouvoirs publics et les chercheurs comme a bien souligné le
professeur A. SCHRORB (22), mais aussi du décalage entre les attentes deﬁceux-lﬁ et
les résultats fournis de ceux-ci. Antoine LEON, en citant H. BECKER (23), 1'a trés
bien dit : " Parmi les difficultds d'ordre institutionnél, on souligne parfois le
dééalage entre, d'une part, les attentes, chez les administrateurs, de réponéeS”pfé-
cises 3 des questioms g@ndrales, et, d'autre part, le caragtére'nécessairement'partiei

et probabiliste des ré&sultats fournis par les chercheurs eI LA
Est~ce de ce conflit et de ce décalage que résulte le manque de coordination que
réclament vivement les participants du colloque d'Amiens (25) et les spécialistes

de la recherche pédagogique (26) ? GOUREVITCH emn raconte un cas i " Récemment encore



une &quipe de la division des applications expérimentales ( OFRATEME ) découvrait
qu'une &quipe de 1'INRDP opérait sur le méme domaine avec des objectifs analogues

et un plan de travail idéutique. Mais les organismes coordinateurs n'avaient pu le
détecter. Les titres donnés aux recherches n'étaient pas les mémes (27) ? Ce manque
de coordination est constatd ainsi non seulement au niveau national, mais aussi aca-
démique; comme en témoigne le Directeur du Laboratoire de Pédagogie expérimentale
de-l'Université-de'Lyon lorsqu'il &crit : ™ qu'il faut €galement tendre i COordonner,
au sein d'une académique, . diverses recherches &ventuellement menées par des ser—
vices qui, parfois, s'ignorent mais poursuivent souvent_dés objectifs parallé&les,
‘voire convergents; il convient d'éviter & la fois la dispersion et le chevauche-
mentet de regrouper tous les chercheurs, afin de répartir judicieusement les char~
ges de chacun. Aiﬁsi; parviéndréit-on, indépendamment de toute augmentation numéri-
que de persomnel, 3 accroitrehl'efficience; on éviﬁerait aussi de solliciter inuti-
lement les &tablissements et d'alourdir leurs tdches. Un comité acad®mique % la re-
cherche pédagbgique auquel seraient représentés tous ceux qui, dans l'enseighement
supérieur, les C.R.D.P., les services d'0.S.P., ou ailleurs, participent & cet ef-

fort, serait certainement utile (28) .

$i la cration des conseils académiques -de la recherche pédagogique en 1971 et le
regroupement des services de 1'OFRATEME et de 1'INRDP touchant la recherche “sous

la responsabilité& d'ume seule direction, par la création-de L'INRP en 1976, peuvent
étre considérés comme une tentative de mieux coordonner les recherches, les criti-
ques souvent assez vives reprochent jusqu'alors 3 l'Administration centrale " de
n'avoir ni exploité les conclusions des démarches scientifiques en vue de remanier
les plans d'études ou de modifier les instructions officielles, ni_mﬁﬁe adhéré i
1'idée que la réforme diit suivre l'investigation métﬁodOIOgique et celle-ci, tout
en lui &tant antérieure, entralner celle-13 (29). De telles eritiques ne sont pas
encore toutes disparues. Qu'il s'agisse des instituts spécialisés ou des commissions
spéciales, les résultats de recherches effectuées ne sont pas toujours appliqués
par les décideurs politiques. Le plan LANGEVIN-WALLON est refusé (30); le rapport
de la commission EMMANUEL est modifi&, remanié& et " falsifié ", méme selon les cen-
trales syndicales de 1'INRDP (31).

- Ainsi voit-on que, créés par le Ministére lui-m8me et pour lui-méme, les instituts
spécialis€s se heurtent 3 au moins deux difficultés provenmant du minigtére lui-

mfie : manque de coordination et non~application des résultats de recherche.

3. En ce qui concerne les 8tablissements scolaires ol sont menées les expériences

et auxquels s'adressent les immovations ( & 1'exception des 8tablissements de 1'en-
seignement supérieur'oﬁ_une'large autonomie est accordée )} la cause des difficultés
que rencontrent les recherches pédagogiques qui y sont entreprises n'est-elle pas

la centralisation, avec une hidrarchie selon laquelle "1'autorité descend du Ministére



de 1'Education Nationale jusqu'd 1'8tablissement scolaire en passant par les recto-
rats et les inspections académiques et départementales (32) " et avec sa bureaucra-

tie dans la mesure oli " 1l'impersonnalité pouss@e au maximum et le = counservatisme est

renforcé par le manque de lien entre les &coles d'un c8té, les parents et leurs repré-

sentants de l'autre (33) " ?

Certes, on ne peut douter de 1'amélioration due & la reconnaissance officielle des

lieux d'expérience et de lycées pilotes, & la planification de 1'activité de recher-

-~

che par l'approbation des programmes présenté&s par 1'INRP, et & la décentralisation
due aux conseils académiques . Cependant les contraintes administratives sont-elles

ainsi tout-i-fait surmontées ?

" L "

Les auteurs de " la recherche en &ducation

tout en.reconnaissant que " certaines.

mesures tendent # assouplir les contraintes administratives ' hésitent 3 répondre
affirmativement. Selon eux : " par le jeu-des avis 3 éolliciter, par la mise en dé-
- pendance adwinistrative, intellectuelle, ﬁinanciére.ﬁ_L?égard_des-pr?énismes;offi-
ciels : centres régiomaux de-documentation pédagogique, Instituts Régionaux d'ensei-
gnement des math@matiques, et d'Inspection générale, les activités de recherches
proposées dans les Académies restent dans la ligne générale des actions nationales.

" Certes 1'on prévoit,-3 cet &chelon, " une action de sensibilisation et 4'infor-

mation... aprés des enseignants "

. Mais une recherche menée 3 la base par un ensei-
gnant ne semble pouvoir &tre prise en considération que si elle est cautionnde par
des spécialistes... -

" Donc si une certaine décentralisation semble formellement envisagde au niveau
académique, en fait toute initiative individuelle est soigneusement contr§lée (34)".
Car celui qui s'obstine & tenter d'innover au sein de sa classe ou de son &tablisse-
ment, voit des difficultds d'ordre administratif, financier, psychologique lui

barrer successivement la route (35).

Au regard de cétte bré&ve analyse, oli tant de difficultés se présentent pour.la re-
cherche pédagogique 3 cause de la centralisation.du systéme &ducatif de la Ffance,
on'ne peut s'abstenir d'en chercher les raisons, d'autant plus que la centralisa- .
tion, en facilitant le choix, la mise en oeuvre et le financement des recherches,

pourrait €tre un avantage pour un certain type de recherches, notamment appliquées,

comme 1'a tr@s bien analysé Louis LEGRAND en réponse 5-1'enquﬁte'de 1973 du Conseil

L] "

de 1'Europe sur
. (36) .

Dans une analyse de 16 rapports natiomaux, le méme auteur, aprés en avoir présenté

' politiques de recherche &ducationnelle dans les pays européens

les situations caract@ristiques.qui ne sont pas toutes favorables & la recherche
" pédagogique, est arrivé 3 cette conclusion : " La clé semble bien ge trouver dans le
degré aussi intense que possible de participation du corps social aux prises de dé&-

cision et 3 1'essai des transformations ainsi décidées. La recherche en &ducation,



théorique ou appliquée, doit pour &tre efficace, associer le maximum de personneé;
spécialistes, enseignants, parents, administrateurs, aux différents moments de 1'é-
volution d'un processus de réforme. La recherche action généralisée parait bien &tre le
seul moyen efficace d'8chapper aux blocages inBvitables dans tout systéme hiérar-
chique qui cherche d promouveir le mouvement au lieu de le comserver (37) ". Ol en
est-on en FRance ? Quel rGle occupe la recherche pédagogique dans ce systéme &duca-

tif centralisd 7 Est-elle motivante, efficace, libératrice; ou tout simplerient pas-

sive, marginale ?

