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AVANT-PROPOS

La pédagogie expérimentale approche de son premier siécle
d’existence et il semble opportun d’esswyer de reconstruire les
moments forts de son bref et pourtant riche passé.

Cette entreprise parait souhaitable avant que ne se rompe le fil
qui relie encore directement les ainés des chercheurs d’aujourd hui
aux illustres fondateurs. F. Freeman me parla un jour avec
Jougue de C. H. Judd, son pairon. E. Claparéde, qui s’inscrivi
en 1893, @ Leipsig, aux travaux pratiques dirigés par W, Wunds,
vini conférencier a I Association libre des Pionniers de I' Education
nouvelle de ma ville, alors que j’étais jeune instituteur. Mon ami
Robert Thorndike, du Teachers College de I'Université de
Columbia, est le fils du génial E. Thorndike. R. Buyse, que tous
mes contemporains francophones ont cotoyé & I’ Association inter-
nationale de Pédagogic expérimentale de Langue frangaise, était
le compagnon de travail de Decroly... De tels exemples de filiation
des idées et des événemenis pourraient dtre multipliés & volonts.

A ma connaissance, une histoire universelle — quelque peu
développée — de la pédagogie expérimentale n’existait pas encore.
La grande Histoire mondiale de I’éducation, publiée en 1981,
sous la direction de G. Mialarer et J. Vial, semble le confirmer.
La présente tentative individuelle doit étre considérée comme un
modeste essai. Chacun, selon sa spécialité, décélera des lacunes,
sinon des erreurs, parmi les faits retenus, et les lecteurs regrei-
teront sans doute la parcimonie des considérations générales
— principalement philosophiques, socio-économiques, poliliques,
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anthropologiques — appelées & leur donner une signification.
Mais, avant d’en arriver la, il importe de savoir ce qui s’est Passé.
C’est pourquoi, dans bien des cas, je me suis borné a la collecte
des premiers éléments d’un immense dossier, ce qui explique
Pabondance des données factuelles.

On qualifie de martyr un texte provisoire que le membre d’un
&roupe propose a ses compagnons pour discussion et amendement.
Voici une histoire martyre. Elle aura atieint son but si elle en
suscite d’autres qui le soient moins.

Introduction générale

La recherche expérimentale en éducation fut, comme les
auires sciences positives, d’abord et longtemps liée i la civi-
lisation oceidentale, & I'industrialisation. On assiste -actuel-
lement & une universalisation de son essor, car tous les pays
entreprennent de se développer et, si défavorisés soient-ils,
ils prennent conscience de son importance pour I'avenir des
individns et des nations. -

Aucun phénoméne éducatif ne se produit qui ne soit lié aux
contingences économiques et sociales. La pédagogie expéri-
mentale n’échappe pas a la régle.

Avec la premidre révolution industrielle se développent des
entreprises et une bureaucratie de dimensions jamais atteintes
dans I'histoire de I’humanité : la production et la gestion doivent
se rationaliser pour répondre aux besoins, progresser et apporter
le maximum de profit. Cet objectif est atteint par 'application
de principes scientifiques 4 forte composante métrologique
dont le taylorisme est peut-8tre la. plus belle expressionl.
Comme le rappelle A. Léon (1980, p. 78), J. M. Rice qui fonde,
en 1903, la premidre Seciety of Educational Research, publie
son Scientific Management in Education, trols ans seulement
aprés la parution des Principles of Scientific Management de
F. W. Taylor (1911). : .

1. Partant de 'étude des ouvriers au travail, Taylor, ingénieur américain,
élabore -un systdme qui poursuit esgenticllement deax buts : augmenter le rende-
ment et éviter le gaspillage de temps. Ses principes sont : I'individualisation dn
travail, fondée sur ’étude psychologique du travailleur, la spécialisation dans une
seule fonction, la standardisation en fonction de critdres précis,
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Aprés leur visite des Etats-Unis, en 1922, Buyse et Decroly
(1923, p. 56) préconisent de « tayloriser Iinstruction » non
seulement pour gagner en efficacité, mais aussi pour laisser
plus de place aux activités éducatives nobles, de méme que la
machine libére 'homme des taches les plus grossidres. L’orga-
nisation du travail scolaire est, au début du sitcle, Pun des
thémes favoris de la recherche ; les travaux de Meumann et de
Huth en témoignent.

Par ailleurs, la société industrielle a de plus en plus besoin
de gens instruits, et les travailleurs comprennent bientdt que
I'éducation constitue pour eux un moyen de libération. La
scolarité obligatoire généralisée conduit & I’école des popu-
lations d’Age entiéres ; Binet créera les instruments nécessaires
a leur tri.

Avec cet afflux, une grande hétérogénéité culturelle entre a
Pécole, 4 un moment o la connaissance commence 3 exploser
et olt la démocratie permet enfin d’élever les exigences éduca-
tionnelles pour tous : d’oit le besoin d’une recherche sur le
curriculum. Que faut-il enseigner ? Quel est le minimum essen-
tiel ? Comment &tre efficace ? Pourquoi et comment les éléves
différent-ils dans leurs apprentissages scolaires ? Comment
mesurer 'acquis ? Comment former los enseignants en fonetion
de ces tiches nouvelles ?

Enfin, il ne faut pas sous-estimer la prise de conseience,
dans le monde pédagogique, de la nécessité de dépasser I'arti-
sanat auquel on I'avait systématiquement confiné au x1x¢ sidcle,
pour arriver 4 une pratique plus scientifiquement fondée.

Comme les autres, la ou les sciences de I'éducation ne nais-
sent pas du jour au lendemain. Elles se dégagent, au contraire,
petit 4 petit de approche empirique des &tres et des choses.
Depuis les débuts de Phumanité, des adultes ont éduqué des
enfants et n’ont pas manqué d’observer les effets de cette
interaction.

Combien R. Buyse (1935, p. 11) n’a-t-il pas eu raison d’ap-
pliquer & la pédagogie la position que prend Clande Bernard
dés la premidre page de son Introduction & lo médecine expéri-
mentale (1856) :

|

¢ Dang sa marche & travers les sidcles, la médecine, constamment foreée
d’agir, a tenté d’innomhrables essais dans le domaine de Pempirisine et en a
tiré d’utiles enseignements. Si elle a été sillonnée ot bouleversée par des
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systémes de toute espice que leur fragilité a fait successivement disparaitre,
elle n’en a pas moing exécuté des recherches, acquis des notions et entassé
des matérianx précieux, qui auront plus tard leur place et leur eignification
dans la médecine scientifique. »

A linstar de la « psychologie nouvelle », née de la fin du
x1x¢ siécle, on qualifie, au début du xx°® siécle, de « pédagogie
nouvelle », un amalgame de pédagogie expériencée a forte
composante empirique, de psychologie pédagogique et de
pédagogie expérimentale proprement dite.

La premidre manque de rigueur scientifique ; la seconde
confond les champs d’investigation. Seule la troisidéme constitue
Tobjet particulier de la présente histoire. Mais ceci ne signifie
pas, nous le soulignerons 4 plusieurs reprises, que les apports
des deux autres modalités soient négligeables, loin s’en faut.

PEDAGOGIE EXPERIMENTALE : DEFINITION

L’appellation pédagogie expérimentale vient de la fin du
x1x¢ siécle, ofi I'expression fut forgée en parallélisme strict
avec psychologie expérimeniale. Or le mot pédagogie limite
étymologiquement le champ d’investigation i I'enfant, surtout
cousidéré en milieu scolaire, alors qu’aujourd’hui ¢’est pendant
toute Ia vie que Pon veut éduquer. Par ailleurs, expérimental
connote un type de démarche préeis : une intervention délibérée
dans une situation ou un phénoméne pour les faire varier
gelon un dessein déterminé. Pourtant I'observation scientifique
n’implique pas nécessairement cette manipulation.

C’est pour ces Taisons que, depuis un certain temps, 'expres-
sion recherche (sous-entendu scientifique) en éducation se subs-
titue progressivement & pédagogie expérimentale.

Pendant les premiéres décennies de ce sitcle, elle fut pour
certains la science de 1’éducation, singulier qui en dit long sur
Pambition et, disons-le tout de suite, sur 'erreur de ses utili-
sateurs. Quiconque s’enquerrait aujourd’hui, aux Etats-Unis,
un des hauts lieux de la pédagogiec expérimentale, d'un labo-
ratoire d’experimental education, a fortiori d’experimental
pedagogy, serait difficilencent compris : il existe bien des labora-
tory schools (écoles expérimentales), on y fait de Peducational
research, de la recherche en éducation.
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Cette expression passe do plus en
et l'on ne peut que s’en réjouir.

Le terme recherche en éducation peut évidemment avoir une
signification beaucoup plus large que pédagogie expérimentale,
qui signifie d’abord étude empirique quantitative. On verra
qu'une des principales tendances actuelles est de ménager une
place de plus en plus importante a Papproche qualitative.
D’évidence, Ihistoire et la philosophie de I'éducation peuvent
aussi donner lieu 4 des études rigourcuses.

Sans ignorer 'importance capitale des normes (spécialement
dans le domaine culturel) et de la philosophie, « réflexion qui
vise & relier, coordonner, rendre cohérents non seulement les
résultats des sciences particulidres, mais aussi les autres ordres
du savoir pour atteindre une conception globale du monde,
structurée et unifiante » (Cardinet et Schmutz, 1975, p. 15),
nous ne considérons pas, dans le présent ouvrage, les recherches
de ces types. Elles se fondent essentiellement sur des jugements
de valeur et échappent ainsi au domaine de la science qui
exige un accord sur des faits (ot non des croyances) et, idéale-
ment, une mesure. Pour rester sur le terrain de la science, il
faut en effet que, av-deld de leurs options personnelles, diff-
rents chercheurs puissent s’accorder, au moins partiellement,
« en délimitant un probléme de fagon 4 subordonner sa solution
& des constatations accessibles i tous et vérifiables par tous,
en le dissociant des questions d’évaluations et de convictions »
(Piaget, 1972, p. 40). En dernidre analyse, c’est Pexpression
recherche - expérimentale en éducarion qui préte le moins i
confusion.

Le mot expérimental sera toutefois pris au sens large, pour
coraprendre I'observation rigoureuse. Déja Claparéde (1952,
p- 54), suivant en cela Claude Bernard, I'utilisait ainsi ot
Popposait 4 opinion mal fondée, & dogmatisme,

Depuis la fin des amnées 60, et parall®lement au dévelop-
pement de I'évaluation de programmes, en tant que discipline,
une distinction s’est établie entre. recherche expérimentale
proprement dite et recherche évaluative. :

H. Talmage (1982, p. 594) définit 1a recherche expérimentale
comme « la vérification d’hypothéses dans des conditions
contrflées, veillant soigneusement -3 la. validité interne, et
validée par réplication et généralisibilité ». La recherche évalua-

plus dans 'usage francais
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tive se distingue de.l’autre par I'impossibilité presque générale
de réplication « parce que le systéme, le programme, ou le.
phénomeéne étudié est dynamique : il est en cours, ?har’lge‘ant et
se¢ produit sur le terrain ». On est ainsi amené a d-ecnre les
variables contextuelles et i utiliser les méthodologies et les
perspectives de diverses disciplines, telles que I'anthropologie,
pour comprendre les processus et le fonctwnnemeut._
Autrement dit, dans ce type de recherche, le contingent, le
particulier, bref le qualitatif sont nécessairement objets d’étude
an méme titre que les caractéristiques quantifiables et le
réguliérement réeurrent. Cest 1a précisémen-t T'un des apports
majeurs de la remise en cause de I'exclusive monothétique,
qui trouve ses moments forts & partir des années 60, Lfa tout
est de recourir 4 bon escient 4 'un ou 4 Vautre des paradigmes.
Schématiquement, on peut considérer que la ref:herche
expérimentale a pour objet de produire la cennaissance,
laquelle sera éventunellement intégrée dans un programme
d’action éducative, cas oit la recherche évaluative va alors
intervenir. .
Précisons enfin que recherche évaluative et évaluation de
programme ne sont pas synonymes, Le champ de la recherche
évaluative est beaucoup plus large. On peut, par exemPle,
mesurer, sans chercher a les expliquer, les connaissances acquises
par des éléves 4 un point déterminé de leur cursus scolaire,
Pour échapper 4 Pambiguité des appellations recherche
Jondamentale et recherche appliquée (qui restent cependant
d’usage {réquent), Cronbach et Suppes (1969) proposgnt. de.
distinguer, d’une part, la recherche orientée vers des conclusions
et la recherche orientée vers les décisions, et, d’autre P.art,
le développement, terme qui désigne la production é!e matériels,
de techniques, de processus, d’organisation et d’environnements
représentant des progrés significatifs et mesurables par rapport
d ce qui existe déji. Ces produits ou Processus sont congus
pour atteindre des objectifs bien déterminés, qm_s’m_scnvent
dans la perspective plus large des buts de I’éducation. I.Is sont
donc connus et fixés au départ, ce qui distingue le mieux le
développement de la recherche, dont I'objectif est. d’sirrivel-' z‘}
un résultat imaginé par hypoth&se, mais en fait indéterminé
& priori. : o
Le développement occupe une place considérable dans les
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préoccupations du chercheur en éducation. La mise au point
expérimentale de méthodes et de techniques d’enseignement,
la construction de tests et d’autres instruments d’évaluation,
par exemple, relévent de cette catégorie.

PEDAGOGIE EXPERIMENTALE -
PEDAGOGIE EXPERIENCEE

Il ressort de la définition qui vient d’stre donnée qu’histe-
riquement la pédagogie devient expérimentale au moment ot
elle commence & appliquer la méthodologie des sciences exactes.
Pareille position est épistémologiquement discutable (et fut
discutée dés I'origine). Elle permet au moins de faire la diffé-
rence d’avec tant d’expériences pédagogiques du passé et du
présent, qui ne sont qu’essais de concrétisation de théories nées
d’observations, parfois profondes, et de déductions validées
par le bon seng, le sens commun (et souvent admises seulement
dans les limites odt elles n’entrent Pas en contradiction avec des
impératifs philosophiques). Malheureusement, le sens commun
est capable du meilleur et du pire. Tantét, il permet de refuser
des conclusions issues de démarches en apparence parfaitement
slires, mais 4 I'évidence fausses (des faits indiscutables auto-
risent 4 affirmer), tantdt il convaine d’adopter des conclusions
en dépit des réalités qui devraient les faire Tejeter.

Les expériences pédagogiques réalisées avant I'adoption,
i la fin du xrxe sitcle, de 1z méthode positiviste, appartiennent
d la catégorie de expérienciation. Ce terme, définitivement
adopté par Buyse (mais déja utilisé i travers le verbe expé-
riencer par W. James, Flournoy, Claparéde?® et Bergson), nous
servira d désigner des essais d’innovations sur le terrain, sans
souci de contrdle rigoureux ou de représentativité des échan-
tillons, I'évalnation revétant un caractire principalement
subjectif. 4

La pédagogic expériencée ne mérite nullement le dédain de

2. « Flournoy employait souvent ce terme dans ses cours, au gens anglais de
to experience (all. Lirlehen) : &prouver, faire Pexpérience d’un sentiment, d’une
gituation, etc. » (E. Claparéde, in A. Lalande, Vocabulgire de la philosophie, Paris,
PUF, 1956, p. 323).
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Phomme de science, car, jusqu’a ces derniers temps, elle a plus
contribué i I'avancement de 1'éducation que la recherche
scientifique, notamment par son adéquation, parfois presque
parfaite, aux réalités sociales d’une époque. Le passage suivant,
emprunié 4 Buyse, marque bien sa grandeur possible et aussi
ses limites. '

« Cetie pédagogie s’inspire 4 Ia fois des clairvoyances de génie des péda-
gogues classiques et des intnitions de ses propres chefs de file, mais elle ne
dédaigne pas d’utiliser également les suggestions provenant de I'expérience
de ses praticiens vivant — au sens profond des mots — Ie travail pédagogigue.
Dans sa partie théorique, ce mouvement se prétend, sans modestie, scienti-
figue ; mais il faut entendre qu’il s’inspive surtout des conclusions osées ou
des hypothises hasardeuses des sciences connexes & In pédagogie. (...) Ce
que le plus souvent nous y apercevons, c’est une redoutable confusion entre
la science expérimentale el une sorte de philosophie, dite scientifique,
qui n’est en sucune fagon la science » (Buyse, 1935, p. 49).

La nuance entre pédagogie expériencée et pédagogie expéri-
mentale est déji nettement établic par Th. Simon (1924,
pp- 1-2), méme sl n’emploie pas les mémes termes :

« Un double courant anime aujourd’hui la pédagogie. I'un consiste en un
effort pour mesurer les faits pédagogiques, en étudier les conditions, en
déterminer les lois. Il constitue proprement la pédagogie expérimentale.
Binet en a &té Pinitiateur. (...) Un autre mouvement est d’une inspiration
différente. Dewey, en Amérique, Decroly, dans les pays de langue frangaise,
en ont été les véritables créatenrs. Ce mouvement est dérivé de Roussean
et I'Institut que dirigent & Genéve MM. Claparéde et Bovet a fait beancoup
pour nous le faire connaitre. Il consiste en essais pour rompre les habitudes
classiques de la pédagopie et notamment pour substituer au verbalisme de
notre enseignement une participation active de Penfant et des procédés
d’aute-éducation (...). »

Drévidence, il n’existe pas de nette solution de continuité
entre les pédagogies expériencées qui se développent a la fin
du x1x*® si¢ele et les systémes, parfois trés cohérents, qui voient
le jour bien avant, En se limitant au passé proche, on peut
évoquer l'école expérimentale de Dessau (le Philanthropin),
créée en 1774 par Basedow, les jardins d’enfants de Froebel
et la théorie et la méthode de Pestalozzi.