IT - La marginalité de la recherche p&dagogique

Il parait utile mainterant de nous interroger sur le rdle de 1é recherche dans ce
'systéme. La cpnélusion du rapport de Louis LEGRAND sur " quinze-ans.d'innovations
pédagogiques ou le compte des illusions perdues " est assez significative-ﬁlce pro-
pos : " R&sumons-nous : l'innovation a toujours &té introduite en France sans &étu-
de scientifique préatable. Elle n'a jamais 'été accompagnée d'un dispositif d'évalua-

tion formative & grande &chelle. Tout se passe en ré&alité comme si 1'ianovatiewn de-

vait rester marginale et mermettre de sauvegarder le SySCEmé antérieur (38) .
Est-ce bien 13 le rSle de la.rechefche pédagogique, constaté par le directeur de
recherche 3 L'I.N.R.P., un r8ie marginal ? Examinons—le i deux niveaux :

. au niveau leral, % Ta vechsrone fdogliaigue it réalisée,

. au niveau surnirai, O ia Lo .itique éducative est décidée.

a4} - au premier, son rdle est vraiment tr&s marginal. Cela peut se ranifester

de différentes manidres concernant l'enseignant et l'Etablissement sur place.

1, " Pas d'innovation pédagogique sans la participation active des enseignants (39) ",
Est-ce qQue cette condition, sans aucun douﬁe fayorable a l'innovation et & la re-
cherche pé&dagogique, a &té obtenue en France ? Il est inutile de reparler de la for-
mation pédagogique trés insuffisante des enseignants, de leur mentalité assez indif-
férente vis-3-vis d'elle, qui sont sirement des signes qu'elle est marginalisée par

rapport & la pratique &ducative. Nous les avons déj3 exposés (40).

En ce qui concerne la condition de 1'enseignant, sans parler du " malaise enseignant "
(41) provoqud par la société actuelle (40), sans barler non plus du systdme centra-
1isé dans lequel " 1'enseignement &tait régi de fagon &troite par des programmes et
instructions nationales appliquées de fagon hi&rarchique et contrdlées par les exa-
mens nationmaux et iés corps d'inspection (42), leur statut méme de fonctionnaires ne
facilite point les partisans de la recherche pé&agogique. Jean,HASSENFORDEUR 1'a

trés bien dit : " la fonction publique en France se caractérise par des modes de re-

" crutement et d'avancement qui privildgient le sentiment du devoir et la discipline
indispensables pour assurer la permanence de 1'Etat dans son champs d'activité tra-

ditionnel plus que le dynamisme et l'esprit d'invention nécessaires 3 notre &poque



dans les secteurs en.déveloﬁpement. Les fonctionnaires sont recrutés par.des con-
cours sur des critdres qui accordent la pré&minence aux aptitudes intellectuelles ap-
précifes dans l'enseignement traditionnel : mémorisation et présentation logique.

La -créativit® et 1'imagination sont, en rigle générale, défavarisées. De plus,la ma-
jorité des concours ne tient aucun compte des qualitds humaines sl importantes dans
l'action : caract@re, semns social, etc. Les fonctionnaires connaissent ensuite un a-
vancement qui tient compte davantage de l'ancienneté que de l'efficacit&. Les change-
ments de poste s'effectuent paralliZlement selon des r&gles égalitéires des commis-—
sions paritaires. -

Les corps ainsi constitus se veulent homogénes et s'opposent 3 tout apport exté-
rieur susceptible d'engendrer une plus grande diversité_dans les comportements. Ils
‘rejettent ainsi une occasion importante de renouvellement.

Dans l}enseignement; la hiéararchisation, trés manifeste, s'accompagne en pius de pfiﬁ
viléges subtils., Comment ne pas &voquer A cet &gard l'agrégation, si représentative
du systéme # bien des égards‘?'cé coﬁcoufs;'qui'mét L'accent sur certaines qualités’
intellectuelles au détriment d'autres tout -aussi importantes et qui ne tient aucun
compte des autres ésPects de la personnalité, notammeﬁf; de la vocatiqn &ducative,
apporte 3 ceux qui le passent des avantages importants et définitifs,.quel que soit
leur comportement ult@rieur. Au total, ce régime est trés défavorable i 1l'innovation,
‘qui requiert : imagination et esprit d'initiative, touteslqualités qui ne sont gudre

favorisées dans ce cadre.

De plus, le régime administratif traditionnel rend difficile la prise en consid&ra-
tion du facteur humain, si essentiel aujourd'hui, comme le montrent les apports ré-
cents de la psycholdgie sociale.L’innovation dans l'enéeignement'eiige, par exemple,
une qualité particuliére du leadership. Elle requiert la constitutionm d'équipes unies
et dynamiques en vue de rdaliser des objectifs communs. Le statut actuel des foﬁc-
tiennaires va 3 1l'encontre de ces conditions. Comment assurer la constitution d'une
communauté de travail acquise & l'innovation lorsque des personnalités hostiles, de
surcroit quasi intouchables, sont affect&es, par le jeu des nominationms, i tel établig-
sement scolaire en voie d'&volution ? '
On comprend, dans ces conditions, 1'attachement de la plupart des professeurs i la
classe traditionnelle. L'anonymat administratif ne favorise pas la reéconnaissance des
liens affinitaires sur lesquels devrdit s'appuyer le ‘travail en commun. Ils se réfu-
gient en cons@quence dans un domaine protégé. La classe devient. un "™ un territoire "
bien défendu et nécessaire 3 la sécurité@ persommelle { 43 ).

2, En ce quli concerne 1'&tablissement scolaire, son $tatut n'offre guére de possi-
bilités 3 la recherche pédagogique. Cela tient en premier lieu 3 sa rigidit&, r&-
glementée d'une mani&re collective par 1'zdministration centrale et contrSlée d'une
mani&re stricte par_l'inspection locale, I1 faut compter ensuite dvec sa routine,

caractérisée par " l'existence d'un fossé entre le maitre et 1'éléve " et renforcée



par " le contenu de 1'enseignement trop abstrait, sans contact avec les probliémes
de la vie pratique et de la vie persomnelle de 1'El8ve (44)

L'Ecole manque de crédits..., les horaires sont trop exigeants et les programmes
sont trop ambitieux sur le plan des connaissances. Voili, ce sont des difficqltés,

s'opposant au renouveau pédagogique, témoigndes par les enseignants(45).

Assurémene, des mesures administratives, notamment 1'organisation des &tablisse-
_ments expérimentauﬁ, ont amélioré 1'aspect le piue grave pour la recherche pédagogi-
que, celui sur lequel Louis LEGRAND insistait en &crivant que : " Ce qui manque le
plus, c’est un véritable statut de la recherehe pédagogique et des &tabliissements
expérimentaux.,. Nous sommes aussi considérablement handicapés par l'inexistence

de véritables Imstituts acadéﬁiques de formation initiale et permanente qui devraient,
comme le colloque d'Amiens 1'avait proposé, &tre le lien régionmal privilégié de la
recherche pédagogique (46) ". Mais le nombre de ces &tablissements expérimentaux est— -
i1 suffisant pour changer la situation ? D’autant moins que les moyens dont dispo-
sent les etabllssements ne sont guédre notables, que les resultats de la recherche
'pedagoglque n'apportent pas toujours de solution aux problemes quotldlen3° que la
recherche elle-meme n 'est pas toujours bien comprise et réalisée.

Le tBmoignage rapporte'par le dlrecteur du laboratoire de pédagogie expérimentale de
-l'Université de Lyon est tr&s net & ce propos :

" Dans notre domaine, une facilitd précieuse serait apportée si 1'on instituait plus
largement les classes et les &coles expérimentales oii nos travaux pourraient &tre
conduits avec plus de libert&;les possibilités demeurent en ce domaine précaires et
réduites (47) ".

Si la pratique Bducative marginalise ainsi la recherche pé&dagogique, celle-ci ne
peut pas pour autant Stre coupée de son principe par celle-1i. Car la premidre est
décidée en tout et pour tout par l'administration centrale : il suffit que celle-ci

change pour que celle-13d devienne plus accueillante vis-#-vis de la deuxiéme.

b) - ad miveau de la politique &ducative
8i le rd8le joué par celle-ci dans la pratique est assez marginal, on sait en recher-
cher les raisons 3 1'échelon plus haut :@ ctest i'administration centrale qui déter-
mine la politique &ducative. Sans parler de la mentalité, de l'id@ologie frangaise,
que nous avons &voquées plus haut, ici, dans l'aspect institutiennel, deux faits sont
assez visibles pour tous les observateurs attentifs : 1'absence d'une politique co-
hérente de la recherche et 1elr81e marginal de la recherche dans la politique &du~

cative..

1. Pour ce qui est de 1'"absence d'ume politique de la recherche pédagogique, les

rapports du colloque d'Amiens - ¢'était en mars 1968 ~ sont assez alarmants,

Répondant & l'invitation des organisateurs, d'une maniére générale, plus de 500



militants d’&ducation " affirment 1'urgence d'une rénovation éduéative aussi bien
que pédagogique ", " alertent en comséquence tant les pouvoirs publics que 1'ensem—
ble des enseignants et l'opinion, sur la nécessité de cette ré@novation " et deman-
dent " la mise en oeuvre d'une politique nationale de rénovation &ducative (48) ";
or celle-ci ne peut pas se réaliser sans la recherche pédagogique. Cette conviction,
confrontde & 1'&tat actuel de la France, qui est comme G.MIALARET a dit : " un pays

 sous—développé en ce qui concerne la recherche pédagogique "

» Ne peut pas ne pas les
inquidter. Il en résulte naturellement qué les congressites " soucieux de l'avenir
de la recherche &ducationnelle en France, ont réclamé la_mise\sur pied d'un niveau
d'organismes décentralisés, disposant de statuts et-d'une administration particulis-
rement souples et adaptés, tant au niveau de la recherche que de l'application ex-
périmentale " (49). Ils suggérent ainsi les grandes lignes (50) d'une politique de
la recherche, 3 défaut d'en définir eux-mémes une, comme disent Paul JUIF et Louis
LECGRAND (51).

Invité 2 ce'colloque, Alain PEYREFITTE, Ministre de 1'&ducation 3 1'8&poque, a di
lui-méme recommaitre les tAtonnements et la carence de 1'Education Nationale en la
mitidre -+ " Que nous soyons en train de titonner me veut pas dire que nous devions
nous contenter de titonner.sans fin, de faire de la recherche pour la recherche, de
chercher &ternellement sans nous préoccuper d'exploiter ce qui a Eté trouvé, |

" En liant la formation des maitrés.et ia recherche pédagogique, vous avez mis le
déigt sur_l'un des mangues 1es plus &vidents de tout notre systéme &ducatif (52)...
Cette situation s'avdre d tout esprit inacceptable et doit &tre améliorée,

- Le méme ministre a tracé des grandes lignes d'amendements en &crivant : " Nous avons
pris la mesure de cette carence et nous commeng¢ons de prendre les moyens d'y remé-
dier. Le conseil de la recherche dont je viens de décider la création, et dont la
composition sera bientdt connue, est l'organisme qui doit assurer cette reéherche M
" Il devra d'abord développer ce qui existe et donner plus de moyens aux hommes dé&ji
au Eravail, soit dans des organismes comme l'Institut pédagogique mational, soit li~
brement et'isolémenf, dans les facultés par exemple, ou les &tablissements pilotes ".
" I1 devra coordonner le développement de ces recherches; c'est justement parce que
nos moyens sont limités qu'il est nécessaire de bien les employer.”".. " Mais coor-
donner ne signifie pas ordonner jusque dans le détail., Le conseil de la recherche
laissera le champ libre 3 1'initiative des chercheurs et des &quipes : nous voulons
que la recherche soit vivante. Certains &tablissements - pilotes, par exemple, qui, 3
cBté des 8tablissements —~ témoins, devront garder leur liberté d'expérimentation,
nous ne songeons pas & leur imposer des noms, sinon des noms d'exception ".

" Cependant, le conseil se ré&servera d'indiquer des directiomns, des priorités, de
prendre lui-méme, 3 1'aide de cbntrats, 1'initiative de certaines recherches.

Toute recherche en &ducation est une recherche d'application : et le responsable



national de 1'8ducation, c'est-Z-dire 1'Etat, a non sculement le droit, mais le
devoir, de faire travailler dans le sens de ses pré&occupations ". _

" Recherche d'application, la recherche p&dagogique doit en défiﬁitive rapidement
déboucher sur le développement. L'8ducation est une chose subtile, cﬁmplexe, déli~
cate, Mais 1'éducation nationale est une entreprise &norme : un personmel qui cor-
respond & un fonctionnaire sur deux, des effectifs scolaires qui représentent_un
‘frangais sur quatre ( les frois autres &tant, bien entendu, parents d'81&ves ou an-
ciens Bl8ves, ou les deux ), la premilre entreprise d'Furope ( si 1'on excepte L'uni-
versité sovidtique et 1'armée rouge ). C'est une machine administrative pesante. Le
conflit entre 1l'exigence spirituelle et l'exigence de l'organisation rend notre tad-
che diffici;e. Seuls une recherche faite en vue du développement et un dé&veloppement
fondé sur une recherche sérieuse, permettront 3 1'Education Nationale de sauver 3 la

fois son Zme et son corps (53).

Par la suite, on .a vu- une sdrie de mesures pédagogiques et administratives (54)- -
essayer de mettre en oeuvre les voeux des pafticipanfs du collogue d'Amiens et de
constituer ainsi une certaine politique de la recherche pédagogique. Mais, au vu des
résultats, cette politique ne présente pas encore une réalisation cohérente efficace
et suffisante car, si les institutions de recherche ont &t& créées, si les activités
de recherche ont &té prdgfammées et coordonnées, les résultats ne sont pas encore uti-
lisés & ieur juste valeur. On a 1'impression que la recherche reste encore assez in-

connue et mdme sous estimde : en gros, elle reste encore marginale au sein du Minis-

tére de 1'Education Nationale, notamment dans la politique &ducative,

2, La marginalité de la recherche pédagogique dans la politique &ducative se manifeste

par plusieurs faits :

Tout d'abord, méme sans en &tre spécialiste, un observateur attentif est dé&jid frappé
par la sous estimation des sciences de 1'éducation dans 1'éducation elle-méme. Sans
parler de l'insuffisénce de la formation pé&dagogique, ni du nombre trop limité@ des UER
des spiences de 1'Bducation et des instituts de recherche pédagogique, le titre

" libre " et nullement " d'enseignement " accordd i la maitrise des sciences de 1'&du-

cation "

n'est que trop significatif ™. Théoriqgeﬁeﬁt destind 3 l'enseignement, ce
diblame ne peut pas déboucher dans la pratique sur 1l'enseignement. On ne peut pas &tre
médecin sans formation de médecine, méme si on a d'autres formations. C'est la méme
chose pour tous autres métiers : juristes, comptables, etc... sauf enseignant. Or,
ici, on peut 1'8tre sans une formation de pédagdgie préalable. Et celui qui a cette
formation ne peut pas 1'exercer ou du moins diffibelement, sinon secondairement.
L'observateur profane, alors, se rend compte du sort temporaire, ponctuel et partiel
des organismes de la recherche p&dagogique aux yeux des instances ministérielles :

" Aux grandes commissions représentatives de-1969'sé sont peu A peu substitules des

commissions_plué restreintes de spécialistes ( LICHNEROWICS, EMMANUEL, LAGARRINE ),



puis aujourd'hui des groupes de réflexion confidentiels (55) ". Et connaissant un peu
la France, il voit que tous les minist&res possddent depuis longtemps leurs insti-
tuts de recherche et wveillent sur leur bon foctionnement tandis que le ministére de

1'éducation a juste cré& un unique institut de la recherche pédagogique et L'a laissé

" L}

en marge des proccupations majeures du pouveir " (56); il voit que des UER des au-
tres disciplines sont suivis par le minist&re de l'éducation ( ou plutdt les univer~
sités ) avec assez d'attention, taﬁdis.que les UER de sa propre discipline, & savoir
les UER des sciences de 1'Bducation connaissent " Une.certaine liberté dfie, en par-
tie, & l'ignorance des dirigeants et responsables ministé&riels qui ne donnérent, fort
heureusement, aucune indication pré&cise ni aucun programme (57) " : comment ne serait-

il pas une fois de plus convaincu.de l'aliénation &ducationnelle ?