Ce qui change profondément, 4 mesure que I’on s’approche
du xx® siécle, cest le contexte socio-conomique et politique,
et aussi le développement rapide des sciences sociales, dont la
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psychologie, parmi lesquelles les créateurs de systimes édu-
catifs nouveaux puiseront éclectiquement. '

Le mouvement d’Education nouvelle - John Dewey

La grande majorité des innovations qui naissent ainsi, au
début du xx* sidcle, relévent du mouvement dit I’Education
nouvelle. Porté par une évelution sociale qui toujours s’accé-
lére, il déferle sur le monde de Péducation — souvent pour son
plus grand bien — et marque de fagon indélébilo la pédagogie
de notre temps. o o

L’Education nouvelle est essenticllement de la pédagogie
expériencée, et Tetracer son histoire sortirait de notre propos.
John Dewey en fut le pivot et, bien qu'il ne puisse représenter
4 lui seul tout lé mouvement, il en incarne le plus compléte-
ment esprit,

En 1884, il devient docteur en philosophie i 1'Université
Johns Hopkins, en défendant une thése sur la psychologie de
Kant. La méme année, il commence & enseigner la psychologie
et la philosophie a I'Université du Michigan et, dés 1886, il
publie son livre Psychology, le second ouvrage en anglais

u

consacré d la « nouvelle psychologie » (le premier est dii a
Sully, 1884), _

Dewey adopte la théorie évolutionniste et, en 1886, deux
ans aprés son arrivée & I'Université de Chicago, il publie une
étude intitulée Concepiion de Uarc réflexe en psychologie, ot il
défend la thése de I'interaction permanente entre le stimulus
et la réponse. Il insiste de plus en plus sur une psychologie de
Porganisme total, échangeant i tout instant avec son envi-
ronnement.

Bientdt, cependant, Dewey arréte ses recherches psycho-
logiques, mais il continue i en appliquer les apports i la péda-
gogie et la philosophie. En 1896, il fonde une école expéri-
mentale 4 I'Université de Chicago. Son objectif n’est pas de faire
de la recherche fondamentale, mais bien d’expériencer des.
méthodes d’enseignement correspondant & son idéal.

Comme D'éerivent justement Cronbach et Suppes (1969,
p- 50}, « plusieurs des principes de base du programme de 'Ecole
étaient, dés le départ, des articles de foi. (...) Malgré tout son
pragmatisme, il n’est pas clair que Dewey recherchait la preuve
objective des forces et des faiblesses de ses propositions nou-
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velles »3. N’est-il d’ailleurs pas significatif qu'un an aprés cette
fondation Dewey publie My Pedagogical Creed (Mon credo
pédagogique, 1897), manifeste de I'Education nouvelle.

De fait, ces propositions semblent telloment pertinentes que
I'on voit se développer chez Dewey et chez ses innombrables
disciples un sentiment 4 1’Anatole France : ils ne peuvent
qu’avoir raison puisqu’ils ont raison... Et, dans une certaine
mesure, c¢’est probablement vrai... Malheureusement, cette
force exceptionnelle va se transformer en faiblesse.

Mais, avant d’en arriver 13, bien des choses importantes se
sont passées.

Puissamment aidé par des travaux expérimentaux comme
ceux de Thorndike, de Judd, de Binet — auteurs dont il discute
souvent les idées sans les citer nommément (le cas de Thorn-
dike, son collégue de I'Université de Columbia, est typique} —,
Dewey construit une théorie cohérente qui fait faire un bond
en avant i la pédagogie. La relation entre I'école et la sociétd
(dépourvue de I'élément marxiste présent chez Durkheim,
il est vrai), I'importance du fonctionnel dans les apprentissages
(que l'on retrouve chez Claparéde), le rappel incessant du droit

u

de I'individe 4 une éducation personnalisée en sont les trois

piliers.
Mais Dewey reste avant tout un philosophe. Comme son
maitre vénéré, W. James — lui aussi plus philosophe que

psychologue —, il n’accorde guére d’importance i Iétude
quantitative des comportements®. Non seulement cette étude
est encore balbutiante 3 I’époque, mais son caractére analytique,
son Téductionnisme parait 4 Dewey incompatible avec Iap-
proche globale des phénoménes humains.

Aussi va-t-il, dés le début du sidcle, prendre des positions
qui restent d’actunalité jusqu’d aujourd’hui dans le débat
qualitatif-quantitatif : il exclut la possibilité d’une science de

3. Ses propositions sont principalement : I} rapprocher 1’école de la famille
et de la communauté proche ; 2) enseigner histoire, les seiences et les arts en
s'appuyant sur I'expérience vécme de 1'¢léve; 3) obtenir que les progrds dans les
branches instrumentales soient en quelque sorte les sous-produits de ’étude des
autres branches et d'autres activités significatives; 4) faire travailler en petits
groupes et enseigner de fagon aussi individualisée que possible. -

4. « John Dewey n’éiait gudre le genre de personne qui collectait des domnées.
Il laissait ce soin aux autres et ignorait généralement ce qu'ils faieaient » {Travers,
1983, p. 116). o :
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Péducation au profit d>un pluralisme scientifique i¢ anx options
axiologiques de départ. 11 opte résolument pour 'approche
qualitative des phénoménes éducatifs et rejette Iévaluation
normative au profit de ce que nous appelons aujourd’hui
Pévaluation formative et critérielle, :

Traité comme un messie, Dewey ne se sent pas obligé par Ia
contestation 3 préciser toujours sa pensée, a4 tenter d’en
Teconnafire objectivement les limites théoriques et pratiques.
Aussi n’arrive-t-il Pas au stade de I'expérimentation scienti-
fique de sa pédagogie dans les classes. La Porte est désormais
ouverte i la croisade de I'Education nouvelle qui, peu 4 pen,
deviendra caricature d’elle-méme, avec ses nostalgiques des
premiers temps, ses anciens combattants ressassant leurs
victoires réelles ou imaginaires, et avec, jusqu’d mos jours,
larrivée périodique de néophytes enrichissant les credos anciens
de leurs réves.

Aux Etats-Unis, le « Progressivisme »5 de Dewey se concré-
tise chez Kilpatrick®, principalement par la méthode des projets
(qui fera le tour du monde, parfois sous Pétiquette de centres
d’intéréts), chez Rugg qui, & 1a fin de sa vie, c’est-a-dire vers
les années 60, incorporera dans sa théorie tout le mouvement
axé sur la divergence, Ia créativité, et enfin chez T, Brameld
dont le reconstructionnisme appartient aux propositions philo-
sophiques les plus complétes et socialement les plus clair-
voyautes de 1’époque contemporaine, dans le domaine de
I'éducation.

Du ¢61é européen, il ne manquera pas non plus d’éclectiques
capables de mettre leg apports de 'expérimentation au service
de Pexpérienciation. Decroly et Claparéde, dans les pays de
langue frangaise, Kerschensteiner en Allemagne (die Arbeits-
schule ), Montessori {qui se dit directement inspirée de Webher,
Fechner et Wundt)? en Italie, tous partisans d’une éducation
active i ’6coute de Peufant, seront aussi des piliers de I'Edu-
cation nouvelle. Viendront ensuite les Gloeckel, I arus, Petersen,

5. Expression synonyme d’Education nouvelle aux Etats-Unis,

6. En 1904, Dewey est devenn professeur & 1'Université de Columbia. Cest 13
que s'insiaure sa collaboration avee Kilpatrick.

7. La réaction de Simon (1924, p, 268) a propos de Montessori marque bien la
ligne du partage : « On nons a reproché guelques fois de condamner le montessarisme,
Cest donc qu'en s’est mépris sur notre pensée, Ce que nous condamnons, c’est
qu’en dépit de son étiquette touk esprit scientifique en est banni. »
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Makarenko, Bovet, Freinet, Ferriére, C(:usi.net, -J:unehomme
et leurs collégues d’Amérique latine et d’Australie?, .

Le mouvement d’Education nouvelle est donc h.len un
phénoméne mondial. Au fil des an.nées, il prendra ses fhstances
par tapport i la pédagogie expé:f'lmentale, trop atomiste po::lu'
lui étre vraiment utile, et trop ex1geanteA sur le Plan c'Eu controle
objectif pour ne pas apparaitrtfai comme génante i des éducateurs

s philosophes que scientifiques. o .
PluBiI;ntﬁt, Il)a thtg)li'ie de la Gestalt ETPPOI‘T..E une justification
supplémentaire i 'approche Ehénomen(.)log{q.ue et dor.lri:e’llr.ne
nouvelle couverture psychologique aux intuitionnistes : e‘exlre
est un tout deminé par des affects (dont Fr?ud a montré la
puissance et la subtilité), devant lequel la réduction scienti-

e est impuissante. ‘
ﬁquAprés la I;econde guerre mondiale, le's mouvememis ]'1her;
taires nourris de non-directivité rogériennes et culminan
dans la vedécouverie de Summerhill® seront [.16 nouveau des
réactions contre la technologie du monde poslstmdustr.wl.. X

On verra aussi que le retour a l’év‘aluatlon quahtahv:e(,l a
partir des années 60, permettra a certains tenants df: la peda;s
gogie expériencée, de tenter de cautionner sclentlﬁquelfnfle.ntlc.iel1
entreprises éducatives dont les fondements sont parfois
d’offrir un minimum de solidité conceptuelle,

PEDAGOGIE EXPERIMENTALE
ET PSYCEOLOGIE PEDAGOGIQUE

Alors que la pédagogic expériencée garde ses dlstlancescgif
rapport i la pédagogie expérimentale, on t-)bserv\e qltlle % psyareil
logie pédagogique tend plutdt & se substituer i e . ln I;.éa]j_
cas, la pédagogie expérimentale est alors ramenée 3 a -
sation, en milien scolaire, d’expérlen_ces.sur la stins.?ttlon: :
mémoire, attention, etc., ou i I'application de théories géné-

i i : i lle eut lieu
er és de la Ligue internationale pour 1 Educa’mgn‘ nouvelle en e
a CgiaiLseei lgzoﬂgf.‘;s Charte deg Péducation — probablement rédigée par Ferritre

tée, . ) . ) )
4 fL911: Egorp:a::in d'intérét que 1’expérience libertaire d’A, S. Neill a trouvé ces der
- =

i dce a la traduction Libres enfants
ié ées, dans les pays de langue francaise (g’rqce i
E;Eg:nf;:rhill) fait parfois oublier que cette expérience date de 1921.
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rales du développement cognitif ou affectif, ou de Papprentis-
sage. Cette tendance aura la vie dure.

A cet égard, la position de Claparéde est éclairante. Paral-
lelement a la Péidagogische Psychologie et a I'educational psycho-
logy, il propose de retenir les noms de pédologie pour la science
théorique ol s’opére la jonction entre la psychologie et la
pédagogie, et de pédotechnie pour Papplication pratique a
Iéducation des apports de la pédologie. La pédagogie expéri-
mentale ne serait, pour lui, qu'une partic de la pédologie,
spécialement axée sur la mise au point des programmes et des
méthodes d’enseignement.

Le mot pédologie semble avoir été forgé en 1893, par Chris-
man, éléve de Stanley Hall. Quelque quinze ans aprés, on
trouve des laboratoires, sociétés, centres ou services de pédo-
logie (ou de pédotechnie) aux quatre coins du monde occi-
dental. Ces centres se consacrent essentiellement i I'étude systé-
matique de la psychologie et de Ia physiologie de Pécolier.

Deux documents d’époque permettent, mieux quun long
exposé, de cerner la réalité de la pédotechnie, C’est d’abord la
description du laboratoire de psychologie scolaire de Budapest,
en 1906 (in Die experimentelle Piidagogik, Leipzig, p. 122 sq.).
L’équipement comprend : :

1) des instruments de mesure anthropométrique ;

2) des instruments d’examen des organes des sens :

3) des instruments d’examen des capacités intellectuelles
(vocabulaire, mémoire, association, reproduction, caleul,
fatigue, motricité) et des phénoménes physiologiques
accompagnant les processus psychiques.

Par ailleurs, 1a brochure publiée i Poccasion du vingtiéme
anniversaire de la Société belge de Pédotechnie, fondée en 190710,
apporte des indications précises sur les vingt-sept activités de
cette société A laquelle Decroly participe activement : dix
revétent un caractére biométrique ou concernent I'hygiéne
scolaire, une porte sur I’étude de dessins d’enfants, vue sur la
mesure des aptitudes des écoliers & I'aide des tests de Binet,
une sur l'administration des tests scolaires de Vaney ; les
autres ont plutit une fonetion d'information générale.

10. Vingt ennées de pédotechnie, Bruxelles, Cock, 1927.
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En 1920, la méme- société, qui a considérablement élargi
la palette de ses activités, organise notamment un. cours fie
pédotechnie, dont les chapitres sont : I'histoire de_ la pedagogn‘a,
la reproduction, I’emhryologie humaine, les notlons_de pu:erl-
culture et I'éduecation physique. On men_tionm? aussi la pédo-
technique, mais, contrairement aux autres chapitres, le cc:]:‘ltenu
n’en est pas précisé. L’année suivante, ce programme s eten.d
sur deux années et s’enrichit considérablement en psychologie
ot en méthodologie générale de I'enseignement. Urf cours de
science expérimentale y est fait par deux médecins et est
Téservé « i six personnes désireuses de se mettre au f:ourant dela
technique expérimentale pédagogique et ps_ycholog.l’q?e » (p. ’47)

Il n’est pas sans intérét de noter que la Société de Pédo-
technie compte des membres éirangers en provenance de
France, Suisse, Etats-Unis, Espagne, Allemagne, Chili, Cos-ta
Rica, Danemark, Roumanie, Uruguay, Colombie, Bulgarie,
Pologne, Pays-Bas. ‘

Faire I’histoire de la pédologie sort aussi de notre propos.
Le bilan le plus général de ce mouvement a été dressé par
R. Buyse (1935, p. 140}, qui distingue notamment :

1) Le mouvement d’études psychogénétiques (child study) :
Preyer, Stanley Hall, ete. ; _ o

2) les recherches pédoméiriques, c’est-d-dire biométriques
(taille, poids...) ; y

3) les travaux de psychologie expérimentale appliquée aux
enfants : étude de la sensation, des temps de réaction ;
tests mentaux {Cattell, Ebbinghaus, Binet, Simon, Stern,
Burt...) ; _ .

4) les problémes de psychologie pédagogique : psychologie
différentielle (Binet-Henti, Thorndike, Meumann...),
fatigue des écoliers, théories de l'apprentissage (Thorn-
dike, Starech...) et transfert (James, Thorndike, Judd,

Rugg...).

On le voit, la portée du mouvement pédologique.est cons.i-
dérable et il touche par bien des cotés a la pédagogie. Parfois
aussi, pédologie et pédagogie expérimentale seront fondues
en un seul ensemble : Pédagogie psychologique ef expérimentale'®.

11. Voir, par exemple, le cours professé par R. Nihard & I'Université de Lisge
et publié en cette ville, chez Desoer, 1945.
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Comme plusieurs des plus illustres représentants de Ia
pédagogie expérimentale, y compris certains de ses fondateurs
comme Meumann, Binet, Thorndike, ont aussi fait ccuvre en
pédagogie psychologique {ou psychologie éducationnelle), nous
n’en traitons pas iei. En faisant I’histoire de la pédagogie expé-
rimentale proprement dite, nous verrons, 4 I'occasion, comment
ceux qui Vont illustrée ont éventuellement aussi collaboré &
Pavancement de la discipline sceur.

Ces limites étant fixées et les composants philosophiques
et sociaux de I'éducation é&tant Teconnus, on commetirait une
grave erreur en oubliant qu’une pédagogie scientifique ne peut
exister indépendamment d’une science de Papprentissage qui
lui donne des fondements et sa validité théorique.

PERIODES HISTORIQUES

Tout découpage de I'histoire en périodes délimitées revét,
on le sait, un caractire artificiel. Mame si des événements
comme larrivée du microprocesseur marquent ce qu’il est
convenu d’appeler un « tournant », il est évident qu’ils ne sont
que I'aboutissement d'une longue gestation qui relie fonction-
nellement les deux périodes que P'on veut distinguer.

Ce n’est donc que pour aider 4 ordonner la Présentation et
Fanalyse qu’en nous inspirant de Cronbach et Suppes (1969)
nous distinguons cing périodes.

kl

I/ La période préscientifique, spécialement de la fin du
XVIII® sidcle & la fin du XIXe sidcle. — Dos le début du
x1x¢ sitcle, on sent que la pédagogie ne restera pas étrangére
au bouillonnement scientifique de I'époque. Kant, Herbart,
Spencer, Bain, Pestalozzi, Diesterweg, Barnard, et tant d’autres

N

ressentent 4 leur manidre la nécessité d’expérimenter, mais

restent en méme temps profondément influencés par les grandes -

composantes philosophiques et historiqnes de la science de
Pesprit, de la Geisteswissenschaft allemande, faite d’édifices
souvent considérables, soigneux assemblages logico-déductifs
de matériaux tantét empiriques, tantdt purement idéalistes,
avec toute la gamme intermédiaire qui sépare ces deux extrémes,
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2 [ L'efflorescence de la recherche quaniitative, de la dernidre
décennie du XIXe siécle au milieu des années 30. — Pendant
cette période, surtout d ses débuts, la pédagogie expérimentale
est essentiellement axée sur I’évaluation quantitative, sur le
souci de l'efficacité, et offre, chez plusieurs de ses grands repré-
sentanis, un caractére scientiste accusé.