En ce qui concerne 1e.spécialiste de la recherche pédagogique, non moins frappé par

- de tels faits que relé&veraient des profanes, mais aussi plus soucieux du résultat de
ses recherches, il a d{ mélancoliquement et .amérement recomnaltre l'indifférence réser- .
v8e 3 ses travaux., A cause d'autres facteurs comme l'ignorance, le conflit de compé-
tence, qui 1'emportent sur la validitéd des travaux, sont encore loin d'étre entendus
les voeux formuléds par les directeurs d'instituts de recherche, en matiZre d'8duca-
tion,ieurOpéens en 1973 : " La recherche peut, en effet, &tre au service dire;t'd'une
politique : dans le cas oli.les d8cisions sont prises par le pouvoir politique et oil la
recherche est chargée d'explorer les voies et les effets de ces décisions " et " la
recherche doit aussi pouvoir intervenir au niveau m@ﬁe des d8cisions, dans la mesure ofi
elle seule est en mesure de mettre én-cause les dvidences objectives et les stéréo- :
types quilfont“que le systdme &ducatif est inadapté aux &volutions générales de la
soci&té (58) .- |

En réalité, non seulement.la_recherche n'arrive pas encore au deuxisme stade, & sa-

voir celui ot " elle doit " pouvoir intervenir au niveau méme des décisions, mais

" elle peut étre au service direct d'ume politique ",

méme au premier stade,;celui ot
la recherche pédagogique n'est encore que timidement mise en valeur.lLes observations
de M. Louis LEGRAND concernant le rdle de la Recherche Pédagogique danms les réfor-

mes sont trds intéressantes 3 ce propos i elles se regroupent en quatre cas :

x Les réformes sont introduites selon les procédures traditionnelles sans aucune ex-
périmentation. On peut dire qu'il y a 13 une ignorance en matidre de recherche &du-
",

cative "; les responsables du syst&me &ducatif : politiques, administrateurs ou inspec-

teurs ignorent tout de 1l'expérimentation pédagogique (59)".

x Les réformes sont introduites avec l'expérimentation, mais comme retombées occa-
sionnelles, car des décisions officielles sont prises sans attendre le résultat de

1'expérimentation (60).

x Les réformes sont introdvites avec l'expérimentation pré&alable " mais les délais



imposés sont si courts qu'il est probable que des décisions interviendront avant

qu'une vue objective ait pu &tre apportée par la recherche-en ce domaine (61)".

X Les réformes sont introduites avec l'expérimentation, mais les propositions de
celle-ci sont neutralisées, voire déformées, comme en témoigne L. LEGRAND " A pei-
ne les propositions des commissions ont-elles &t& faites, que l'on assiste & des
interventions occultes auprés du pouvoir pour neutraliser ce que les congervateurs
considdrent comme une mise en cause politiqué de la sdciété_(ﬁ?)".

" C'est d'ailleurs une chose qui nous dé&sole toujours un peu de voir comment ce qui
Etait innové dans le secteur de recherche se trouve ensuite généralisé et déformé.

Il y a 13 tout un passage qui est difficile parce qu'il nous manque manifestement

les canaux d'information et de formation (63) ".

Des quatre cas observés, il fautr recomnaitre quand méme que c'est le premier cas qui
est le plus souvent rencontr8. Notre chercheur lui-méme a di conclure : " Résumons-
nous : l'innovation a toujours &té introduite eq'F:ance'sans étude scientifigue préa-
lable. Elle n'a jamais &té accompagnée d'un dispositif d'évaluation formative i
grande &chelle (64) ". Cela naturellement n'est mullement neutre car 1'absence
d'étude sérieuse préalable aux décisions, 1'absence d'un vaste digposicif d'évalua-
.tion formative chargé d'accompagner les réformes engapdes, la confiance aveugle dans
les pouvoirs réglementaires des textes officiels et des inspections conduisent natu-~
rellement 3 des effets " de systémes” et 4 des d&viations que l'on n'a su ni pré-

voir, ni détecter & temps, ni 3 fortiori rectifier (65).

Les ﬁémoignages de M. Louis LEGRAND rappellent inévitablement ceux d'Alfred BINET,
gcrits juste au début du sidcle (66) car, méme si la recherche pédagogique a, depuis,
réalisé de sensibles pfogrés, notamment en ce qui concerne le-développement de ses
institutions, pour ce qui est des difficultés provenant &ventuellement du systéme
éducatif, on a 1'impression qu'elles ne sont gudre modifides. Une gquestion est alors
inévifablement posée : D'oli viennent-elles, ces difficultés ? 51 la jeunesse de la
recherche pédagogique et des sciences de 1'&ducation, (67) 1'idéologie et la menta-
lité frangaise (68) jouent un rdle important, la recherche elle-méme, avec sa struc-

ture, n'en est-elle pas également responsable ?

B - LES DIFFICULTES PROVENANT DE LA STRUCTURE DE LA RECHERCHE PEDAGOGIQUE

Institutionmellement, elle est déterminde par le systéme éducatif dans lequel elle
se situe et les conditions dans lesquelles elle se structure. Il convient donc main-
tenant de nous int&resser aux &ventuelles difficultésldugé a4 sa structure elle-méme.
A ce propos, il ne fait aucun doute que , déterminée par ses moyens humains et maté-
riels, elle ne peut &€tre mise en difficulté que si ceux~ci lui manquent. Or, s'in-
terrogeant sur son retard en France, Antoine LEON &crit : " L'inventaire des recher-

ches en cours, réalisé par le CNRS et 1'INRDP, fait-état, pour 1'année 1973-1974, de



498 travaux, animés par 197 directeurs avec la participation de 788 chercheurs. Mais
ces chiffres ne sauraient masquer l'importance du retard de la recherche p&dagogique
en France, Ce retard tient, entre autres, au statut de la plupart des chercheurs .

( bénévolat ou vétribution par vacations ), au mode de financement de la recherche

( le régime des contrats entraine une prédominance des &tudes & court terme par
rapport aux véritables recherches ) et & 1'insuffisance des moyens de diffusion "

(69). A-t-il raison ?