Elle s’oppose avec vigueur au formalisme et au menta]:isme
et, par réaction, oublie souvent la composante philosophique.

3 | La période de réflexion, puis de stagnetion, du milieu
des années 30 au début des anndes 50. — La grande crise éco-
nomique des années 30 qu’accompagne la montée du fascisme
entraine l'arrét de beaucoup de recherches et provoque une
contestation sociale profonde (le Front populaire, en France).
La polémique, le combat politique ne laissent guére de place
i la recherche fondamentale en éducation. (est la période de
triomphe du mouvement d’Fducation nouvelle en Europe, du:
« progressivisme » aux Etats-Unis : les croisés de la nouve]l.e 1:01
pédagogique prennent le pas sur les chercheurs, a qui ils
empruntent ce qui est compatible avec leur philosophie et la
conforte.

Larecherche quantitative dure subsiste, mais cesse d’avancer
notablement.

La deuxiéme guerre mondiale éclate. Hormis la recherche
en psychologie d’utilité militaire, et la réflexion préparant
Ia reconstruction, dans les mouvements de la Résistance, I'inves-
tigation pédagogique marque le pas, surtout en Europe.

L’immédiat aprés-guerre sera d’abord consacré a la défense
de nouvelles structures éducatives (Plan Yaongevin-Wallon,
comprehensive schools, Gesamtschule, école unique...), fruits des
conquétes sociales et scientifiques de I’avant-guerre.

Aux Etats-Unis se développe le mouvement de I'operation-
research ou recherche opérationnelle en éducation, application
3 la pratique pédagogique des stratégies de gestion et de modi-
fication des comportements, mises au point pendant la guerre.

4 [ Les Golden Sixties : du milieu des années 50 au milieu
des années 60, — Capitalisant sur les avances scientifiques et
techniques que la guerre a permis de poursuivre, et sur Ile‘s
appareils de production industrielle développés i des fins mili-
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taires, profitant de ’occasion de reconstruire i neuf les infra-
structures économiques, dans les pays comme I'Allemagne
ot elles ont été presque entitrement détruites, se trouvant enfin
devant une demande énorme due aux ‘destructions, aux pri-
vations et aux frustrations subies au cours des années tragiques
qui viennent de s’écouler, et & P'arrivée de produits nouveaux
sur le marché, le commerce explose. De plus, I'opposition
Est-Ouest et toutes les tensions qui I'aceompagnent relancent
Pindustrie de Parmement et la recherche scientificque en sciences
physiques et en sciences humaines a des fins militaires. I’argent
circule i flots et les pays capitalistes atteignent un nouveau
sommet de prospérité. Ils entendent mettre la science de Jeur
cdté ot comprennent que I'éducation est Iume des clés de
Iavenir. Le lancement du premier Spoutnik soviétique pro-
voque, aux Etats-Unis, des débats passionnés sur la qualité
de U'enseignement, spécialement dans le domaine scientifique,
et sur la formation des maitres. Un afflux inoui de ressources
pour la recherche en éducation se produit. 11 provient 4 la fois
d’organismes privés, des autorités locales et du gouvernement
fédéral,

Les pays anglo-saxons confirment leur seprématie dans la
recherche expérimentale en éducation. Tls sont suivis de prés
par la Scandinavie, spécialement la Suide.

A partir des années 60, on observe un net rapprochement
de la recherche et de la pratique éducative a travers les Preiiers
grands travaux sur la définition des objectifs de Ienseignement
et la méthodologie objective de la construction des curriculums.

5 | L’interrogation épistémologique et la réconciliation entre la
Pphilosophie et les sciences de I'éducation. Du milieu des années 60
4 nos jours. — La contestation qui atteint son apogée dans les
années 60 est le résultat de I'effet conjugué du véritable hond
en avant scientifique qui vient de s’accomplir, d’'une prise de
conscience nouvelle des limites de la connaissance ohjective,
de Pinsatisfaction que le gavage par des biens matériels finit
par provoquer, de la meilleure analyse aussi des idéologies et
des méecanismes du pouvoir économico-politique, de la déeep-
tion enfin de voir, en hien des cas, les exploités toujours plus
exploités et les riches toujours plus riches. '

A travers les interrogations, les révoltes, les soubresauts,
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les ‘pciémiques, les rejets, les aberrations, les naivetés et les
exploitations du néo-romantisme par des opportunistes, on
voit émerger les lindaments d'une culture nouvelle.

Les cing périodes que nous venons de distinguer serviront
plus d’arriére-fond que de structure i notre étude, Nous a:voﬂns,
en particulier, renonecé i ce découpage strict parce que, 4 cbté
des tendances générales et des dominantes, il ne manque pas
d’individus typiques d’une époque, qui continuent leur ccuvre
ou leur action dans les époques suivantes.

On peut aussi considérer que la troisidme époque que nous
venons de distinguer — de la fin des années 30 an début des
années 50 -— correspond plus i un palier dans le dév.eloppement
de Iépoque précédente et 4 un hiatus di 4 la deuxiéme guerre
mondiale, qu’id une époque proprement di.te. .

C’est pourquoi 'exposé suivant ne s’articule que selon trois
grandes périodes :

1/ Les préeurseurs. . .

2 | De la naissance et la premitre efflorescence jusqu’a la

seconde guerre mondiale.

3 [/ La seconde moitié du xx® siécle.
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Les précurseurs

Qu’en un peu plus de deux décennies au début de ce siécle,
la pédagogie expérimentale ait le temps de naitre, de se déve-
lopper assez vite pour toucher pratiquement i tous les pro-
blémes qui nous occupent encore aujourd’hui et de se répandre
jusqu’en Russie, en Argentine ou en Chine, ne peut étre 1'effet
d’un hasard. ,

Quune longue période de gestation ait précédé ecette
explosion ne fait, non plus, ancun doute. En effet, depuis les
temps les plus reculés, les hommes observent les comportements
de leurs semblables et réfléchicssent sur les leurs. Ils éduquent
leurs enfants et, éventuellement, confient 4 d’auntres la mission
de les instruire. Bref, la psychologie et la pédagogie naissent,
i la limite, avec I’homme. La fréquentation quelque peu atten-
tive de pédagogues du début du xrxe siécle, tel Diesterweg,
I'un des premiers codificateurs de la formation des maitres,
révele combien leur maturité psychologique et pédagogique
est grande. Un empirisme éclairé et 'étude des philosophes,
parmi lesquels Rousseau, Kant, Herbart tiennent la place
que 'on sait, fondent leur ceuvre.

Dans Ie chapitre qui ouvre le Traité de psychologie de Uenfant
de H. Gratiot-Alphandéry et R. Zazzo (1970), M. Debesse a
retracé Ihistoire de la psychologie de I’enfant. Il y montre
comment, dés le xvire sidcle, des oliservations longitudinales
d’enfants isolés préparent le maitre ouvrage de W. Preyer,
Die Seele des Kindes (1882). Toutefois, ces études s’arrétent
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avant la scolarisation de I’enfant et ne sont donc pas d’utilité
directe aux pédagogues,

L’idée d'une pédagogie scientifique, basée sur 'expérimen-
tation, germe avec le rationalisme du xvime siscle. Certes,
cette époque, on est encore loin, dans Pétude de I'homme, de
Pexpérience rigoureuse avec ses mesures d’entrée et de sortie,
ses groupes de contrdle, ses sujets aléatoirement choisis. On
entend innover en mettant i Pessai des théories éducatives que
Pon espére valider par Pobservation des faits et des effets.
Léon (1980, p. 88) rappelle, par exemple, que, pour évaluer les
résultats des écoles d’enseignement mutuel crédes 3 partir
de 1815, il existait un paidométre, registre oi, année aprés année,
les observations relatives au fonctionnement et aux résultats
de ces écoles devaient étre consignées. Il s’agit d’expérien-
ciation et non d’expérimentation.

11 serable que la premitre « école expérimentale » portant
ce nom vit le jour en 1773, 3 Londres, plus exactement a Chelsea,
Laurence Street, et fut ouverte par David Williams (Van
Trotsenburg, 1972, pp. 13-14). Cette école était inspirde par la
philosophic des Lumiéres, par Rousseau et les idées libertaires.
Pour les Réformateurs, Penfant vient au centre de la préoc-
cupation pédagogique (plus dans le discours que dans la réalité
scolaire, il est vrai). Leurs idées sont hien connues en Allemagne,
notamment par Basedow qui, lui aussi, expérimentait une
nouvelle forme d’éducation dans son école de Dessaul,

A la méme époque, Honora Hedgeworth (1798) estime que
Péducation devrait étre considérée cormme une science expéri-
mentale.

Le veeu de réaliser des expériences pédagogiques est si
présent pendant la Révolution francaise, que Léon (1980,
P- 78 5q.) estime que la naissance de la pédagogie expérimentale
doit &tre située dans cette période, et nom i Ia fin du xrx® siécle.
En particulier, il exhume des écrits de Léonard Bourdon de La
Crosniére qui, dans une lettre adressée en 1791 I’Assemblée
constituante, propose la création d’un établissement d’édu-

1. Dans Pddagogische Unterhandlungen, Iorgane du, Philenthropin de Dessau,
on pent lire que la collecte d’ohservations systématiques de lenfant « pourrait
constitner un véritable trésor (...) si les observations s’appuyent sur Iexpérience. ..
Ce seraient les meilleurs matérianx de construction du systéme d’6ducation le plus
solide » (Van Txotsenburg, 1972, p- 14).
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cation — la Société des Jeunes Francais — « Laborateire » o
par des expériences et des observations failes avec soin, on détf:‘r-
minera notamment « ’ordre dans lequel les différentes connais-
sances doivent &tre classées entre elles, la maniére dont cha-
cune doit &tre présentde d U'esprit ». Bourdon précise la mél?‘le
année que : « Quiconque aura découvert une méthode 11?:11&\:
d’instruction pourra se présenter 4 la Société. Il sera mis &
méme d’en prouver les avantages par Uexpérience... » Cette
école s’ouvrit en 1792.

Au méme moment, Pestalozzi parle aussi le langage de la
recherche empirique en éducation. Par exemple, c’est m_a,nifes-
tement des problémes de pédagogie expérimentale qu’il pose
dans Comment Gertrude instruit ses enfants (1801). Il préconise,
en effet, une étude rigoureuse de la méthode d’enseignement
des diverses branches et de 1'dge auquel chacune d’e]!es peut
&tre enseignée. A la fin de sa vie. Pestalozzi écrit d’ailleurs a
Niederer (1820), dans le méme esprit : « Le chemin de l.a méthode
expérimentale est celui que j’ai suivi toute ma vie (A) Ce
n’est qu’ainsi que j’arrive i voir ot j’en suis au -heu de tétonner
comme un aveugle, me fiant 4 des théories que je ne comprends
pas. » ' '

Toutefois, Pestalozzi appelle ici méthode expérimentale
I’essai de ses intuitions dans le concret, titonnements dont il
refuse d’ailleurs toute évaluation directe?.

On connafit aussi les passages olt Kant affirme la nécessité
des écoles expérimentales. Dans son Traité de pédagegie (1803),
il éerit :

« 11 faut d’abord constituer des écoles expérimentales avant de pouvoir
en fonder de normales. L*éduncation et I'instruction ne doivent pas étre
purement mécaniques, mais reposer sur des pr.incipes; pourtant elle.s ne
doivent pas étre non plus une affaire de pur raisonnement, mrﬁs a:lssl, en
un certain sens, un mécanisme. On se figure ordinairement qu’il n’est pas
nécessaire de faire des expériences en matiére d’éducation, et que 1’on peut
juger par la raison seule si une chose sera bonne ou non. M_ais on se trompe
beaucoup en cela, et 'expérience enseigne que nos tentatives ont souve]}t
amené des effets opposés & cenx que ’on attendait. On voit done que ’expé-
rience étant ici nécessaire, nulle génération d’hommes ne peut tracer un plan
d’éducation complet. »

2, « L’école. payée par Peffort commm de toute la nation Voudn;—t-elle se
soustraire sous de fallacienx prétextes an légitime contrdle de ses résultats ? Peut-om,
eomme le vourlaient les pestalozziens, se contentsr de juger son efficience en esti-
mant les valeurs humaines qu'elle produit ? » (O, Decroly et IR, Buyse, 1929, p. 11}.

2
G, DE TLAKDSHERRE
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Kant précise immédiatement sa pensée en donnant comme
seul exemple existant I'Institat de Dessau ot Basedow,
influeneé par Locke, essayait une forme d’enseignement centré
sur le jeu, sur le contact avec les choses. Il ne s’agit évidem-
ment pas d'une expérience au sens scientifique, mais bien,
de nouveau, d’expérienciation.

Lorsque Herbart succéde 4 Kant en 18083, il adresse une
lettre au recteur de P'Université de Koenigsberg ot il demande
qu’une école expérimentale oi il puisse metire ses principes a
Pépreuve y scit fondée. Il considére cependant comme impos-
sible (« un réve fou ») Pexistence d’une science expérimentale
du comportement (Travers, 1983, p. 51).

Autre exemple : en 1851, dans son Essat sur les fondements
de nos connaissances, A. Cournot (Debesse, 1959) considre qu’a
cbté de 'observation, 'expérimentation directe a aussi sa place
en pédagogie. Il entrevoit, dés cette époque, les apports pos-
sibles de I'étude statistique de la liaison entre certaines carac-
téristiques (par exemple le niveau d’éducation) et certains
comportements comme la criminalité.

Est-il aussi encore besoin d’insister sur I'extréme richesse
du mouvement scientifique indissociable de la premiére révo-
lution industrielle et sur I’enthousiasme et 'optimisme qu’elle
suscita : la science allait tout expliquer et résoudre tous les
problémes de I’homme, professionnels, matériels et moraux...

Les sciences naturelles, la physique et la chimie prennent,
les premidres, leur essor. Mais bientdt, les regards portent aussi
sur I’homme. En 1859, Darwin publie son Origine des espéces
par voie de sélection naturelle et réalise dans cette théorie la
jonction entre la recherche sur I'homme et la physique, la
biologie, la zoologie, la géographie. Six ans aprés parait 1'Intro-
duction & Pétude de la médecine expérimeniale de Claude Bernard,
véritable bréviaire de la recherche scientifique.

A mesure qu’avance le x1x® siécle, on sent que le progrés
des sciences, a la fois cause et effet de la révolution industrielle,
affectera aussi la psychologie et la pédagogie.

Fin 1869, Sir Franeis Galton propose, dans Hereditary Genius,
« de mesurer le degré de génie d'un individu par la {réquence

3. Quelques anndes avant, il avait publié en latin une monographie sur la psy-
chelogie des mathématiques,
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des sujets qui, dans la population, parviennent i le dépasser »
(cité par Reuchlin, 1957, p. 66). La statistique fait ainsi sa
grande entrée dans les sciences humaines ; elle peut déja leur
proposer les premidres notionis d’étalonnage et de corrélation...
et de définition opérationnelle. '

En 1879, A. Bain prend, dans Education as & Science, une

. position assez opposée d celle de Galton. En posant que les

impressions sensoriclles dérivées du monde extériear provo-
quent des sensations dans Iesprit, Bain apporte une base
théorique aux doctrines pédagogiques insistant sur 1’influence
que l'interaction avec le milieu exerce sur le développement.
Toutefois, cette théorie ne triomphera pas a 1’époque contre
la thése héréditaire de Galton — qui peut &tre considéré
comme le pére du mouvement psychométrique des trois
premiers quarts du xx® siéele, y compris la théorie du testing
normatif.

A cbté de cette lente approche vers I'expérimentation se
produit un autre phénomeéne, beancoup plus simple dans son
principe, mais néanmoins annonciateur de tout un pan de la
recherche future.

En effet, quand, au x1xe® sidcle, I'école publique bientdt
obligatoire commence 4 se développer, les responsables de
I’éducation se voient confrontés i de vastes problémes d’orga-
nisaticn et de contrdle d’efficacité ; dés qu’ils s’y attaquent de
fagon systématique et aussi objective que possible (statistiques
de fréquentation, nombre d’éléves terminant des études d'un
type donpé, ete.), on se trouve devant des formes primitives
de la recherche. Par exemple, Travers (1983, p. 11) estime que
les relevés exigés par H. Barnard vers 1830 font de lui ¢ un
des inventeurs de I'idée que les écoles peuvent étre améliorées
grace d la collecte systématique des données ». L’ American
Journal of Education, fondé par Barnard, publie entre 1855 et
1882 « des idées pédagogiques venant du monde entier, ainsi

~ que des faits et des chiffres relatifs 3 Péducation contempo-

raine » (Travers, 1983, p. 14).

Travers (p. 28) cite anssi le cas de Horace Mann qui, pour
démontrer la valeur 8conomique de I'éducation, demanda
en 1842 i des chefs d’entreprise de comparer la productivilé
et la qualité de leurs employés les plus instruits par opposition
d ceux qui I'étaient le moins.
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On voit aussi apparaitre, dés la premidre moitié du x1%° sidcle
PP ? '
la préfiguration des surveys normatifs de rendement scolaire.