I - Le statut ambigu des chercheurs

Le  manque de personnel est une difficult&, c'est &vident, (?0). La formation insuf-
fisante de cet effectif de chercheurs, lui-méme insuffiéant, est une autre difficultéd .
C'est &galement &vident (71). On peut se demander dans ce cas si les statuts de ce
petit nomhre de chercheurs, pas tous bilen formés, est favorable. Or, la situation
Téelle fournit une ré&ponse nullement_optimiste,'ﬁ cause de la &ariété des statuts et

de 1l'emcombrement des t3ches pour les chercheurs d'&lite.

a) — La variété des statuts, qui n'est d'ailleurs pas propre i la France ni le
cas uniquement de la recherche pédagogique, ne peut faire de doute. Les rapports du
-Bureau des Programmes de Recherches sur les besoins en mati&re d'éducation, présenté
en 1967 par Y. LEGOUX, n'a-t-il pas affirmé que : " le statut des personnels affiliés

3 ces recherches ( pédagogiques ) est lui aussi extrémement varié (72) " 7 Seule-
ment, la classification des personnels de recherche pédagogique en deux cat@gories,
.personnel permanent et personnel recruté par contrat ou-sur.vaéations, est assez am-

biglie et trompeuse: En fait, il faut distinguer cing catégories :

x Tout d'abord les chercheurs stables comme chercheurs des instituts spécialisés de

la recherche pédagogique, par exemple, ceux de i'iNRP, HQ_ENRS'QeS sciences de 1'é-

ducation, de 1'INOP, etc. Leur statut, relaéivement gtable et protégé, est assez
favorable & leurs travaux. Ce sont les deux premiers types que Yves LEGOUX trouve
dans les laboratoires poursuivant des recherches dans le domaine de 1'éducation,

comme l'Institut Pédagogique Natiomal et méme le Centre National de la Recherche

Li ] ]

scientifique, " 3 savoir " des chercheurs permanents travaillant plus ou moins iso-
lément sans grandes ressources et des chercheurs permanents personnellement pris en
charge par ces laboratoires mais disposant par ailleurs de fonds de recherche accor—
dés par des organismes " banquiers " (74).

Seulement ils sont trop peu nombreux et ne se limitent pas uniquement & la recherche,
Ils sont souvent appelé&s 3 d'autres tﬁches, notamment pour l'administration et 1'en-
seignement supérieur. Leur situation ne différe donc guBre de celle de la deuxiéme

catégorie .que neus allons voir maintenant.

x DeuxiZmement, les chercheurs stables comme professeurs des UER des sciences de 1'é-

ducation, qui sont non seulement des professeurs et des maitres de compétence con-—



firmés par leurs travaux, mais aussi des maltres assistants et des assistants re-

crutés normalement parmi les meilleurs &tudiants, dont le principal objectif est de

n "

faire " leur thé&se " et qui commencent leur métier de chercheur et de professeur en
servant d’assistants aux professeurs et aux maitres de conférence, tuteurs d'&tu-
diants avancés, Cette cat@gorie de chercheurs connalt les mémes difficultés, 3 savoir

le petit nombre et l'encombrement des t@ches administratives et pédagogiques.

x La troisidme catégorie comprend les chercheurs temporaires 6omme'personneié déta-
chég, Par leur compétence et l 1mportance des recherches entreprises, ils sont assez
différents les uns des autres, On voit tout d'abord des professeurs, soit du premier
degré, seit du second deg:e et des conseillers d' quentatlonISCOlalre.et profe531on-
nelle déchargés d'un certain nombre d'heures de service_pour participer i des recher-
ches, qui sont pour la plupart, des recherches sur programme-&tablies par 1'INRP,

En 1968- 1969, le nombre des décharges de service ‘est l'équivalent de 94 postes de
-professeurs certifiés et en 1969-1970 i'équivalent de -115 postes (75)". Si  on voit .
l'importance que devrait avoir la pratique éducative dans la recherche pédagogique,

on mesure les difficultés qu'impose leur statut temporaire. Cela aussi est encore plus
grave dans le cas dés personnels participant é-des comeissions ministérielles, qui
constituent le second type de personnes détachées comme chercheurs temporéires. Car,
m§m§ s'ils sont appelds'd travailler pour des plans d'ordre national ayant des consé-
quences assez décisives, leur sort n'est nullement plus stable ni plus assur&. L'affir-
mation de Louis LEGRQND est assez significative :"Celles-ci (les commissions ministé-
rielles ) n'ont de pouvoir qué.consultatif et leur existence est &troitement lide

3 celle du ministre qui les a réunies. Le cas de la commission EMMANUEL est parti-
culiéreﬁent net. Réunie par Olivier GUICHARD, elle continue ses travaux pratiquement

sans mandat sous Joseph FONTANET pour achever de mourir avec Rend HABY (76).

x Les chercheurs temporaires, personnels d’'autres ministdres ou d'autres UER qui tra-
vaillent occasionnellement sur les domaines des sciences de l{éducation, qui- touchent
de prés ou de loin, leurs matidres principales comme la médecine, le droit, l'é&cono-
mie, la sociologie, la psychologie, l'histoire, ete, constituent la quatridme caté-
gorie. A cause de la multidisciplinaritd des sciences de 1'&ducation, leur contri=-
bution semble indispensable. En fait, ils réalisent un nombre des recherches assez
important (77). Seulement, diffus8s par des organismes d'information autres que ceux
de 1'8ducation, les résultats de leurs travaux sont normalement moins connus dans les
mi Lieux Bducatifs.

x Les chercheurs des catégories précédentes, si différentes soient—elles entre elles,
ont en commun d'&tre assurés de leur traitement, qui n'est nullement identique, bien
siir. Tout-i-fait différents sont, & cet &gard, les chercheurs bénévoles qui consti-

tuent la cinquidme catégorie de chercheurs. Leur statut est le plus imprécis et le



plus libre, Mais ils ne sont nullement les moins importants.'Touf au contraire, leurs
travaux sont qualitativement les plus: essentiels, par exemple, ceux des associations
libres comme la socis2té A, BINET et Th. SIMON, 1'Association internationale de pédago~.
gie expérimentale de langue frangaise, etc..,, et quantitativement les plus nombreux;
par exemple les travaux d'étudiants avancés, réalisés sous. forme de thé&ses ou de mé-
moires. Ces chercheurs sont des membres des associations et des étudiants avancés.
Que les membres des associations libres travaillent la plupart du temps bé&névolement,
cela est clair. Mais il est aussi &vident que les &tudiants ne sont pas rémunérés
pour leurs th&ses on mémoires. Les bourses ne_sont accordées ni automatiquement, ni

a4 tout le monde. En ce qui concerne d'@ventuelles vacations attribuées de temps 3
autre, elles sont tell ewent " maigres " et rares qu'on me peut parler de rémunéra-
tion, d'autant plus que les travaux confiés n'ont, tr&s souvent, rien i voir avec
leur spécialite. Pourtant, ce sont les membres des associations libres qui contri-

' buent le mleux d la recherche pédagogique; ce sont les etudlants avances qui font
exister les UER des sc1ences de 1'8ducation ! On comprend alors - que les dlfflcu:

tés elle se heurte.

Cette variété des statuts se trouve dans presque toutes les unités de recherche péda-
gogique; méme 3 1'TNRP, comme 1'a bien not& Michel LAURENT en 1975 : " A 1'INRP,

nous avons vu gue le-service des Etudes et Recherches pedagogiquee emploie 82 per-
sonnes dont 30 soent du personnel administratif ( la moiti& d'entre eux n'étant pas
titulaires ). Il ne reste donc que 52 personnes qui accomplissent .un travail ‘de re-
eherches, parmi lesquelles 25.eﬁseignants détachés qui conservent.le statut de leur
corps d'origine et me sont en fait, pas reconnus comme chercheurs en sciences de 1'é&-
ducation., Le reste du personnel se compose de contractuels, engagés 4 plein temps sur
des contrats de vacation de courte durée et interrompus pendant les wvacances. Pour
eux non plus il n'existe aucune possibilité de titularisation ou de promotion inter-
ne (78) _ -
Ensuite, les statuts réservés aux chercheurs en &ducation ne correepondent pas, la
plupart du temps, aux fonctions réellement exercées, comme le ressentent aux-— némes
les chercheurs des SERP de 1"INDRP : " les divers statuts attribuds aux personnels ne

correspondent pas, bien souvent, aux fonctions réellement_exercées-(?9).

Enfin, une telle varléte de statuts, avec des fonctions non correspendantes, risque
fort de causer un .certain nombre de difficultés d la recherche pédagogique. En réalité,
eomme-nous venons de voir, mis & part " les chercheurs des instituts spécialisés et

les professeurs des UER des sciences de 1'&ducation, tous les autres n'ont qu'un sta-
tut soit trés temporaire et ou ogcasioﬁnel, soit trop libre pour que l'on puisse par-
ler vraiment de statut. Mais dans le cas des chercheurs stables, leur statut est=il

favorable aux travaux de recherche ?

b) - Répondre 3 cette question c'est encore évoquer le deuxiéme probleme concer=

nant le statut ambigu des chercheurs, % savoir 1'encombrement des taches des chercheurs



d'élite : c'est-3-die les deux premidres, constitufes de professeurs-des UER des
'sciences de 1'&ducation et de chercheurs des instituts spécialisés. Sans parler des
tiches administratives qui leur sont imposées comme directeur d'UER ou de recherche,
sans parlier non plus de leurs t3ches sociales et/ou politiques, comme présidents d'asso-
ciations éducatives, la fonction d'enseigﬁement est trads prenante et occupe un -temps
nullement négligeable, de telle manidre que " elle est tout aussi fondamentale " que
recherche, qu'il s'agisse des ﬁrofesseurs bu des chercheurs, car " cette fonction
d'enseignement ne saurait &tre dissocide de la fonction de recherche et participe
donc i l'ensemble de ses édnditions (80). En réalité, ce ne sont 13 que des missions
des universités déterminées par 1a loi d'orientation d'Fdgard FAURE promulgée en
1968. Dans l'article prerier, on 1it : " les universitds et les &tablissements aux~
quels les disposition3 de ia présente lpi seront étendues, ont pour mission fonda-
mentale 1'&laboration et la transmission de ka connaissance, le développement de la

recherche et la formation des hommes (81)".

On se- demande alors si ces fonctions de la fecherché et de l'enseignement sont com~ -

pafibles ? V. KOURGANOFF répond négativement (82). En fait, la r8alité montre qu'elles

sont compatibles.Regardons n'importe quel professeur ou chercheur &minent; ce sont
toujours ces deux fonctions qu'il assure en méme temps : Guy AVANZINI, Gaston
 MIALARET, Louis LEGRAND, etc.. Non seulement sont compatibles, mais elles sont encore

associées, voire complémentaires, comme le disent les auteurs de " la recherche en

&ducation " (83), Mais, si complémentaires soient-elies, 1l'euseignement prend un

temps important. C'est em ce sens qu'on peut dire qu'il encombre les chercheurs. Mais
‘temp _ qu'on peut

c'est un encombrement complémentaire sinon n8cessaire, car, 3 notre avis, comme dit

T

un proverbe ancien : ex abundantia cordis os lequitur "

, aprés de longs et minu-

tieux travaux, une fois. arrivé@ au r@sultat, le chercheur ressent le besoin d'en par-

-

ler. La difficulté, s'il y en a, c'est de parler 3 temps. Or, le chercheur ne peut

- * - - - L .'
pas choigir son temps d'ensegnement, mais est tenu par des horaires, il doit donner

T "

des courd, " corriger des devoirs ", discuter avec les &tudiants. C'est par ces obli-
gations-13 que 1'enseignement devient pour la recherche um obstacle qui s'aggrave

avec la monotonie, si destructive pour l'esprit de recherche.

IT = L'isuffisance des moyens

La recherche pédagogique ne demande pas beaucoup de moyens, mais exige surtout un
acquit scientifique. Certes, mais il ne faut pas pour autant surestimer celui-ci et
sous-estimer ceux~13. Car, comme toute recherche, elle ne peut pas fonctiomner effi-
cacement sans un minimum de moyens nécessaires. Pour connaltre donc ses possibilités
exactes, il est nécessaire de voir de quels moyens elle est concrétement pourvue :
cela recouvre non seulement son budget, mais aussi ses &quipements matériels et ses

'mOYens d'information.

a) -~ Examinoms tout d'abord la situation générale. Commé tout le monde le sait,



la France ne connait_paS, dans le domaine du'soutien, de 1'animation ou du con~
trdle de la recherche en matidre d'&ducation, de grandes fondatioms privées suscep-
tibles d'entretenir financidrement des centres ou de subventionner les projets. La
recherche est soutenue presque exclusivement par des fonds publics (84). " Sans
parler des recherches entreprises par des organismes ou persdnnes privées, en ce qui
concerne ies recherches menées par des organismes_pﬁblics, elies sont réalisées dans
des conditions matérielles tout-a-fait différentes, selon leurs organismes, leurs
formes, leurs objectifs; car les universités, les instituts spécialisé@s de recher-
ches, les 8coles expdriment@es, les commissions ministérielles ne sont ﬁaé dotés en
personnel et en équipements de la méme manidre. Quoi qu'il en soit d ce propos, qu'il
s'agisse des commissions, des instituts privés ou des universit@s, des &coles expé-
rimentales, des cris alarmants s'&ldvent de partout. D&j3 les participants au Colloque
4 Amiens ont exprimé leurs voeuX rapportes par le responsable de la commission E re-
cherche en &ducation, Jean BEAUSSIER : " Un autre aSpect orlglnal du travall de la
'comlssknn est 1'intérét porte aux moyens. L' accord s est falt Sans restr].ctlcm Sur
la nécessitd, pour que la recherche se développe & grande &Echelle et soit efficace,
qu'elle dispose de ressources considérables, en ¢rédits, en matériel, em documenta-
tion, mais plus encore peut-28tre en personnels compéténps (85). Louls LEGRAND a aler-
té i'opinion publique 4 plusieurs reprises : " Mais il faut surtout faire en sorte
que la recherche ‘soit prise au sérieux du point de vue financier. Tout ce qui a été
fait jusqu'ici 1'a &té& fait grice 3 la Direction de la.p&dagogie, 3 M.M, GAUTHIER

en particulier-et 4 M. CHILOTTI .qui, dans le cadre de l'I;P.Ny, a dévéldppé le dépar-
tement de la recherche. Mais sauf dans le budget .de 1'I.P.N., il n'y a pas de eré-
dits propres 3 lafrecherdhe{ il n'y a pas de crédits de gésEion (86) ". Le méme cher-
cheur, au sujet des établissemenfs'éxpérimentaux, a lancé le méme genre d'avertisse~
ment en Ecrivant : " si la Mission 3 la recherche pédagogique est parvenue 3 obtenir,
sous forme de décret, un statut des Etablissements experlmentaux, il n'y pas encore
de llgne budgétaire autonome pour ces &tablissements et nous sommes condammés 3 vivre
au jour le jour sams €tre jamais assurés de pouvoir menmer 3 terme ce que nous avons
entrepris. C'est au fond un gaspillage d'énergie et de moyens (87) ". Les enseignants,
quant & eux,.ont exprimé 3 plusieurs reprises leur sentiment avec vivacité et parfois
amertune : " 1l'é@cole manque de ecrédits : voil3d dix ans que j'utilise mon transistor,

- mais cette année, il ne peut capter Framce III. Il faudrait 8quiper les classes en
matériel pratique (88)". _

En face de ces cris alarmants, d'ordre géuéral, essayons de voir de plus prés, point
par point: d'abord le budget, ensuite les &quipements et enfin les moyens d'infor-

~ mation.

b) ~ Pour le budget, il est'extrémement difficile de chiffrer la part réservée d
la recherche pédagogique. D'un ¢Bté, comme 1'a bien comstaté Louis LEGRAND (89),

il n'y a pas de crédits propres & la recherche pédagogique, mais il n'y a que des



2,

de gestion des organismes par lesquels la recherche pédagogique est effectude d'une
manidre ou d'une autre; d'un autre cOté, comme 1'a observé Yves GENQUX (90}, les cré-

dits sont distribués dans des formes et avec des objectifs tré&s différents ™.