Le premier eut probablement lieu 4 Boston, en 1845. 11 avait -

pour but de déterminer, i 1'aide d’un méme ingtrument, le
niveau d’instruction atteint dans toutes les écoles d’enseigne-
ment secondaire inférieur de la ville.

Les conclusions de cette enquéte ressemblent éirangement &
celles gue l'on tire aujourd’hui & propos du collége unique ou
des autres formes do l'enseignement secondaire dit rénové :
le nivean moyen fut jugé catastrophique...

Cinquante ans plus tard, J. M. Rice reprend la méthode de
Penquéte de Boston pour démontrer a son tour I'insuffisance
du rendement scolaire. 11 dénonce la perte de temps que repré-
sentent les exercices de mécanisation repris comme des litanies,
et affirme que de meilleuros méthodes d’enseignement condui-
raient en moins de temps a des résultats plus satisfaisants.

Rice réalisa ses enquétes a partir de 1895, d’abord sur I'or-
thographe. Elles s’étendirent sur presque dix ans. La premidre
enquéte toucha seize mille éléves et les résultats en furent
publiés dans le Forum, en 1897, sous un titre qui allait faire
fortune : La futilité du moulin i erthographe (The futility of
the spelling grind).

Par la suite, 13 000 autres éléves furent soumis i une
épreuve d’arithmétique ; enfin, la capacité de reproduire
un texte qui leur était lu fut examinée dans un dernier groupe
de 8300 enfants.

Plus il a avancé dans sa réflexion, plus Rice a défendu I'idée
que Papprentissage des éléves dépendait principalement de la
rigueur de la direction et de I'inspection de I’école. Dés 1903,
il semble résolument opposé au principe du learning by doing
de J. Dewey. Pen de temps aprés, Rice perdit le prineipal de
son audience et se retira de la recherche en éducation.

Grice au survey de Boston, puis i ceux de Rice, cette
forme d’enquéte a trouvé droit de cité aux Etats-Unis dés le
début du xxe sidcle. Toutefois, ces premiéres enguétes ne sont
que des examens traditionnels appliqués i de grands nombres.
Elles ne présentent pratiquement aucune des caractéristiques
fondamentales des épreuves standardisées qui vont s’appeler
tests.
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Les -quelques éléments qui précddent démontrent sans
ambiguité que I'idée de la recherche expérimentale est done
bien dans Vair, et la relecture des auteurs du xvIi® et surtout
de la premiére moitié du XIx® sidcle en apporterait bien d’autres
témoi'gnages. Pourtant, nous ne pensons pas, comme Léon (1980),
que la pédagogie expérimentale est déji née i cetie époque.
Elle est encore loin de l’expérimentation telle que la décrit
Claude Bernard et, plus généralement, du positivisme.

La venue de la science positive de I'éducation survient,
en fait, peu aprés la naissance de la psychologie expérimentale.
Or ce n’est pas dans la ligne de la méditation psychologique
géeulaire qu’il faut rechercher Porigine immédiate de celie-ci.
Elle se trouve dans la physique, pratiquée — il est vrai — par
des savants dont la culture philosophique est généralement
trés large. Weber, Fechner (la sensation varie comme le loga-
rithme de Uexcitation) (Elemente der Psychophysik, 1860) et
Helmholtz (travaux sur l'influx nerveux, la sensation et la
perception) appliquent Ia méthode de la physique 4 ’homme et
fondent ainsi la psychophysique.

Wundt, éléeve de Helmholtz, ouvre le premier laboratoire
de psychologie expérimentale en 1879. En 1904, cinquante-
quatre laboratoires similaires existeront déja aux Etats-
Unis (Jongich, 1968, p. 444). On y étudie d’abord Ia perception,
les temps de réaction, la mémoire, puis les processus complexes
comme I'apprentissage et la résolution de problémes. En France,
Ribot (1839-1916) et son illustre éléve Binet sont aussi a I'ceuvre.

Il faut se remémorer le réle mondial que jouent les grandes
universités allemandes, a la fin du x1X° siécle, pour comprendre
ce qui va se passer entre 1880 et 1900, plus spécialement encore
i partir du laboratoire de Wundt. Rares, en effet, sont en ce
temps-li les grands universitaires du monde occidental qui ne
viennent pas compléter ou parachever lenr formation i Berlin,
Leipzig, Heidelberg, Iéna... Ainsi peuvent se diffuser les grandes
innovations scientifiques de I'époque a une vitesse qui n’est
guére inférieure i celle d’aujourd’hui.

Parmi les éléves de Wundt, on trouve Cattell, Hall, Judd
{qui devient professeur i la Wesleyan University en 1896),
Rice, Menmann, dont Wundt envisage un moment de faire son
successeur, et fugacement Claparide.

En France, P'ccuvre de Wundt est bien connue de Ribot,
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de Binet. Nous choisissons ces noms parmi tant d’autres, parce
que, soit directement, soit par leurs disciples, ils vont. _]ouer
un réle déterminant dans Ihistoire de la pedagcgle expéri-
mentale. o

La densité des événements qui annoncent puis marquent
la naissance de la pédagogie experlmentale est telle que des
annales semblent preferables 4 un exposé articulé, Toutefois,
comme les arréter  la fin du x1x¢ sidcle, pour cadrer avec cette
premiére partie, aurait cassé la perspective, il a semblé préfé-
rable de les faire porter, en une venue, de prés de 1850 4 1930,
année qui marque grosso modo le moment ou la grande & époque
des fondatours débouche sur un palier.
Ces annales figurent en annexe.

DEUXIEME PARTIE

NAISSANCE ET PREMIERE

EFFLORESCENCE
De la fin du XIX* au milien du XX° siécle



Pour décrire les premitres décennies d’existence de la
pédagogie expérimentale, I'idéal serait, peut-il sembler, de faire
abstraction de toutes les frontiéres et de saisir presque année
par année les faits et les interactions, en nombre toujours
grossissant, qui se produisent simultanément dans le monde.

Non seulement la multiplicité des éléments ne le permet pas,
mais, en outre, 'évolution différe tellement selon les pays, les
mentalités, qu'ignorer cet aspect conduirait i une image fausse
de la réalité.

Aprés de longues hésitations, nous nous sommes résolu i
traiter histoire 4 travers cenx qui P'out faite, en Iui apportant
une contribution majeure.

A cbté de cette histoire des hommes et des pays, doit venir
Phistoire des thémes : tests, surveys normatifs, construction
des programmes scolaires, etc. Il n’était pas possible d’em-
brasser immédiaterment une téche aussi vaste, Nous n’y tou-
chons que de fagon occasionnelle.

Au-deld des nuances a apporter, un petit nombre de pays
occidentaux peuvent &tre considérés comme le hercean de la
pédagogie expérimentale. Ce sont d’abord I'Allemagne, Ila
France, les Etats-Unis, la Suisse, la Belgique, I'Angleterre et
I’Argentine, trés tét suivis par nombre de pays d’Europe, et
aussi par le Chili et I’Australie.

L’Allemagne est citée en premier leu i cause du fil qui relie
directement le premier laboratoire de psychologie expérimen-
tale de P'histoire, que Wundt créa a Leipzig, a Peuvre pédago-
gique de Meumann.,

CHAPITRE PREMIER

Eumpe et Etats-Unis

1| L’ORIGINE ALLEMANDE

L’acte de naissance de la pédagogie expérimentale n’est
pas aisé 4 dresser en toute stireté, du moins si I'on essale de faire
coincider le mot et la chose. L’expression pédagogie expéri-
mentale ne figure pas encore dans le Handbuch der Pidagogik
de Rein, publié en 1903, ni d’ailleurs dans le Nouveau diction-
naire de pédagogie de ¥. Buisson (1910).

Si Pon fait abstraction du terme, il est évident que des
recherches annongant la pédagogie expérimentale sont réalisées
avant 1900 : Mercante, Rice, Binet, Schuyten, Lay peuvent
étre cités ici. Il est d’ailleurs symptomatique que, pour beau-
coup d’Américains (Cronbach et Suppes, 1969, p. 47), c’est
J. M. Rice qui est considéré comme le fondateur pour avoir
réalisé 'enquéte déerite dans la premiére partie. On a vu
quelle n’est qu'un examen traditionnel réalisé sur grands
nombres et n’apporte méthodologiquement pas de progrés
significatif par rapport i ’enquéte de Boston de 18451,

1. Quand il fait le bilan de sa carridre, J. M. Rice écrit : « J'avais établi les fonde-
ments de la recherche en éducation jusqu’a un point of1, dans beaucoup de_cas, le
roste n’était plus que questions de détails. Je décidai alors (1904) de guitter le
domaine » (cité par Cronbach et Suppes, 1969, pp. 47-48). Voir aussi: P. A, Graham,
Joseph Mayer Rice as & founder of the progressive education movement, Journal
of Educational Measurement, 1966, 3, 120-133. .

Travers (1983) refuse résolument de reconnaitre en Rice le pere de la recherche
expérimentale en éducation. Nous partageons cette conclusion.
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» E. Meumann et W. Lay

Si Pon g’en tient strictement & I’appellation « pédagogie
expérimentale », la paternité revient 4 E, Meumann qui, en 1900,
en expose sa conception dams la Zeitschrift fiir Pidagogik.
Toutefois, il fait, dans ce document, essentiellement allusion
I’étude scientifique des branches scolaires,

Mais, en prenant cette position, on ne peut éviter un senti-
ment d’injustice historique 4 Pégard de W. Lay qui, en 1898,
avait publi¢ 4 Wiesbaden son Fihrer durch den ersten Rechern-
unterricht (Guide pour le premier enseignement du calcul ), qui est
précisément la mise en ceuvre de ce que Meumann préconise
deux ans plus tard. L’équité voudrait que Meumann et Lay
soient considérés comme cofondateurs.

En 1903, Lay publie son Experimentelle Didaktik ot il
prend la position qui fera tant de bruit :

« I n'y a qu'une pédagogie. De méme qu'on parle chaque fois non pas
de physiologie expérimentale et de biologic expérimentale, mais simplement
de physiologie et de biologie, parce que les deux utilisent nécessairement la
méthode expérimentale. De méme et dorénavant, il n’existera plus, & c6té
de la pédagogie générale, qu’une pédagogie expérimentale. Colle-ci deviendra
la pédagogie intégrale »*.

Lay et Meumann unissent leurs voix, en 1905, en fondant la
revue INe experimentelle Pidagogik®, Deux ans aprés, ils se
sépareront?, mais le mouvement est, lui, bien lancé.

Dés 1907, le comité de rédaction de la revue Die experimen-
telle Pédagogik témoigne de son rayonnement. On y compte
H. H. Goddard (de Vineland, Etats-Unis), C. H. Judd (Uni-

2. W. A, Lay, Experimentelle Padagogik, 1903, p. 33.

3. La table des matitres de Die experimentelle Padagogik, 11, 1906 (dirigée par
Lay et Mevmann) est ;

— Contribution expérimentale 4 I'étude des aptitudes intellectuelles,

~— Contribution & la connaissance physigue et psychique de Penfant de six ans,
é son entrée 4 I’école primaire.

— Evaluation expérimentale d'un appareil de calenl.

— Périmétre crinien et intelligence de Venfant.
Le méme numéro contient anssi des « communications » :

— Combat et progrés de In pédagogie expérimentale (Lay).

— L’enseignement des langnes modernes.

— Répartition en classe selon les aptitudes des &leves.

— Gours de médecine psychologique pour 'éducation des enfants déficients mentaux,

~— Questions de formation d’instituteurs.

4. Meumann était avant tout wn cherchenr universitaire, pétri de tradition
académique. J1 était professeur ordinaire A I'Université de Kénigsberg ot Kant et
Herbart avaient enseigné. Lay, professeur d’école normale 4 Karlsruhe, se situait
plus du cdté des praticiens de’la pédagogie.
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versité de Yale), D. Krogius et A. Netschajeff (de Saint-
Pétersbourg), le DT Ranschburg (de Budapest}), E. D. Starbuck
(Richmond, Etats-Unis), G. M. Stratton (Université Johns
Hopkins, Etats-Unis). M. Schuyten (Belgique} s’y joindra
deux ans plus tard. : N

Au radicalisme scientiste original de Lay s’oppose la position
plus équilibrée de Meumann qui, lui, reste conscient de I'im-
portance déterminante des options philosophiques en éducation.
La tendance Meumann triomphera.

Pourtant, malgré leur rivalité, les deux hommes se complé-
tent : Lay, qui est parti de I'enseignement, reste axé sur la
pratique et son approche des expériences didactiques est assez
globale, comparatiste, tandis que Meumann reste plus dans la
ligne analytique de Pexpérimentation psychologique.

La production scientifique de Lay et Meumann n’offre plus
qu'un intérét historique. De Lay, on retiendra surtout le
combat, souvent plus nuancé qu’on ne I'a parfois dit, pour la
pédagogie scientifique. En voici un témoignage remontant
i 1906 :

« L’expérience didactique n’est rien d’antre qu™une pratique ;:édagn-
gique dont on veut contréler ou comparer quantitativement les r_nethodes
et les résultats, afin d’éprouver objectivement la valeur pratique des
démarches. (...) La formulation d’hypothéses préparatoires & ’expérience et
la vérification des résultats dans les différentes sitnations cc:mple:_l:es" de la
pratique seolaire sont absolument impossibles sans empathie (Emff;hlen)
avec 'ame de D’enfant, sans intuition et sans sensibilité péde}gog-lque >
(Uber K#mpfe und Fortschritte der experimentellen Pidagogik, in Die
experimentelle Pidagogik, 1905, 11, p. 97).

De Meumann, en dehors d’un rayonnement considérable
qui 2 largement stimulé le développement de la pédagogie
expérimentale, on retiendra précisément sa volonté de recon-
naftre i celle-ci un terrain propre {Vorlesungen zur Einfiihrung
in die experimentelle Padagogik), position qui sera reprise peu
aprés par Simon.

Par ailleurs, on mentionne rarement que Memmann

s’engagea résolument dans le mouvement de rénovation en
adhérant au principe de 1’école active, de I'Arbeitsschule de
Kerschensteiner. Paralltlement, Lay propose sa Tatschule (Van
Trotsenburg, 1970, p. 31). Deux vocables pour préconiser
une méme chose.

L’éclat de 'ccuvre de Lay et Meumann et leur rayonnement
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considérable i ’étranger risquent, toutefois, de donner une
image inexacte de leur influence réelle sur la situation éducative
allemande. Les pédagogues-philosophes dressent, immédia-
tement et pour longtemps, un barrage contre leur pensée,
Th. Litt, disciple de Hegel, et E. Spranger;'psychologue spé-
culatif, continueront cette ‘opposition, avec suceés, dans les
années 20 et 30. :

Lay (1906, p. 111} déplore dés 1906 que IPAllemagne ne
posséde encore qu'une seule chaire de pédagogie (3 I'Université
d’Iéna) et qu’il n’y existe aucun laboratoire de pédagogie
expérimentale. Et il conclut :

« Quand on ohserve le succds de la pédagoegie expérimentale dans des
pays qui nous entourent, on doit bien convenir que nous, en Allemagne,
restons sur les rails d’une tradition pédagogique qui n’est guire favorable 4 la
pédagogic expérimentale ; il v a plusieurs années déja que Stanley Hall,
président de la Clark University, m’en a fait la remarque... » (1906,
p. 117).

En fait, Meumann comme Lay exercent surtout une influence
individuelle. Alors que, comme lo souligne Van Trotsenburg
{1972, p. 40), en France, en Belgique et dans les pays anglo-
saxons, la recherche pédagogique s’institutionnalise rapidement
sous des formes, il est vrai, trés diverses (bureaux de recherche,
centres de pédologie, écoles universitaires, etc.), il n’en va pas
de méme en Allemagne. La guerre de 1914-1918 contribuera
aussi 4 casser I'élan intense, mais trop personnalisé des deux
grands fondateurs.

Certes, le Plan d’Iéna, élaboré dans I’école expérimentale
annexée 4 I'Université de cette ville et auquel Poter Petersen
(1927) a attaché son nom, a un grand retentissement et
influence profondément I’enseignement primaire allemand.
Mais il ne fut jamais objet d’une validation expérimentale
rigoureuse et s’inscrit donc plutét dans la ligne de Pexpé-
rienciation.

» R. Lochner

Dans 'immédiat aprés-guerre, R. Lochner apparait comme
le seul nouvean grand défenseur allemand de la pédagogie
expérimentale. : '

W. Brezinka (1978} — a qui nous empruntons les §léments
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de cette présentation — le considére comme le plus important
des pionniers allemands de la science expérimentale de I'édu-
cation, Cette aflirmation pourrait surprendre puisque, au
moment oit nait Lochner (1895), Lay et Meumann fondent Ia
pédagogie expérimentale. .

En réalité, et bien qu’il se référe constamment i sa pratique
de Penseignement, Lochner n’est pas un expérimentateur, mais
un théoricien de la science expérimentale de T'éducation qu’il
oppose i la pédagogie pratique (Erziehungslehre) et surtout
a la tradition philosophique ({Geisteswissenschaft). 11 peut
probablement &tre considéré comme le premier grjsmd épisté-
mologiste de la pédagogie expérimentale. C'est i ce titre surtout
qu’il retient notre attention.

Pour élaborer une seience de ’éducation, Lochner s’attaque
i deux téches : la formulation d’une métathéorie de I’éducation
et la définition de ses principes fondamentaux.

Dés 1922, il esquisse une phénoménologie de l’éducaT_:ion;
il la publie en 1927 sous le titre de Deskriptive Pidagogik. A
I'époque, il congoit que la science de Péducation se compose,
pour une part, de la pédagogie descriptive et, pour une autre
part, de la pédagogie normative, qui s’appuierait sur la pre-
miére. A partir de 1934, cependant, il sépare nettement la
science de I’éducation de la philosophie et de la pratique Péd?_-
gogique. La science de I’éducation est 3 ce moment définie
comme une « science du réel dont I'objet est le phénoméne
éducatif individuel et social, ses conditions, son déroulement,
ses résultats et ses effets ».

Génant 2 la fois le national-socialisme et les philosophes de
Féducation, Pouvrage de 1934 sera largement ignoré. Il faudra
attendre 1963 pour que Lochner puisse vraiment affronter les
Geisteswissenschafiler comme Theodor Litt, Edward Spranger
et Wilhelm Flitner, avec son maitre-livre intitulé Science
allemande de I'éducation. Brezinka (1978, p. 78) n’hésite pas a
qualifier la métathéorie de Lochner comme « la con?:r-ibution
la plus importante i la fondation d'une science empirique de
I’éducation, depuis les débuts de la pédagogie scientifique ».

Quel systéme Lochner propose-t-il ? Pour i, la science de
Iéducation a essentiellement pour tache la description, la
clasgification des phénoménes éducatifs, qu’il considére d’abord
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comme essentiellement sociaux® ; plus tard, il les envisage aussi
dans leurs aspects biologiques. :

Brezinka (1978, p. 787) observe qu’en élargissant ainsi le
champ de sa réflexion Lochner a fini par perdre de vue les pro-
blémes centraux d¢ la pédagogie scientifique, c’est-a-dire «’étude
des conditions néeessaires a la réalisation des objectifs, I'étude
des moyens, des effets ainsi que des causes de réussite ou d’échec
de I'éducation dans des circonstances données ». Ainsi s'ex-
plique qu’a la fin de sa carritre Lochner a, par exemple, sous-
estimé I'importance de la technologiec de I'éducation. Il n’a pas
concrétement contribué i la méthodologic de la recherche
expérimentale.

A Pinstar de Lochner, bien d’autres chercheurs allernands ne

pourront plus travailler ou se faire entendre, grosso modo
entre 1930 et 1950.

On verra que trds tdt aprés la guerre, I'occupant américain
encourage la reprise de I'expérimentation pédagogique dans
Pesprit qui est le sien.

2 | FRANCE

b A. Binet

Quand la pédagogie expérimentale proprement dite démarre-
t-elle en France ? Que Binet en soit inspirateur direct ne fait
guére de donte. Un passage de son avant-propos 4 La Sarigue
intellectuelle (1898), que Simon metira en exergue de sa Pida-
gogie expérimentale, est significatif :

« La pédagogie doit &tre fondée sur Pobservation et sur Iexpérience ;
elle d.oit étre, avant tout, expérimentale. Nous n’entendons pas ici par
expénence’ ce vague impressionnisme des personnes qui en ont beaucoup
v ; une étude expérimentale, dans Pacception scientifique du mot, est
celle qui contient des documents recneillis méthodiquement, et rapportés
avec assez de détails et de précision pour qu’on puisse, avec ces documents,
recommencer le travail de Pauteur, le vérifier, ou en tirer des conchisions
qu'il n’a pas remarquées, »

5. Lochner peut étre considéré comme un pionnier de la sociologie de I’éducati
« = . p tion.
Dés 1929, il publie Die Schulklasse als Gesel schafisgruppe, Eine xginlsimm z;aih?'relr
Beobachtung und Erforschung, Berlin, Schwartz, 1929, °
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Méme si, comme. dans Les iddes modernes sur les enfants
(1909), Binet reste essentiellement un psychologue, la préoceu-
pation pédagogique demeure toujours présente. I} condamne
séyérement les essais pédagogiques insuffisamment contrdlés :

¢ .. le défaut général de ces tentatives, ¢’est d’étre empiriques, sans
contréle, car jamais on n’a songé A ces expériences de comparaisons avec
témoin, qui sont indispensables pour administrer une preuve scientifique®.
C'est ce défant constant de méthode qui a ingpiré & un psychologue cette
parole bien juste qu'en pédagogie tout a été dit, mais rien n’a été prouvé »
(Les idées modernes sur les enfents, p. 339).

Pour se faire une idée de ’avance que Binet peut avoir sur
certains de ses contemporains, rien n'est peut-&tre plus frap-
pant que la comparaison entre ses Idées modernes sur les enfants
et la Pédagogie expérimentale que G. Richard publie aussi
en 19117, )

Binet présente son ouvrage comme un bilan de trente ans
de recherches expérimentales « poursuivies principalement en
Amérique et en Allemagne, et un peu en France » (p. 1). De ce
bilan, il espére tirer ce qui peut profiter directement 4 la pra-
tique de lenseignement, c’est-d-dire les programmes, les
méthodes (y compris la formation des maftres) et les aptitudes
des enfants.

A ce moment, Binet a non seulement accumulé des expé-
riences que I'on appellerait aujourd’hui « psychopédagogiques »,
telles que sa célébre étude sur la fatigue de I’écolier, mais il a
aussi Tait la démonstration de la. puissance de la méthode des
tests. 11 allie la finesse de ’observation & un étonnant sens du
réel et & une géniale intuition. Pour s’en convainere, il suffit
de jeter un regard un peu nouveau sur son échelle métrique
— encore utilisée pour une bonne part dans le monde entier —
et de la comparer a ce que Cattell avait d’abord proposé®.

6. Selon Claparéde, c’est au Belge Schuyten que reviendrait, en 1903, le premier
recours i un groupe expérimental et A un groupe témoin, mais pour une étude sur
la fatigue des écoliers. La premiére application du dispositif groupe expérimental -
groupe de contrdle en pédagogie expérimentale reviendra i I'Anglais Winch (Induc-
tive versus deduciive methods in teaching), Il sera muivi par McCall aux Etats-Unis
{Buyse, 1935, p. 87). . .

7. Dans la section « Pédagogie expérimentale » de la Bibliothéque de Psycho-
logie appliquée dirigée par le Dr Toulouse et . Piéron (Paris, 0. Doin & Tils
Edit.).

8. Binet comprit que, pour trier correctement les enfants et les orienter éven-
tuellement vers 1'enseignement spécial, ni les tests unidimensionnels de Cattell,
ni quelques résultats scolaires ne seraient valides. Son trait de génie est de proposer




48 Naissance et premiére efflorescence

(’est le langage de Thorndike, ot plus généralement du
pragmatisme américain, que Binet parle dans les Iddes modernes
sur les enfants (p. 158).

« ... Toute connaissance se résume en une action qu’elle rend capable
d’exécuter ; et il est par conséquent possible “d’apprendre en agissant”
— learning by doing — selon la formule favorite des éducateurs américains,

N

Savoir Ia grammaire ne consiste pas a &tre capable de répéter une riple,
mais & étre capable de rendre sa pensée dans une phrase correcte, claire et
logique... » -

Et Binet de se prononcer résolument pour la méthode active
d’enseignement (en se référant a Dewey et Stanley Hall) et de
prendre position pour sa propre école expérimentale : _

« Aussi, tout en aceueillant avee une immense satisfaction ce qui a été
fait en Amérique (...), nous ne pensons pas devoir nous dispenser de refaire
tout cela en petit dans nne école frangaise en voe d’un contréle scientifique

et aussi d'une adaptation aux besoins de notre race, & nog traditions, 4 nos
meeurs » (pp. 159-160).

Par ailleurs, a Iopposé de tant de ses contemporains qui,
sous prétexte de pédagogie expérimentale, engagent dans des
écoles des expériences sans relation avec leur réalité, Binet voit
immédiaterment les perspectives réelles. Parmi les nombreux
exemples qu'il suffit de cueillir dans les Tdées modernes sur les
enfants, il faut relire la discussion sur les recherches i entre-
prendre a propos de la spécificité de certaines aptitudes et du
succés scolaire.

« .. I est done nécessaire, pour se faire une notion de Iindépendance
de certaines aptitudes, d*étudier Jes corrélations pouvant exister entre les
succts et insuccés dans certaines branches et les succes et insuceés dans
d’autres branches » (p. 241),

Et Binet de décrire une méthode de caleul de la corrélation
de rang qu’il a mise au point avec Henri dés 1904.

On trouvera aussi chez Binet (p. 138) des observations
d’une étonnante actualité sur la relation entre le niveau socio-
culturel et la réussite scolaire. Quant a son plaidoyer pour une

un grand nombre de petites épreuves hétérogdnes explorant les processus cognitifs
supérieurs : compréhension, raisonnement, jugement, invention.

« Par Pimportante hétérogénéité des taches, il permettait anx différents factenrs
spécifiques s qui y existaient de s contrebalancer, ot en insistant sur la compréhen-
siom, le raisonnement, le jugement et Tinvention, il proposa des taches hautement
saturées en facteur g (intelligence générale). Il ne raisonnait pas en fonetion de la
théorie de Spearman, mais il la pratiquait » (0’Neil, 1982, p. 73).
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mesure objective du « degré d’instruction » i Paide des tests
(en particulier ceux de Vaney), elle est trop connue pour que
I’on- 8’y arréte encore. .

. . . . 2 o

Binet est loin de présenter Ia pédologie (mot qu’il utilise
maintes fols au sens de pédagogie expérimentale) comme une
science achevée et encore moins comme une panacée. Aprds
avoir dégagé les apports de la recherche scientifique qui inté-
ressent son propos, il en souligne aussi les limites :

« ... mais ceux (les éducateurs) qui ont voulu connaitre, analyser, com-
prendre les travaux de la nouvelle science, ont toujours été un pen dégus,
car ils n’y trouvent que des travaux trés techniques, 4 aspect barbare, dont
les conclusions sont trés partielles, et souvent d'un intérét bien med.mcrcla,
d'une portée bien contestable ; {...). Et les maitres ont été souvent surpris
de voir que méme ’ils se pénétraient de toutes ces expériences, ils n’en
tiraient presque aucun profit, aucune application pratique dans la maniére
dont ils font la classe » (p. 340).

Binet recommande que l'on conserve de I'ancienne péda-
gogie « le golit des problémes réels » et que I'on emprunte A la}
«nouvelle pédagogie » son orientation expérimentale, son souci
de contréle et sa précision (p. 348). A I’écoute de la recherche
francaise, allemande et américaine de son temps, il défend
I'école active, I'enseignement adapté i chacun, 'apprentissage
fonctionnel. 11 peut done étre considéré comme I'un des péres
de ’Education nouvelle et il parle un langage qui souvent n’a
pas vieilli trois quarts de siécle plus tard.

Devant ce géant, ouvrage de Richard parait d’autant plus
désuet. Aussi dépassé... que les adversaires irréductibles de
toute science de I'éducation. _

Alors que Binet et Simon insistent sur l’autonom.ie_ de l1a
pédagogie expérimentale, Richard la réduit i ’application de
méthodes dont la valeur est confirmée par I'intuition ; elle serait
simple extension de la psychologie scientifique, de la sociologie
et de la biologie.

Pour Richard, la déduction logique prime ’expérimentation
(« I'art éducatif est suffisamment expérimental si ses prescrip-
tions, ses méthodes se déduisent de sciences expérimentales ou
comparatives ») (p. 153 — nous soulignons). Il n’admet pas
Ia position de Meumann qui dénie toute validité avérée i une
méthodologie de I'éducation qui n’a pas été contrdlée par
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I’étude expérimentale de ses résultats et surtout de ses échecs.

‘Or Richard estime ce contrdle impossible car, selon lui,
« I’état mental ou affectif » de I’éléve, observé au moment oil
il vient de suivre un enseignement selon une méthode déter-
minée, n’offre pas d’intérét. Ce qui est digne d’observation,
c’est « la régularité du développement de lintelligence ou du
caractére chez Padolescent et le jeune homme » (p. 154). Dans
le langage d’aujourd’hui, sculs les effets a long terme importent,
Or, comme il n’est pas possible d’établir le lien de causalité
entre l'efficacité 4 court terme de telle ou telle action d’ensei-
gnement, et les caractéristiques de P'individu « vingt ans aprés»,
il serait donc sans intérét de vérifier dans la pratique scolaire si
une méthode d’éducation est directement efficace ou non.

Pour qu’aucun doute ne subsiste, Richard conteste aussi
la validité des tests, pour apprécier les résultats d'une édu-
cation méthodiquement conduite (pp. 154-155). Ce sont « des
procédés trop grossiers » avee lesquels on apprécie un moment du
développement, non le développement total, le seul qui compte.

Bref, comme « le résultat de Péducation est une transfor-
mation lente, invisible » (p. 155), Ia mesure objective n’apporte
rien de bien important et est méme plutdt dangereuse... Et
Richard de tenir (p. 40) un langage que I’on retrouvera de nos
jours chez les tenants de I’approche qualitative.

« L’expérimentation n'est et ne pent ére qu'un procédé de conirdle destiné &
rendre manifeste une relation de cause & effet ou de condition & conditionné.

Or si ce procédé de contrile est plus rapide et plus péremptoire qu’aucun
antre, il n'est pas le. seul. DY'antres sont aussi certaing et aussi probants.

.

L’ohservation comparative et 'étude des cas morbides peuvent le suppléer.
Ajoutons que moins la relation causale étudiée est simple, moins Pexpéri-
mentation propre est apte 4 la mettre en lumidre. »

Nous sommes en 1911, et, bien qu’il se réfere a d’autres
travaux de Binet quand il discute de la suggestibilité chez
Penfant, Richard ne fait pas une seule allusion a Péchelle
métrique de I'intelligence...

» Th. Simon
Dans I'histoire comme dans leur ceuvre, les noms de A. Binet
et de Th. Simon sont étroitement associés. :
En 1924, Th. Simon donne i la France son premier traité
de pédagogie expérimentale proprement dite. Les recherches

e
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sur I’écriture, la lecture et 'orthographe qui meublent la plus
grande partie de ce volume y figurent i la fois pour lear impor-
tance intrinséque et comme illustrations méthodologiques.

Les réflexions générales contenues dans I'introduction et la
conclusion de 'ouvrage ont gardé toute leur actualité. Simon
insiste d’emblée sur la spécificité de la pédagogie par rapport
i la psychologie. Prenant uwne position que 1'on retrouvera
chez un Piaget, il éerit :

¢ ... il n’est pas nécessaire d'avoir approché d’une part les écoliers et les
écoles et, d'autre part, les psychologues, pour reconnaltre & quel point Ia
psychologie nous laisse encore embarrassés dans le détail de chaque jour.
Nous sentons gque certes son appui nous serait utile, mais également nous le
sentons indirect. Nous aurons bescin, bien entendu, des notions que la psycho\-
logie nous apporte et sans doute ici méme les metirons-nous sans cesse &

contribution ; mais en admettant méme que la psychologie explique la
lecture et Uorthographe, eile ne se confond pas avec elles » {p. 9).

Quels sont, selon lui, les domaines de la pédagogie expéri-
mentale ? Il en distingue quatre :

1 [ L’étude de « certains effets de régimes scolaires déter-
minés » : Simon rappelle qu’avec Binet la pédagogie expéri-
mentale débute par des études sur la fatigue des écoliers (tenta-
tive de résolution d'un probléme pratique par un procédé
emprunté i la psychologie).

2 | « L’appréciation des résultats d’enseignement pris dans
leur ensemble », par exemple sur I'évaluation de I'enseignement
de la parole aux sourds-muets.

3 | Des expériences visant « i déterminer Defficacité de
telle ou telle maniére de faire par une méthode qu’on pourrait
appeler : par comparaison de groupes d'écoliers de semblable
composition », Par exemple, la rédaction dirigée donne-t-elle
de meilleurs: résultats que la rédaction libre 7

Simon estime pareilles recherches « tout & fait modestes »
(p. 15) et avoue que si « la méthode des groupes a rendu des
services, en vérité il ne Faime pas beaucoup parce qu’elle lui a
toujours semblé trés éldmentaire » (p. 17).

Pourtant, I'expérience que Simon cite en exemple (celle
qu’il a réalisée sur I'utilité du tableau noir) ne manque pas d’une
certaine finesse d’analyse. En fait, Simon pressent la complexité
des situations, des interactions de facteurs et, sans le formuler,
il ressent le manque de plans expérimentaux adéquats. 11 a
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aussi conscience de ce que l'on appellera plus tard Deffet
Hawthorne.

« e l'application_ méme du procédé qu'on se propose de vérifier aingi
n'est pas définie avec une précision suffisante et néglige notamment tout ce
qui s’ajoute au pracéds : la foi méme qu'on a ou non en lui, Pardeur qu'on y
apporte, et qui a sans doute tant de part dans son action » (p- 19).

Simon estime que les résultats de ces expériences restent
le plus souvent sans écho, sauf s°ils confirment la pratique eon-
rante ; il Jeur reproche aussi leur caractire trop parcellaire.

4/ Deux champs d’observation sont, selon Simon, la matiére
propre de la pédagogie expérimentale : d’'une part, Iétude des
actes de maitres (auxquels il envisage d’appliquer « une sorte
de taylorisme », ef. p. 19) et surtout « les réactions de Ienfant
d 'enseignement qui lui est donné ».

« Ces connaissances et ces maniéres de penser, nous voulons dire ces
empreintes que 'enseignement laisse dans Vesprit, la fagon dont peu i pea

ille n_lodé]e, ces capacités qu’il lui fournit, voici & notre sentiment le premier
domaine de la pédagogie expérimentale » (p. 20).