Pour ce qui est du CNRS, il " se trouve dans une position particuli&re en ce domaine.
D'un cBté en effet, il pratique un financement d'actions artisanales comparable i ce-
lui des universités, avec toutefois cette différence qu'il loge la plupart des cher-
cheurs au sein de centres fort bien &quipés en serviceé'généraux ( biblioth&que,
mécanographie ). D'un autre cbté, il dispose de certains fonds dits de " recherche
sur programmes" qui sont destinés & permettre d'importantes recherches interdisci-
plinaires s'étendant sur plﬁsieurs années (91) "; on estime que 107 environ des cré-
dits sont affectds aux sciences humaines, mais la part riserv@e aux sciences de 1'é-
ducation, qui figurent & ce chapitre, n'est pas précisée. On peut la supposer assez
faible (92) ". | | o

En ce qui concerme -les organismes universitaires, ils prennent en-chargeldes indivi-
dus dont ils assurent le traitement, le logement profgssioﬁnel, un minimum de servi-
ces administratifs,'mais auxquels *ls fournissent trés rarement des moyens de grande
enverguré pour accomplir une tdAche définie (93) "; leur budget est principalement
celui.de'fonctionnement. Une paftie trés faible est consacrée 3 la recherche, par-
tagée entre différentes UER. L'enveloppe réservée @ l'ensemble des sciences humaines
&tant déjd modeste, on comprend dé&s. lors quelle somme revient en final i la seule

UER des sciences de 1'@ducation, celle de 1'Université& de Paris V; Rend DESCARTES;
les éutres_partagent, 1'UER avec les autres disciplines comme la psychologie, la so-
¢iologie, ete, En 1975, paf exemple, " le crédit recherche attribud i 1'UER des
sciences de l'&ducation par l'Université de Paris V s'&léve 3 39.000 F., 3 répartir
entre 18 enseignants chercheurs. Devant cette pénurie financiére, que se passe~t=-1il ?
Michel LADRENT, tomb@ d'accord-avéc les responsables du service des &tudes et recher-
ches pédagogiques de 1'INRDP, la section FEN (95), signale la course et, quelquefois,
la concurrence pour la conquéte d'autres sources de financement des contrats. Malheu-
reusement ces contrats annuels ne sont ni asseé stables ni assez nombreux : en 1973
six thémes de recherches sont proposés par le ministére de 1'é&ducation nationale avec
une allocation de 1.378.500 F.; en 1974 cinq th&mes seulement avec un crédit de
927,000 F.

Si tel est le budget de la récherche pédagogique dans les universit@&s qui, par voca-
tion, sont orientéasi vers 1'enseignement plutBt-que vers la recherche, celui des ing-
tituts qui sont, eux,-spécialiséé_dans la recherche, est—il meilleur ? Au SERP de
1'INRDP par exemple, le financement se répartit enm trois articles différents, trés

proches de ceux des universités,

Réexaminer année par année et nullement attribu@ aux recherches agréées le Ministé~

Te pbur toute la durée de leur programme, le budget principal de 1'INRDP est



d'abord celui du fonctiomnement. En 1967, il se montait 3 : 1.006.800 F. Aprds s'é-
tre &levé & 5.400.000 F. en 1970, il stagnait ensuite jusqu'em 1975.

Le deuxidme article dans le financement du SERP correspond aux subventions Z un cer-
tain nombre de recherches. Elles varient chaque annde.

Le troisigme article couvre, comme # 1'Université, des contrats de recherche.ln tel
financementest-il suffisant ? La'réponse des personnels du SERP est nettement'négati-
ve, Ils parlent méme de la ™ paupérisation des recherches " et, en face de la poli-
tique de la contracturalisation, ils s'interrogent sur le vrai rdle du SERP : un
organisme de recherche scientifique ou un bureau chargé d'ex@cuter des commandes
pértieiles dont la conception reldverait du Minist&re et non du SERP afin de four-

nir des alibis scientifiques & sa politique (96)

¢} — Un tel budget, modeste, voire 1nsufflsant, ne peut naturellement pas
apporter beaucoup de moyens aux organismes de recherche p&dagogique. On voit dé&ja
17 1nsuff;sance des moyens humains :-les chercheurs. Lés moyens matenlgls, a savo;r:
les équipements, ne sont pas dans une situation meilleure. _
G. AVANZINI, &crit : " D'abord. on ne saurait méconnaltre que, face 3 1° ampleur des
taches qui’ appellent une 1nvest1gat10n, nos services sont,-dans 1'ensemble, -insuffi-
‘samment &quipés. L'inventaire de ce qu'ils devraient r&aliser fait mieux apparal-
tre la pauvreté de leurs moyens. A cet égard,-le_probléme majeur que nous rencon-
trons est bien_celui de l'Bquipement. Une recheréhe.pédagogique_est longue et récla-—
me des délais parfois considérables. Il faut des collaborateurs non seulement quali-
figés, mais nombreux. Or,.tout se passe comme si certains mettaient en doute son uti-~
lité et s'autorisaient d ce sceptimisme pour lui refuser des moyens plus larges,
Ialors que ce sont précisBment ce refus et le sous-8quipement qui emp&chent de parve-

nir 3 des résultats désirables (97)

Et ‘pourtant, il faut souligner que ce laboratecire est d€ja assez favorisé par rapport
aux autres organismes de méme gemre, car il est soutenu et encouragé par les orga-
nismes privés comme la soci&t@ A. BINET et Th. SIMON et 1'Association internatio-
nale de Pé&dagogie expérimentale de langue francgaise. De plus, il a bénéficié de la

collaboration du CRDP de Lyom, qui mettait & sa disposition un personnel permanent.

Au niveau national, la situation n'e#t pas meilleure ! Le cri " §5.0.S. Recherche
pédagogique " lancé'paf'la section FEN des persomnels du SERP en 1974, est trés
alarmant : les locaux sont inadaptés, les terrains expérimentaux sont mal coor-
donnés, la liaison entre.équipes expérimentales est bloquée; la participation aux

- colloques internationaux est limit&e. Fcoutons leur appel : " le S.E.R.P,, les &ta~
blissements expérimentaux et chargés d'expérience me regoivent pas les moyens d'as-

surer la mission qui leur a été confiée par les textes ",

" L'entassement de persomnes et de meubles dans les bureaux défie toutes les régles



d'hygigne et de sécurité. Dans tel Bureaq de 9m2 doivent trouver leur place : 2
dactylos, un sécrétaire et les meubles de classement des dossiers de 5 unitds de
recherche. -

" L'excédent des documents se retrouve dans les couloirs et les dégapements : une
porte de secours est ainsi.condamnée;_des caisses de documents entassés sous un esca-
lier constituent un danger permanent en cas d'inc¢endie. Cing conseillers d'orien-
tation mis i la disposition d'une unité de recherche doivent travailler chez eux,
faute de bureau. La plupart des chercheurs sont contraints i de savantes permutations
pouf ne pas se retrouver i deux sur une méme chaise. L'unique salle de réuniomn, qui
ne peut accueillir que 30Ipersbnnes,;abrite de surcroit le stencil &lectronique et

le poste de télévision ( d'ailleurs ﬁqrs d'état de fonctionnement depuis plusieurs
années ). " Les 24 unités de recherche du SERP disposent de 335.000 F. pour réunir
en séminaires de recherches plusieurs milliers de personmes, au plan départemental,

régional, national. o T , '

" Compte tenu d'ine part, du manque de disponibilité des &quipes sur le terrain 1id
& 1'insuffisance des-décharges_de recherches effectives, et d'autre part, de 1'in-
suffisance des moyené mis & la disposition du SERP pour 1'impression des bulletins
de liéison_entre équipes éxpériﬁentales, des délais de reproduction des documents
de travail dont il est-questién'paf ailieurs, la circulation des idées qui est le

nerf d'une recherche collective, se trouve constamment freinde, voire bloquée.