Simon place donc tous les problémes relatifs aux apprentis-
sages scolaires a Pavant-plan. Tl n’est d’ailleurs pas trés loin
du concept d’évaluation formative lorsqu’il écrit :

¢« 8i l'on ne sait pas voir comment 'enfant échoue ou comment il pro-
gresse (...) comment déterminer les modifications que peuvent imprimer

changements d’horaires et de méthodes, bref comment déterminer les condi-
tions de chaque résultat ? » (p. 21).

Enfin, Simon souligne la nécessité d’effectuer des mesures
aussi objectives que possible et, plus généralement, de recourir
a la statistique qu’il semble toutefois ramener au caleul des
corrélations, « si rébarbatives ses formules puissent-elles paraitre
d des esprits littéraires » (p. 22).

Mais, 4 c6té de ces considérations en général si saines, le
corps du traité de Simon, consacré i P'enseignement de I'écri-
ture, de la lecture et de Porthographe, apparait aujourd’hui
comme un curieux mélange de conseils méthodologiques nés
d’une réflexion intelligente sur I'enseignement et de consta-
tations quantitatives qui, dés 1924, semblent déja assez naives.
L’appareil statistique est réduit 4 sa plus simple expression,
Pindice le plus employé se sitnant au mivean du pourcentage
de réussite, sans contréle de signification de celui-ci; en un

o
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endroit (p. 225), Simon signale qu’il a calculé plusieurs corré-
lations en se servant de la formule de Spearman. (Pest tout.

Non seulement Simon ne tire donc pas profit des Méthodes
de la pédagogie expérimentale de Clapardde, mais il est ici
considérablement en retard par rapport 4 un Buyse et surtout
par rapport aux Américains. 1l ne les ignore cependant pas
totalement. Il se référe incidemment i 1'Educational Measure-
ment de Daniel Starch (1916) et A1’ Educational Tests and Measure-
ment de Monroe et Kelly (1922), 4 travers lesquels il connait
notamment des échelles d’Ayres et de Thorndike. Par contre,
on peul étre convaincu qu’il ignore l'essentiel de I’ceuvre de
ce dernier, déji immense i I'époque, sinon on a peine i croire
qu’'il v’en efit pas tiré meilleur profit. Volonté de ne pas efla-
roucher les praticiens de I’époque ? Début du manque de
communication entre chercheurs francais et américains® et du
retard technique que les premiers vont prendre?

Paradoxalement, Simon, beaucoup moins « technocrate »
que Buyse, ouvre de larges perspectives 4 la pédagogie expéri-
mentale, mais, par ses réalisations concrdtes, il engage la
recherche frangaise dans une voie qui se révélera hien lente et
relativement peu féconde.

La psychologie occupe trés tdt une place respectable dans
la vie universitaire fran¢aise du plus haut niveau'®, alors que la
pédagogie est loin de jouir de pareille estime. Pour beaucoup,
elle ne constitue pas une discipline particulidre. Debesse écrit
encore en 1954 (p, 11) : « J’ai toujours pensé que la pédagogie
expérimentale n’est au fond autre chose que I'extension directe
et naturelle des méthodes de la psychologie de ’enfant... »

La France allergique aux rfests
De fagon plus concréte, alors que les tests de connaissances,
qu’il s’agisse de pronostic, d'inventaire ou de diagnostic, péné-

9. Ce qui n’empéche pas Simon de penser que Binet et mes collaborateurs
lancent la pédagogle expérimentale avant les Américains : on pourra « chercher
dane les mémoires de Binet et les travaux publiés sous sa direction dis 1905, s’ils
sont bier, comme nous le pensons, les premiers en date, s'ils fourniszent les idées
fondamentales, 8’ils ont donné Ie branle » (p. 24).

- 10, Faut-il rappeler que Binet et Beaunis ouvrent le premier laboratoire de
psychologie frangais en 1889, A la Sorbonne. Piéron en reprendra la direction
en 1911, & la mort de Binet. En 1920, Piéron fonde I'Institut de Psychologie de
PUniversité de Paris. ’
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trent trés tot la vie scolaire de tous les niveaux dans les pays
anglo-saxons, surtout aux Etats-Unis, il n’en va nullement de
méme en France. Or la pratique intensive des tests ouvre la
voie & bien des recherches quantitatives.

Pourquoi cette allergie aux tests ? L’explication profonde
est peut-étre fournie par Huteau et Lautrey (1979). s rap-
portent que, pendant la guerre 1914-1918, la vie des tranchées
améne des hommes de classes sociales différentes i fraterniser
et 4 s’estimer. « Le fait de n’avoir pu se cétoyer sur les bancs
de I'école prend pour les plus conscients une allure de scandale.
Des universitaires, particulitrement sensibilisés a cette ques-
tion (...), mettent au point un projet d’école onique qu’ils
publient sous forme d’article dans L’Opinion, dés février 1918,
avant que la guerre ne soit terminée » (p. 28). 11 faut, en outre,
que les études supérieures ne soient plus réservées aux privi-
légiés sociaux, mais aux meilleurs : « Nous concevons dounc
I'université comme un instrument de sélection qui, en dépit
des classes sociales, groupera et répartira les individus autant
que cela sera possible suivant leurs aptitudes {e0) 1L,

En 1924, un minisire de gauche, Frangois-Albert, crée une
Commission de I'école unique. Ou y trouve H. Laugier, P. Lan-
gevin et F. Buisson. « La Commission bute évidemment sur le
probléme de la sélection des plus aptes, et Henri Laugier pro-
pose de la solutionner en utilisant des tests avee les résultats
scolaires » (p. 28). Un projet est présenté 4 la Chambre : pour
entrer dans un établissement (officiel}) du second degré, il
faudra notamment subir un test d’aptitudes.

On assiste alors a une levée de boucliers par la droite qui voit
dans cette sélection « une variante de I’assaut donné a la hour-
geoiste » (L. Bérard, cité par Huteau et Lautrey, p. 29). Les
enfants de bourgeois ne devront-ils pas céder leur place dans les
lycées de I'Etat a des enfants du peuple, plus aptes qu’eux ?

Peut-étre trouvons-nous ici I'une des causes profondes du
rejet des tests objectifs de la vie scolaire en France et en d’antres
pays. Paradoxalement, ils seront aussi interdits en Unss pour
une raison opposée : ils risquent de barrer les enfants d’ouvriers...

Sous I'impulsion de Binet et Simon et de ceux qui les entou-
rent, nombre de tests scolaires vont naitre, mais, en général,

11. Je souligne.
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fort modestes. On en retrouve beaucoup dans le petit !ivre
d’A. Ferré, Les tests @ I'école qui, en 1961, connalt sa sixiéme
édition., Mais ce n’est pas encore demain, semble-t-il, que les
tests interviendront, par exemple, dans les épreuves du bac-
calauréat... : : : :

" 11 est d'ailleurs symptomatique qu’en 1929 ce n’e?t pas
un service de recherche pédagogique qui voit le jour, mais 1)-18]1
un Institut national d’Etude du Travail et d’Orientation
professionnelle (aujourd’hui 1NoP) qui sera dirigé par H. Piérorf,
successeur de Binet i la Sorbonne. Bien que s’en défendant, il
exercera longtemps un leadership scientifique dans la recherche
frangaise orientée vers I’éducation, spécialement dans le
domaine de D’évaluation. Car, pendant les anmées 30, c’est
surtout dans le domaine docimologique que se produisent des
recherches pédagogiques marquantes.

Dés 1934, Laugier et Piéron, qui Participen-t ila vaste
enquéte sur les examens financés par la Fondatlo.n Can.legm,
publient leurs Erudes docimologiques. Le mot docimologie est
forgé par Piéron i cette occasion. . : »

Le reste du terrain pédagogique frangais est dominé par le
mouvement d’Education nouvelle, sous 'impulsion d’hommes
exceptionnels comme Freinet et Cousinet. '

On sait combien profonde fut la rémovation péd:agog’lq-ue
préparée pendant les grandes luttes sociales dans I'immédiat
avant-guexre, puis, dans la clandestinité, entre 1?40 et 1945,
par Langevin, Wallon, Piéron et I’équipe de niveau excep-
tionnel qui les entourait.

3 | ETATS-UNIS

A la fin des Idées modernes sur les enfants, Binet (1909,
p. 340) constate que c’est surtout aux Etats-Unis que I'on a
« entrepris de refaire la pédagogie sur des bases nouvelles, des
bases scientifiques ». Que se passe-t-il li-bas!? ?

&8 bi i i 68 au fur
2. O ait en tout cos trds bien Binet. Ses travaux sont dls’cut_
et il mes];gr dc: ]il:ur parution. En effet, le Psychological Index attire régulizrement
I'attention sur les articles publiés dans L'Année psychologique. De plus, dés 19_05i
E. H. Buchner rend compte chaque année des travaux de Binet dans le Psychologica
Bulletin.
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Buyse (1935, pp. 140-141) dresse un tableau qui, bien que
trop schématique, indique quatre des grandes tendances qui,
en effet, se révélent trés productives :

1) la construction de tests d’instruction {Rice, Courtis...) ;

2) Pélaboration d’échelles ohjectives de mesure de produits scolaires (Ayres,
Thorndike, Gray...};

3) la mise au point d’échelles de cotation relatives aux performances

scolaires (Starch, Kelly...) et aux matériels scolaires, spécialement
les livres (Hall, Fuller...) ; ) :

4) la « didactique expérimentale » {McCall) out deux grandes écoles sont
distinguées :

a) Pécole de New York (Teachers College de I'Université de Columbia),
oil Porientation statistique domine ;

b) P'écale de Chicago, plus directement expérimentale : « Or sy attache
davantage & I'anzalyse des productions scolafres ; on y recherche les
éléments psychopédegogiqnes des diverses branches d’enseignement ;
on y suit de plus prés les cas individuels » (Freeman, Judd, Buswell).

Ce qui frappe peut-étre le plus, c’est qu’aprés avoir été
directement branchés sur I'Europe, depuis la création du labo-
ratoire de Wundt jusqu’a la fin du x1x® sidele, les Etats-Tnjs
prennent soudain leur indépendance dans le domaine de la
pédagogie expérimentale. On dirait aujourd’hui que, trés tét,
la France et les Etats-Unis sont ici comme sur deux longueurs
d’ondes différentes. En 1969, Cronbach et Suppes (pp. 32-33)
estiment encore qu’entre. les Etats-Unis et I'Europe la colla-
boration et la communication en matidre de recherche en édu-
cation ne se sont produites qu’occasionnellement, mais « qu’il
semble que les choses soient en train de changer »,

En fait, bien des idées naissent presque simultanément des
deux cotés de I'Atlantique, mais, trés vite, les Américains
déploieront des moyens qui n’étaient pas i noire portée.

En 1894, Small (cité par Joncich, 1968, p. 442) éerit que la
discipline de laboratoire est essentielle aux sciences sociales : la
recherche expérimentale en physique, chimie, biologie, consti-
tuant « une préparation idéale i la recherche sociclogique ».
Ce n’est done pas un hasard si le laboratoire de Cattell, a
PUniversité de Columbia, se trouve, en 1897, au-dessus du
laboratoire d’électricité. Thorndike y fait son doctorat de
psychologie animale ; il suit, en méme temps, les cours de
Panthropologne Boas qui Pinitie & Ia statistique. La thése
behavioriste de Thorndike (Animal Intelligence, 1898) est,
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écrit Jongich-Clifford (1962, p. 2), « un classiqué de la psy-
chologie comparée, de la théorie de I'apprentissage et de la
méthodologie psychologique ». : -

Comme en Europe, ce sont aussi des psychologues qui, aux
Etats-Unis, se tournent vers les problémes d’éducation et
jettent les bases de la pédagogie expérimentale dans leur pays.
Ils ont nom Stanley Hall, Thorndike, Judd, Terman, et sont
vivement intéressés par les problémes de mesure objective.
Ceite orientation est tellement marquée que le mouvement de
pédagogie expérimentale est parfois appelé le measnﬂrement
movement (Clifford, 1966, 3, p. 4) ; bien des ouvrages d’educo-
tional measurement pouwrraienl sans difficulté s’intégrer dans
des traités d’educational research.

Deux noms dominent toute leur époque : Edward L. Thorn--
dike, résolument behavioriste, et Charles Hubbar_d Ju.dd qui,
i certains égards, annonce le structuralisme piagétien. Tls
associent leur c¢élébrité aux deux umiversités qui, au début du
siécle, eurent le plus grand rayonnement pédagogique I,éc].lellfj
mondiale, le Teachers College de I'Université de Columbia &
New York?® et I'Université de Chicago.

» E. L. Thorndike _ .

La remarquable thése de Thorndike sur l’intelhge.nce ani-
male marque le début du behaviorisme contemp_ora\m, dont
I'influence sur la pédagogie américaine d’abord, puis, 4 travers
elle, sur celle des autres pays est énorme, . , _

Thorndike dispose, au départ, de deux pomltsl daPpul
directs pour la théorie qu’il va élaborer : l’asso.clatlonpsnal.e
anglais, que Fon qualifierait aujourd’hui de mentaliste puisqu’il
se centre sur l’association entre les idées, et les travaux d.e
1’école russe, surtout de ceux de Pavlov, sur le réflexe condi-
tionné. Dans son Animal Intelligence, Thorndike fait une
découverte décisive en démontrant ’existence d'une association
entre la situation et la réponse (et non plus entrt.a les idées),
et I'importance de I'effet de la réponse pour la suite du com-
portement, en quoi il annonce dil‘ectel:[-lent Skinner. La pre-
miére période du behaviorisme est ainsi ouverte.

i 1 fait qne, dés 1900,
13. L’influence du Teachers College est notamment gl’ue au y
tous les cours qui 8’y professent sont intégralement publiés dans le Teechers College
Record.
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Aprés Thorndike, J. B. Watson publie son fameux article
« Psychology as the Behaviorist Views It » (1913). Sa position
est claire : la psychologie deit devenir la science du compor-
tement observable. Réflexes et réflexes conditionnés sont les
bases du comportement, et non la conscience. Les affitmations
excessives (et non expérimentalement fondées) de Watson
i ce dernier propos ont nui considérablement & sa théorie et il
n’exercera finalement que peu d’influence directe sur ’éducation.

Travers (1983, p. 432) montre bien la liaison entre Ie beha-
viorisme et la philosophie néo-positiviste développée par le
Cercle de Vienne dans les années 20.

¢ Les propesitions d'une science devaient étre réductibles 4 des propo-
sitions vérifinbles A partir de données observables. Te concept de Punité
de la science fut introduit par Pidée que toute proposition scientifigue
faite dans les disciplines sociales et historiques pouvait &tre réduite & des
propositions eomprenant des observations physiques du monde réel. »

Popper s’inscrira plus tard dans cette perspective en faisant
de la réfutabilité expérimentale des hypothéses la pierre de
touche de la science.

C’est aussi sous I'influence du behaviorisme et de la philo-
sophie qui Ie prolonge que la définition opérationnelle de tous
les termes clés d’une proposition scientifique et des objectifs
devint une exigence.

Quant & Skinner, dont nous parlerons plus tard, il mar-
quera la pédagogie de la seconde moitié du sidcle.

En pédagogie expérimentale, Thorndike cristallise la ten-
dance métrologique et traduit dans les faits le scientisme exa-
cerbé, mais plus verbal de Lay. En 1904, Thorndike publie 4n
Iniroduction to the Theory of Mental and Social Measurement,
ot il écrit la phrase aujourd’hui célebre : « Tout ce qui existe,
existe en certaine quantité et peut étre mesuré. » Signe pré-
curseur de bien d’autres malentendus qui suivront, W. James,
maitre que Thorndike vénere, éerit & son ancien éléve qu’il ne
se sent plus capable de maitriser ce monde de chiffres ;: « J'en
resterai au qualitatif qui convient mieux aux vieux » (cité
par Jongich, 1968, p. 444)."

Dans son livre, principalement 1nsp1re de Galton et de
Pearson, Thorndike aborde les principaux problémes liés 4 la
mesure. Il souligne, en particulier, 'importance de la fidélité
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(que I’on ne distingue pas a 'époque de la validité) et dégage la
nécessité de toujours tenir compte de Ierreur sur la mesure.
S’en tenir aux faits constitue I'un de ses leitmotive, ce qui a
pu faire croire qu’il faisait-fi des théories. La lecture de son
cuvre montre qu’elles existent (par exemple, il travaille
manifestement en fonction d’une théorie de I’apprentlssage)
mais elles restent souvent implicites.

En réalité, il réalise une extraordinaire synthése des progrés
de la psychologie entre 1890 et 1910, et révolutionne littéra-
lement l'enseignement. Il reconnait les limites du transfert
des apprentissages, du pouvoir formatif des langues anciennes
et, plus généralement, de tout ce qui est enseigné au nom de la
gymnastique intellectuellels,

Cronbach et Suppes (1969, p. 97) écrivent :

« Ses idées sur 'enseignement de I'arithmétique constituent une révo-
lution pédagogique aussi profonde et historiquement aussi importante que
Iintroduction de la ¢« mathématique nouvelle » aujourd’hui. De plus, il est
juste de reconnaitre que les propositions de Thorndike étaient plus solide-
ment fondées que celles que 1'on avance actuellement pour la mathématique.
(...} La réforme récente des programmes de mathématique tente de redresser
le déséquilibre causé par la révolution thorndikienne. Elle a mis, pendant
la derniére décennie, l’accent sur le contenu des programmes de mathé-
matique, et non eur les aspects psychologiques de son enseignement et de son
apprentissage. Le balancier repart pour le moment vers 'aspect psycho-
logigque. »

Or Tinfluence de Thorndike sur I'enseignement de I'arith-
métique ne constitue que I'une des facettes de son ceuvre gigan-
tesque. En deux décennies, il touche & pratiquement tous les
problémes de la pédagogie expérimentale. Il méne des recherches
sur les éléves, les branches d’enseignement (ses manuels d’al-
gébre et d’arithmétique sont célebres), les tests de connais-
sances, les échelles d’écriture (1909).

Ses manuels se caractérisent par le rejet de toute gymnas-
tique intellectuelle gratuite au profit de problémes significatifs
liés i la vie quotidienne. De la série de trois manuels d’arith-
métique qu’il publie en 1977, on vendra plus d’un miillion

14. Dés le début du xx® siécle, la connaissance scientifique du processus de
'apprentissage (notamment au point de vee du transfert) est telle que : « 5i un
autenr entreprenait aujourd’hui d’éerire un livre de psychologie educauonnalle
et ne disposait que des données dont Thorndike disposait (en 1913), son livre pour-
xait &tre tout i fait actuel » (Travers, 1983, p. 273).
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d’exemplaires... Travers (1983, p. 281) reléve qu’il adopte dés
alors le principe de la pédagogie de la maitrise, car il espére avoir
congu ses ouvrages de fagon que pratiquement tous les élves
puissent réussir les apprentissages proposés. .

Sans doute influencé par unme recherche de Lorge, son
colldgue, entreprise en 1904 sur le vocabulaire du latin enseigné
dans les écoles secondaires, Thorndike commence dés 1907
Pétude objective du vocabulaire utilisé dans Jles manuels
scolaires. 1] jette ainsi la premisre base des études de Lisibilité
qui se développent pleinement i partir des années 20.
En 1921, Thorndike publie son Teacher’s Word Book, @uvre
monumentale restée, jusqu’a nos jours, un instrument familier
des enseignants, des chercheurs et des constructeurs de tests!5,

Thorndike donne donc un extraordinaire essor  la recherche
en éducation et il fait rapidement école. 11 est probablement le
chercheur du xx¢ sidcle dont Peeuvre exerce la plus grande
influence i Iéchelle mondiale.

Pour'tant, Dewey et, plus généralement, le mouvement
progressiviste prennent rapidement leurs distances, au moins
sur un point fondamental, par rapport a Iui. Thorndike rai-
sonne, en effet, comme s’il était possible de déterminer scienti-
ﬁquement‘ quel est le meilleur curriculum, la meilleure méthode
pour enseigner une matiére donnée. Si ceite meilleure méthode
existe dans ’absolu, elle doit évidemment &tre appliquée i tous,
en variant éventuellement la vitesse de progression ou les
illustrations.

Or le progressivisme revendique des méthodes et un curri-
culum individualisés, fondés sur les besoins, les intéréts actuels
de ’enfant. D’oti 'opposition, au moins apparente enire les
deux'théses. Elle n’est, en effet, pas inéluctable, car la cons-
{;ructlon gcientiﬁque d’un ecurriculum adapté i un individu ou
4 un petit groupe peut se concevoir. Mais il faudra attendre
la fin du sidcle pour en arriver li.

. F}ontem.porain de Thorndike, Daniel Starch dont la spé;
cmht.e_devmt rapidement Papplication de la psychologie 4 la
publicité se consacra cependant i la recherche en éducation

15. Pour identifier les 10 000 mots Totenns d i i i
) ntifie: X ans =4 liste, Thorndike -d¢
seul un corpus d’eaviron quatre millions de mots, Ce travail dura dix aens.epouﬂla
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de 1906, date de son doctorat 4 I'Université d'Towa, a 1919,
date de sa nomination 4 la Harvard Business School. Tl se tourna
principalement vers 1’évaluation. '

En 1912-1913, il publie, en collaboration avec E. Elliott,
dans School Review, trois études sur la fidélité de la notation,
dans I'enseignement secondaire, en anglais, en histoire et en
mathématiques (Johanningsmeier, 1979, p. 47). Il devient
ainsi 'un des fondateurs de la docimologie (voir son Educa-
tional Measurement, 1916). Crovant pouveir observer que tous
les traits physiques et psychologiques se distribuent chez
I’homme selon la courbe normale, Starch estime qu’il doit en
étre de méme dans les notes scolaires quand les éléves sont
nombreux. La recommandation aura la vie dure...X¢.

McCall, éléve de Thorndike et aussi professeur au Teachers
College, semble &tre le premier grand théoricien complet de la
méthode expérimentale en pédagogie. Ses deux maftres ouvrages
sont : How to Measure in Education (1922) et How to Experiment
in Educarion {1923},

La signification historique de McCall est, surtout en Europe,
mal reconnue. Campbell et Stanley'? voient en lui I'auteur du
meilleur ouvrage de méthodologie statistique de son temps et le
précurseur direct de R. Fisher. Avant celui-ci, en effet, McCall
préconise la constitution de groupes paralltles en choisissant
les sujets au hasard. Travaillant avec Thorndike et Chapman,
il utilise aussi, dés 1916 — donc dix ans avant Fisher -, le
dispositif en carré latin 2X2 et 5% 58, Sur le plan technique,
MecCall sera le principal modéle de Buyse.

On sait combien les ouvrages de méthodologie de la recherche
en éducation se multipliérent (et se copiérent muiuellement)
aux Etats-Unis, 4 mesure gue les années passérent. Pour
retrouver des contrvibutions aussi importantes que celles de
MeCall, il fant attendre la parution de V'Iniroduction to Edu-

16. Le souci de l'emploi optimel du temps (time is money), I'un des aspects
de la rationalisation du travail, apparait dés les premidres pages de D. Starch,
Lducational Psychology, New York, Macmillan, 1919 : «... 5i nous pouvions épargner
36 minates de travail par jour, pendant hunit années de scolarité, nous gagnerions
une année scolaire... »

17, Op. eit., p. 172,

18. E. L. Thorndike, W. A. McCall et J. C. Chapman, Ventilation in relation
to mental work, in Teachers College Contribution to Education, 1916, no 78. Cité
par Campbell et Stanley, in N. Gage, Hendbook of Research on Teaching, op. cit.,
p. 172, :
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cational Research, de Travers en 1958, et les Foundations of
Behavioral Research de Kerlinger, ‘en 1964,

» C. H. Judd® , : :
A cbté de Thorndike, un second personnage majeur, aujour-
d’hui mal connu en dehors des Etats-Unis,. prend place dans
Ihistoire : C. . Judd. '
. Aprés avoir étudié i la Wesleyan University en méme temps
que Thorndike, Judd travaille de 1894 a 1896 dans le laboratoire
de Wundt. Celui-ci insiste en particulier sur Iimpossibilité de
réduire des comportements complexes en des composants
distincts, thése qu’épouse Judd et qui Popposera i Tassocia-
tionnisme de Thorndike.

Trés tdt, Judd s’intéresse i Iapplication des apports de Ia
psychologie expérimentale & la pédagogie. Dés 1898, il devient,
pour peu de temps, professeur de pédagogic & I'Université de
New York et prend 4 cette occasion conscience « de I’abime
qui sépare la psychologie du laboratoire de Wundt des connais-
sances nécessaires pour enseigner dans une école de New York »
(Travers, 1983, p. 324). 11 s’illustre ensuite 4 I'Université de
Yale dans le domaine de la psychologie expérimentale & laquelle
il est Tevenu et est bientdt considéré comme le psychologue le
plus prestigieux de son pays.

En 1909, I'Université de Chicago, qui avait bénéficié du
presiige de John Dewey (passé aun Teachers College & New
York), engage Judd en quelque sorte pour le remplacer. 1] ne
faudra guére de temps pour que celui-ci fasse de I'Ecole de
pédagogie de Chicago (fondée en 1901) un foyer aussi important
que le Teachers College.

Judd engage immédiatement le combat pour donner i la
formation des enseignants un niveau scientifique égal & celui
des autres études universitaires. Il rencontre Popposition
classique des facultés traditionnelles, spécialement des phi-
losophes. .

Judd prend immédiatement la direction des deux revues
pédagogiques restées. fameuses jusqu'a aujourd’hui, The Ele-
mentary Schqol Journal et The School Review. Sous son impul-

19. La présentation de I'cuvre d dd s” i i@ i
de Travers (1965, w510 300 lvrc e Judd s’appuie entiérement sur le chapitre 6
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sion, ces deux publications abandonnent les considérations
générales sur la pédagogie pour se centrer sur les apporte de la
recherche expérimentale i la pratique scolaire.

Comme le dégage trés clairement Travers (1983, p. 330),
Judd a insisté pendant toute sa carridre « sur I'importance de
comprendre 1’éducation comme un phénoméne social. (...)
Pour lui, I'apprentissage de la lecture ou de toute autre branche
doit &tre ainsi compris » Cette position s’inspire directement
de la psychologie sociale de Wundt { Vélkerpsychologie). Alors
que Dewey traite surtout globalement de la relation entre
I’école et la société, Judd introduit I'élément social dans sa
psychologie. A 'opposé, les facteurs sociaux ne jouent guére
de réle dans la théorie de Thorndike.

L’euvre de Judd est aussi marquée par le souci eonstant
d’établir la relation entre les apprentissages scolaires et les pro-
cessus psychologiques de base. Aingi nait la formule « psycho-
logie des branches scolaires » 4 laquelle Judd consacra un
livre qui porte ce titre (1915). Par exemple, il établit le lien
entre la psychologie de I'espace {dont la notion doit se cons-
truire par I'action) et P'apprentissage de la géoméirie, La
psychologie associationniste de Thorndike parait bien rodi-
mentaire par rapport i une telle théorie : Judd ne rejette pas
cependant tout associationnisme, mais estime qu’il ne concerne
que les apprentissages d’habiletés élémentaires. De méme, il
nuance fortement les théses de Thorndike sur le transfert des
apprentissages : il existe bien, mais est d’autant plus large que
Iindivide comprend profondément des principes permettant
la résolution d’une vaste gamme de problémes.

Avee le recul, on constate que, si Thorndike connut immé-
diatement un succés extraordinaire, ¢’est cependant Judd qui
est aujourd’hui le plus actuel, notamment par la parenté de
ses idées avec celles de Piaget, dont il n’avait cependant qu’une
irés vague et trés incorpléte connaissance.

Parmilesrecherches majeures sur la psychologie des branches
réalisées dans la ligne de Judd, on retiendra, en particulier,
Pextraordinaire travail de Gray sur 'enseignement de la lecture
et sur U'évaluation de la readiness et la capacité lexique. Les
manuels de lecture réalisés ou inspirés par Gray se vendirent
par millions, .

Notable aussi est la publication, en 1925, par Judd et
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G. T. Buswell de ce qui est probablement la premiére hiblio-
graphie d’ensemble sur la recherche relative i I’enseignement
de Parithmétique (Summary of Investigations Related to Arith-
metic, Travers, 1983, p. 382). On ¥ voit que, dés ce moment,
une recherche multiforme existe, qu’il s’agisse de Dutilité
sociale des mathématiques, du développement des concepts
mathématiques chez Denfant, de ’Age auquel les différents
sujets des mathématiques doivent &tre abordés, des manuels
scolaires, de la difficulté relative des diverses méthodes de
calcul, du recours aux exercices de mécanisation (drill).

Il faudra attendre les livres fondamentaux publiés par
J. Piaget a pariir des années 40 pour quun progrés théorique
exerce une nouvelle influence aussi décisive sur I’enseignement
de la mathématique.

Le nom de certains étudiants de Judd qui comptérent,
par la suite, parmi ses principaux collaborateurs en dit long
sur I'influence du maitre : . N. Freeman, W. S. Gray, G. T. Bus-
well, K. J. Holzinger, F. Bobbitt.

En particulier, F. Freeman produit une ceuvre solide et
bien représentée par sa Psychology of Common Branches (1906)
et son ouvrage Comment les enfants apprennent (1907). Son
Experimental Education (1916) est le premier manuel de labo-
ratoire de pédagogie expérimentale ; parmi les expériences qu’il
propose figure déja l'observation des mouvements oculaires
dans la lecture?®. En 1960, F. Freeman travaillait encore
occasionnellement 4 I'Université de Berkeley, avec un de ses
disciples spécialisé dans I'étude expérimentale de la lecture :
Jack Holmes.

L’explosion de la recherche américaine se produisit de la
fagon la plus marquée dans trois domaines : le testing, les
enquétes et les surveys normatifs, et la construction des
curriculums,

20. Judd lui avait ouvert la voie. Cf. C. Judd, C. McAllistor et W, Steele,
Introduction to the study of eye movements by means of kinetoscope photographs,
in Psychological Review, Monograph Supplement, 1905, 7, 1-16. '
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LES TESTS

Méme si I'origine des tests est européenne, c’est aux Etats-
Unis qu’ils connaissent leur plein essor et pénétrent le plus
profondément dans le monde de Péducation. Prenons d’abord
quelques replres européens.

Les premiéres échelles de spécimen somt probablement
celles de I’Anglais G. Fisher et, avec elles, on se trouve, dés 1864,
devant une forme d’étalonnage fruste mais réel.

Les pionniers de la psychologie expérimentale présentent
leurs épreuves de fagon de mieux en micux standardisée, et
Galton leur apporte le modéle -— sinon le nom — du test éta-
lonné, dans son Inquiry into Human Faculty and its Develop-
ment (1883). Avec Carroll {1978, p. 6), on peut considérer que
Galton est le véritable inventeur du test mental. En 1882, il
établit 4 Londres un laboratoire de eonsultation payante, pour
la mesure des caractéristiques physiques, de 'acuité sensorielle
et du temps de réaction. « Ce fut le premier centre spécialisé
en testing mental dans le monde et Galton fut, par son activité,
Ie premier praticien de la psychologic » (Zusne, 1975, p. 128),

En 1897, Ebbinghaus invente le test de complétement
(phrases lacunaires) pour mesurer la fatigue et propose ainsi,
sans s’en vendre compte, un moddle de test collectif d’in-
telligence.

En 1905, enfin, Binet, qui a compris la nécessité de mettre
en jeu les processus intellectuels supérieurs pour mesurer
Iintelligence, produit, avec Simon, le premier test mental
valide et opérationnel. :

L’influence psychologique de la réussite de Binet est consi-
dérable : la preuve est faite que le test peut &tre un outil siir.
Dés 1908, I'échelle métrique d’intelligence est traduite en
anglais. Goddazd en produit vn étalonnage américain en 1910 :
Terman en publie une adaptation en 1916.

A ces quelques points de repére, il faudrait ajouter les
premiers développements importants de la statistique appli-
quée aux sciences de 'homme ; ils seront indiqués quand nous
traiterons de I’Angleterre, car elle a joué un rile déterminant
dans ce domaine. '

Que se passe-t-il aux Etats-Unis ?

G. DE LANDSHLELERE
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En 1890, J. McKeen Cattell, ancien éléve de Wundt et qui
a rencontré Galton 4 Cambridge, publie, dans la revue Mind,
son article « Tests mentaux et mesure »; la psychométrie est née
(le mot psychotechnique ost forgé en 1903 par Stern) et le mot
fest vient de trouver droit de cité. Les épreuves et les mensura-
tions qu’il propose pour déterminer la « Physionomie mentale »
d’un individu sont au nombre de dix :

1) Pression dynamométrique; 2} rapidité du mouvement du bras ;
3) discrimination tactile & I’aide du compas de Weber ; 4) mesure de la
sensibilité i la douleur ; 5) mesure de la sensibilité différentielle pour un
poids de 100 grammes ; 6) temps de réaction simple 3 nne excitation andi-
tive; ¥) temps nécessaire ponr nommer mne couleur; 8 ) division d’une
longuenr de 50 centimétres en deux parties égales; 9) reproduction d’un
intervalle de 10 secondes ; 1) nombre de lettres retenues aprés une seule
audition. — A cette série, Cattell en ajoute une antre, comprenant 50 tests,
et destinée aux écoliers : 14 de ces tests se rapportent aux sensations visuelles,
8 aux sens de I'ouie, 17 aux autres sens, 7 aux « durées mentales », les der-
niéres & la mémoire ou i Iattention.

E. Claparéde (1924, p. 9) note : « Cattell ne nous dit pas
de quelle utilité pratique ces tests lui ont été. De fait, ils n’ont
pas pénétré dans les écoles »ZL,

Dés 1896, Cattell estime que les mesures de réactions men-
tales simples qu’il réalise avec des tests pourraient prédire le
succés dans les études universitaires. Wissler démontrera,
en 1901, grice 4 ce qui est probablement la premiére applica-
tion importante de la recherche corrélationnelle, que Cattell
se trompe (Carroll, 1978)22,

1l a aussi déja été fait mention de la vaste recherche que
J. M. Rice langa, a partir de 1895, aun moyen dun examen
d’orthographe.

A partir de ce moment, et comme cela se passe en Alle-
magne, en France ot en bien d’autres lieux, on « teste » dans
Ies écoles. Binet, on vient de le voir, apporte la garantie scien-

21. Cela viendra ! En 1936, nous avons appris i les appliquer pendant nos études
i I'Ecole normale d’instituteurs. Mais nous non plus, nous n’avons jamais su que
faire de ces observations.