" Dans ces conditions, la coordination des terrains expérimemtaux qui est la raison

d'étre du SERP reste occasionnellie et parcellaire...

" Pour les mémes raisons et avec les mémes conséquences, le SERP ne peut pas parti-
ciper 3 des colloques internationaux auxqueis il est comvié; ainsi, récemment, ont
été déclinées une invitation 3 un colloque de 1'Association internationale de lec-
turé 3 Vienme et unme autre 3 un colloque international sur les utilisations de la

psychb-linguiétique pour la fo:maﬁion des maitres i Montréal (9?)."

d) - Les conséquences retombent aussi sur les moyens de communication et d'in-
formation., En gros, l'information n'est pas encore bien réalis€e en France. Cela se

manifeste de différentes mani&res,

Tout d'abord 3 cause de la disparité de sa diffusion. On peut la trouver dans les
cours et les travaux pratiques des diverses chaires de facultés : sciences, lettres,
droit, &conomie, etc., mais &galement dans différentes revues d'intérét pédagogique

diffusées par différents organismes &ducatifs, culturels et scientifiques. (99).

Depuis que 1'administration cemtrale a pris conscience de 1'importance de la recher-

che et a ¢réé & 1'IPN un service spécialisé , une tentative pour coordonner 1'infor-

‘mation 2 son propos a &té entreprise, Avec des nominations successivement différentes,



dont la derni&re en date egt 1'INRDP, cet organisme, chargé de coordonner les acti-
vit8s de la recherche pédagogique, n'arrivait que difficilement faute d'um budget
suffisant, ‘& jouer son rdle, comme 1'ont dit clairement ses personmnels en 1975 :

" Le budget actuél du SERP limite trés sérieusement ses possibilités effectives de

— .

jouer un rdle qu'il est le seul 3 pouvoir actuellement jouer en France : un rdle de
| q P _

"

" plaque tournante ", de lieu de comvergence, de coordinateur entre les organismes

et les persoﬁnés qui, en ordre dispersé, ménent des recherches d'intér@t pédagogique,
notamment les CRDP, les UER de sciences de 1'&ducatiom, etc. Tl en résulte une énor-
me déperditiom de substance scientifique : dispersion des efforts, méconnaissance
réciproque des travaux en cours et des ré&sultats acquis, atomisation des problémes,

gaspillage d'énergie, etc. (100) ",

En réalité, dés sa cféation, le service de la recherche pédagogique, par som direc-
teur trés actif, Roger GAL, a engagé différentes tentatives pbur coordonner et diffu—k
'ser L'informatiom. . _

Les deux.effets les plus louables sont la créatiom en 1954 d'une revue sp&cialisée

intitulée "

le courrier de la recherche pédagogique " devenue A partir de 19 " re-

cherches pédagogiques "

et 1'inventaire des recherches en cours réalisé 3 partir de
1964. Seulement, ils me sont pas suffisamment financés, et surtout ne sont pas lar-—

gement diffusés, comme en tEmoignent les persormels du SERP en 1975 : " La revue

t t

Recherchés pédagogiques ' qui devrait informer largement lies chercheurs et les en-
seignanps sur les travaux en éours tire en gdnéral i S.OOO-exeﬁplaires. Son aspect
austére et vieillot_n'iﬁcite guére & l'achat : l1l'insertion de planches en couleurs
y est tout-d-fait exceptidnnellé. Les délais d'impression (4 3 8 mois et plus) com~
. promettent singuliéremeﬁt sa portée.'Soulignons par ailleurs 1'absence d'une quel-
conque politique de ﬁromotion de la revue. Or une recherche pédagogique qui vit emn

vaseé clos est une recherche vouée i 1'inefficacité et A l'incompréhension (101).

1 Tt

Mais cette mauvaise diffusion des " recherches pédagogiques " résulte-t-elle unique-
ment d'un budget insuffisant ou vient-elle également d'une mentalité par laquelle
peu de gens s'intéressent & la recherche pé8dagogique d'un cB6té et, de 1'autre d'une
jeunesse du fait de laquelle la recherche pédagogique n'est pas encore bien comprise
et pas encore suffisamment scientifique ? La réponse 3 cette question renvoie indvi-
tablement et l'absence d'une synthése. Pour ce qui est de son inexploitatiom, ce que.
nous avons dit plus haut concernant les innovations semble suffisant.En réalité,

" des millions d'information ont &té stockées, par exemple sur les CES, Il semble
bien; 3 1'heure actuelle, qu'elles n'intéressent personne en haut lieu, sauf peut-

€tre, le service des statistiques du ministére de 1'€ducatiom (102) ",

En ce qui concerne l'ansence d'un compte rendu détaillé et assez synthétique des ré-
sultats au niveau national, c'est vraiment un retard de la France. Des ouvrages

comme " 1'encyclopédia of &ducational research {103) pour les recherches effectuées




aux Etats-Unis, ou " Educational research in Britain " (104) pour les recherches
effectues en Grande Bretagne (104) sont des " summa p&dagogica " bien précieuses
pour tenir compte des efforts qui ont été réalisés en vue d'en dégager les conclu-
sions et d'en inventorier les pistes encore mal explorées. Bien siir, le " traité des

sciences pédagogiques " (105) est d&ji en quelque sorte une " synthése des recher-

n

ches p8dagogiques ", Seulement, avec ses huit tomes parus, il ne refl8te pas leur
gtat exact . Car, d'une part, la place qui lui est réservée n'est pas assez impor-
tante; d'auﬁre part, les sujets les mieux trait&s et les plus scientifiques repren-
nent les progrés internatiomaux plutat que ceux de la France. Un travail personnel
récent : " Pour une politiqué démocratique de 1'&ducation ", de Louis LEGRAND (106),
peut donner un bref compte-rendu des innovations &ducatives issues des résultats de
la recherche. Mais, si bien fait soit-il, il ne cite que quelques exemples de réfor-
mes pour discuter les raisons de leur dchec, en vue d'é&tablir la stratégie d'une
réforme démocratique, Il n'est done tout-3-fait complet ni entiBrement objectif. Des
traﬁéux“pareils; mais frﬁits d'une collaboration collective et d'une procéﬁure.expé?

rimentale, seraient domc tout—3-falt souhaitables et restent & &tre mis en oeuvre.

Ainsi, arrivé au but de notre réflexion sur les difficultds imstitutiommelles ren-
contrées par la recherche pédagogique en France, nous croyons ndcessaire d'insister
sur leur importance, ce sont elles qui paralysent la recherche pé&dagogique par la
centralisation du systéme; ce sont elles qui neutralisent son efficacité en la met—
tant en marge des institutions et activités; ce sont encore elles qui la freinent
_en réservant aux chercheurs un statut ambigu et, eﬁfin, lui font obstacle en lui

fournissant des moyens insuffisants,

Certes, ces difficultés ne sont pas propres i la France, mais communes 3 plusieurs
pays. Ce qui est caractéristique de.la France, c'est plutdt 1'importance considéra-
ble de leurs racines idéologiques et sociales (107), En outre, elles n'apparaissent
pas exclusivement dans la troisiéme phéée. Au contraire, elles &taient présentes lors
des deux premidres d'une maniére encore plﬁs pénible, car c'était lors que la recher-

che n'était pas encore reconnue et institutionnalisée.

Quoi qu'il en soit, ces difficultés sont-elles infranchissables ? Certes, i cause
d'elles, on peut s'interroger sur 1'éducation (I108) ou les sciences de 1'&ducation
(109), mais on ne peut nier la contribution de la recherche pédagogique i celles—ci,
i 12 pratique &ducative et 3 1'acte éducatif lui-méme. Ce'que 1'on devrait faire,

c'est lui rendre sa juste place, scientifique, humaine et institutionnelle.
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