22, « Utilisant le coefficient de corrélation r de Bravais-Pearson, Wissler compara
les scores obtenus par des étudiants de "Université de Columbia a différents tests,
aux résultats de diverses épreuves physiques, et aux notes d’examens, Alors que Jes
notes obtenues pour les différentes branches étaient modérément intercorrelées
(de + .30 & - [75), la corrélation entrs les résultats anx tests mentaux et entre
ces tests et les notes d’examen étant pratiquement négligeable {(de — .00 & + .19).
Méme les notes de gymnastigue étaient en corrélation avee les résultats dexamens
(r = + .53) » (°Neil, 1982, p. 73). E : "
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tifique. et morale nécessaire, dont les: chercheurs américains
ont besoin pour se lancer 4 fond.

En 1911, la National Education Associgiion des Etats-
Unis approuve l'usage des tests pour I'admission des éléves
dans les écoles et les examens de sortie (Clifford, 1966), Cette
décision est non seulement capitale pour le développement
de la psychotechnigue, mais explique encore en partie pour-
quoi la technique des tests est restée tellement plus répandue
dans les pays anglo-saxons que chez nous,

La consécration définitive est enfin dennée par la mise au
point des Army tests, en 1917. Cette année-la, les Etats-Unis
entrent en guerre et doivent se constituer rapidement une
armée. Un service de psychologie est eréé et confié au
major Yerkes. Il a pour mission d’utiliser les ressources de
Phumaen engineering pour placer chaque homme au poste
qui lui convient dans P’armée.

La rapidité avec laquelle les tests nécessaires pour la classi-
fication des recrnes sont créés, 4 partir des imstruments suffi-
samment validés pour &tre d’utilité immédiate, témoigne de
Iénorme acquis qui existait déji 4 ce moment. En quelques
semaines, sepl spécialistes, dont R. M. Yerkes et L. M. Terman,
constituent I'essentiel des Army tests, en se servant des travaux
antérieurs de Goddard, Otis, Bingham, Wells et Thurstone,
pour le contenu, et de Binet pour I'étalonnage en age mental?,

Immédiatement aprés la guerre, et en réponse i une demande
considérable de la part du monde pédagogique, I’adaptation
des Army tests aux besoins scolaires est réalisée par un groupe
dirigé par Yerkes, Haggerty, Terman, Thorndike et Wipple.
Ainsi naissent les « Tests scolaires nationaux » (échelles A et B)
qui se composent, pour une large part, des tests de ’armée
modifiés ou adaptés, et de quelques épreuves originales,

Les notions formalisées d’étalonnage et de validation se
précisent i cette époque (Carroll, 1978, p. 8).

En 1918, la National Society for the Study of Education
consacre son dix-septidme Yearbook a la mesure des produits
éducatifs (The Measurement of Educational Products). Comme
le note Becchi (1969, p. 224), la Société contribuera beaucoup
4 la rapide diffusion de la technique des tests et, dés 1928,

23, Avec les Army tests, 1700 000 homnmes furent examinés.
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on dénombre 1300 épreuves standardisées aux Etats-Unis
(Scates, 1967).

Le premier volume du Mental Measurement Yearbook de
Buros, dont la publication périodique continue jusqu’a nos
jours, parait en 1938. Trois ans aprés sort la premiére édition
de UEncyclopedia of Educational Research, dirigée par Monroe.

Dés les années 30, Ia technique de construction de tests
normatifs atteint un degré élevé de qualité; elle se marque
dans la présentation, les grilles de correction et la possibilité
de cotrection i la machine, la rédaction des items, I'ordre des
items, les formes paralléles, Pétalonnage, les coeflicients de
fidélité élevés, la validation2t,

A cette époque, ce sont les tests d’intelligence qui sont
certainement les mieux construits, mais plusicurs d’entre eux
ont une destination pédagogique. Par exemple, le California
Test of Mental Maturity, de Sullivan, Clark ot Tiegs (1937),
« a pour premier objectif de permetire, pour chaque éléve, une
évaluation diagnostique des aptitudes mentales déterminant
Ie succes dans les différentes activités scolaires, afin que Pensei-
gnant puisse directement utiliser ces informations pour aider
les étudiants éprouvant des difficuliés d’apprentissage » (cité
par Carroll, 1978, p. 28).

Selon notre savoir et nos critéres d’aujourd’hui, cette utili-
sation n’était pas toujours la meilleure : 1’école employait
souvent les tests mentaux pour répartir les éléves en colonnes
de classes homogénes.

La Psychometric Society nait en 1935 sous limpulsion de
L. L. Thurstone. Elle joue un réle considérable dans la diffusion
des méthodes et des techniques psychométriques. En parti-
culier, Thurstone et ses colligues de 1'Université de Chicago
développent et font connaitre 1’analyse factorielle multiple,
dont I'un des premiers produits sera le fameux test d’ Aptitudes
mentales primaires (PMA) (1938). Guilford prendra la reldve
avec son Modéle de I'intellect en 1956,

On peut dire qu’au moment ot la seconde guerre mondiale

24. L’avance des Etats-Unis, en psychométrie, est telle que Monroe rapporte
que, 4 un congrds international réunissant psychologues et pédagogues en 1931,
on déclara & plusieurs reprises que la psychométrie était essentiellement améri-
caine. Thorndike protesta : « Dans I'intérét de la seience et de notre confort, il serait
désirable que les tests standardisés ne soient pas appelés “examens américains” »
{Jongich, 1968, p. 415). -

Europe et Etats-Unis 69

éclate, la théorie de la construction des tests normatifs a prati-
quement trouvé, pour l'essentiel, sa forme contemporaine.

Pendant la seconde guerre mondiale, les Etats-Unis vont de
nouveau produire des tests de sélection pour I'armée. Parmi
leurs constructeurs, des psychologues qui marqueront I’aprés-
guerre, dont Flanagan et Guilford. En 1960, le premier f:h'rigera
le premier recensement des « talents » d*une population (De
Landsheere, 1961), le second produira le modéle tridimensionnel
de lintellect dont la wvaleur heuristique apparait toujours
mieux.

11 faut y insister, le développement des tests n’est évidem-
ment pas un monopole des Etats-Unis ; bien d’autres pays, a
travers le monde, er construisent, et parfois d’excellents.
Nulle part ailleurs cependant, la recherche expérimentale sur
les tesis, le développement et I'utilisation effective de ceux-ci
ne seront aussi intenses pendant la période considérée.

La méme remarque s’applique aux surveys normatifs de
rendement scolaire dont nous allons bientét traiter.

Tests d’intelligence et éducaiion : de lourdes retombées

Les tests d’aptitudes qui sont nés dans les premiéres décen-
nies exercent une influence énorme sur le monde de I’éducation
et, malheureusement, elle sera, dans bien des cas, nocive,

Comme Galton, Burt, Pearson, Binet, Terman et tant
d’avtres intellectuels de leur époque croient profondément
au caractére héréditaire de lintelligence; c’est pourquoi ils
accordent tant d’importance au placement « correct » des
éleves, Le tri ainsi pratiqué dés le jeune ige se révéla, par la
suite, injuste dans bien des cas. Non seulement il priva nombre
d’individus de leurs vraies chances de développement, mais il
fut mis an service d’un ordre social oii, par son équipement
génétique, la majorité était censée faite pour servir une m.i_norité.

Le fait que les Noirs réussirent beaucoup moins bien les
Army Tests que les Blancs ne manqua pas de renforcer la
croyance de 1’épogque en la supériorité intellectuelle de ces
derniers...

Réagissant, en 1922, contre 1"utilisation méeanique des_tests
d’intellipence, Dewey y voit « une forme pseudo-scientifique
de I'idée &’Aristote selon lagquelle certains sont nés pour éire
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esclaves, et d’autres pour gouverner » (Travers, 1893, p- 225).
Les idées de Terman permetient probablement le mieux
de percevoir comment les effets nocifs purent se produire,
Travers (1983, p. 200-201) reléve les considérations suivantes
dans I'introduction de Terman & son adaptation américaine de

Iéchelle de Binet-Simon (The Measurement of Intelligence,
1916).

«{...) Terman ingiste sur I"héritabilité de Pintelligence et il cite des preuves
typiques pour Iépoque. ! diseute aussi de la relation entre la criminalité
et les faiblesses intelloctuelles (..). Il pense que les tests d’intelligence
devraient. &tre utilisés pour placer les éléves dans une année d’études déter-
minés et semble préconiser que les classes soient composées d’éleves de méme
dge mental et non de méme age civil. Tl propose aussi d’utibiser les tesis
pour discerner des autres les déficients mentaux inéducables (...). Il voit
aussi dans les tests d'intelligence le moyen de découvrir les mieux doués afin
de leur donner une éducation appropriée. Il pense que les tests d’intel-
ligence permettraient d’apporter la réponse i des controverses sociales
telles que “Les races réputées inférienres le sont-elles vraiment ou
“Les classes fuféricures dang le complexe social et indnstriel le sont-elles
cause de leur équipement mental inné 37 Terman déclare clairement :
“A lexception du caractére moral, rien n’est plus important pour "avenir
dun enfant que son degré d’intelligence.” »

Terman est dene logique avec lui-méme quand, en 1922, il
propose que, dans les écoles fréquentées par peu d’éléves, on
crée au moins une classe forte et une classe faible pour chaque
année d’études ; pour les écoles i forte population, il suggére
Jusqu’d cing groupes de niveau intellectuel, allant des « sur-
doeés » aux « spéciaux ». (Burt fut le premier a introduire
massivernent ce systdme de colonnes de classes { streaming }
dans la pratique scolaire ; les écoles du Comté de Londres eurent
ce triste privilége.)

Le déterminisme annoncé par lintelligence mesurée va
aussi offrir i I’école une excellence excuse pour échec de ses
éléves ; il trouve ainsi, en quelque sorte, son explication
« scientifique ». Que l'enseignement ait pu étre mal adapté
aux individus, ou que Pinsuffisance des performances puisse
s'expliquer par d’autres facteurs extérieurs occupa bien peu
de place dans la réflexion de nombre d’éducateurs. Tl faudra
attendre une époque récente pour que soit affirmé (notamment
par Piaget, 1969), et démontré (notamment par Bloom, 1968,
Pp- 186-187), que la grande majorité des &ldves sont capables
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. S P
de maftriser des apprentissages dont beaucoup n’étaient réputés

-accessibles qu’i une minorité, une élite intellectuelle,

Malgré tous les correctifs, toutes les dénonciati:)ns, les
nuances, les démonstrations et, en généx:al, .les pr,o\gres de la
psychologie et de la pédagogie, qui oserait dire qu’ la fin _du
xx¢ sidele les positions d’un Terman ne pésent pas encore bien
Iourd sur les mentalités et sur les pratiques ?

ENQUI@TES ADMINISTRATIVES ET « SURVEYS » NORMATIFS

De méme que les tests, les enquétes et les surveys normatifs
ne sont pas une invention américaine ; on Verr.a: que la Grande-
Bretagne s'illusire particulidrement en matidre (%e. surveys.
Mais, ici encore, la puissance du mouvement américain est,
dés le début du siécle, 4 nulle autre pareille. '

Méme si une théorie du questionnaire et de I'entretien
nexiste gudre avant le xx® sidcle, I'enquéte appara?t cepe_ndant
bien avant. En 1817, Marc-Antoine Julien de Paris devn_ant le
pire de I'éducation comparée en proPosanE une enquéte 1n.ter-
régionale, voire internationale 4 aide d’un Vaste.questlor.t-
naire couvrant tous les aspects d’un systéme éducat]f: On sait
aussi que des enquétes portent, dés avant l‘a Révolution ffan-
caise, sur la situation de la paysannerie, puis, pendant. la révo-
Iution indusirielle, sur la situation de la classe ouvridre.

Dans la seconde moitié du x1x® sidcle, on trouve des rapports
relevant de ’évaluation de programmes, la plupart du temps
destinés 4 justifier les dépenses publiques en matiére d’édu-catlon :
nombre d’enfants scolarisés, nombre d’écoles, prestations du
persennel enseignant, ete. . )

En 1845, comme déjd mentionné au chapitre consacré anx
précurseurs, la ville de Boston réalise ce_qui est 7pr'oba_.blement
le premier survey de rendement scolaire de Fhistoire. Ltzs
performances de 53 éléves de douze A ql.laf;orz? a:nfs, fré-
quentant 19 écoles différentes furent examinées i 1'aide de
plusieurs séries de questions imprimées. o

Stanley Hall, ancien éléve de Wundt et f_ondateur, al Un‘1-
versité Johns Hopkins, du premier laboratoire de psy(_)holﬂgle
des Etats-Unis, développe systématiquement la_techmq'ue dl}
questionnaire & la fin du x1x® sigcle.. Déz 1884, il Papplique a
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des problémes pédagogiques, notamment pour démontrer que
des connaissances que I'adulte tient pour évidentes (par exemple :
le cuir vient de I'animal) ne le sont pas pour I'enfant au moment
olt il entre 4 I’école. Environ 1000 éléves furent examinés,
trois par trois, avec ['aide des institutenrs. .

Cette étude établit que les filles connaissaient surtout les
choses relatives i la vie familiale, tandis que les garcons
connaissaient beaucoup plus de choses extérieures. La conclu-
sion majeure fut qu’il n’existait aucune certitude pour Iensei-
gnant qu'un enfant conniit telle ou telle chose particuliére,
méme supposée familidre. Cette constatation ne semble pas
€NCoTe avoir porté tous ses fruits aujourd’hui.

E. J. Rosenthal (1973, p. 143) voit en Stanley Hall un pré-
curseur de I’évaluation formative.

En 1892, J. M. Rice visite 36 villes des Etats-Unis et inter-
roge 1200 instituteurs. 11 dépasse la simple enquéte adminis-
trative en dénoncant la pauvreté des programmes, les exercices
mécaniques et les apprentissages de pure mémoire. On I'a déja
vu, entre 1895 et 1897, il fait passer son examen d’orthographe
a 16 000 éléves. Dans son fameux article « The futility of the
spelling grind », publié dans le Forum en 1895, il conclut que le
rendement n’est Pas en rapport avec le temps consacré aux
exercices de routine.

Cette constatation provoque un véritable tollé parioi les
enseignants. lls refusent d’admettre « que P'on essaie de décou-
Vvrit quoi que ce soit & propos de la valeur de Penseignement de
Porthographe en examinant si les éldves peuvent orthogra-
phier ou non » (Ayres, 1918),

Par la suite, Rice fit encore passer des épreuves d’arithmé-
tique & 13 000 éldves et une épreuve de reproduction d’un texte
lu 4 8 300 enfants.

Les surveys de Rice seront continués en 1908 sous Pégide
du National Council of Education et, en 1911, par le National
Education Association.

En 1907, Thorndike réalise une vaste enquéte sur les éléves
défectionnaires (dropouts) et déclenche une véritable marée
d’enquétes scolaires portant, non pas sur les produits du systéme,
mais sur ses caractéristiques : variation des programmes selon
les lieux ou les écoles, taux de redoublement, 4ge et titres dn
personnel enseignant, équipement des classes, batiments,
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Dans la ligne des enquétes administratives, L. Ayres dresse,
en 1909, la statistique du nombre d’éléves terminant leurs
études par dollar dépensé (Rosenthal, 1973, p. 142). De. telles
investigations, fortement inspirées des recherches sur 1’emploi
du temps et la rationalisation du travail dans le domaine indus-
triel, se multiplient rapidement. Smith et Dell (Clifford,
1962 a, p. 6) en dénombrent 5 en 1910, 73 en 1920 et 216 en 1930.

Rapidement, des municipalités vont créer des bureaux de
recherche en éducation. Baltimore semble la premidre, en 1912
{ Bureau of Statistics ). En 1918, il en existera 18 et, en 1926, 69.
Ces « offices » collectent essentiellement deux types de données :
des statistiques sur les populations scolaires et les résultats des
programmes de testing.

Les universités suivent le mouvement. Le premier bureau
de recherche est ouvert & 'Université de I’'Oklahoma en 1913 ;
I'Université de I'Indiana suit en 1914. En 1917, il ¥y en avait
déja dix (Travers, 1983, p. 128).

En 1921, Le Teachers College de 1'Université de Columbia
crée un service permanent de surveys.

La composante « test de connaissances » sera tdt présente
(dés 1915 dans le Cleveland survey)® et les surveys vont avoir,
Jusqu’d nos jours, une double retombée importante : ils offrent
aux chercheurs I'occasion de développer leurs techniques et
aident a gagmer les administrateurs et les enseignants i Iidée de
la recherche objective en éducation. C’est lors du Cleveland
survey que W. 8. Gray, collaborateur de Judd, démontra la
relation entre le rendement en lecture et le statut socio-
économique de la famille,

En 1915, I'évaluation des écoles de Garry, nouvelle ville
industrielle en Indiana, semble constituer le premier cas oit
Putilisation des tests de connaissances servit « i jeter de la
lumiére sur une controverse nationale (en matiére d’éducation) »
(Travers, 1983, p. 118). :

Construite spécialement pour servir une vaste aciérie, la
ville de Garry adopta pour ses écoles une pédagogie active,
largement ouverte sur le milieu; le mode d’utilisation des
locaux était original, car chacun d’eux avait une fonction

25, Ce survey fut réalisé par L. P. Ayres, aidé d’une nombreuse équipe El'as:-sig-
tants. I1 déboucha sur la publication d’un rapport en 25 volumes consacrés i diffé-
rents aspects de la vie urbaine et de I'éducation.
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pédagogique particulidre et tous les éldves Yy venaient par
rotation. Ces écoles, que Dewey approuva, suscitérent un vif
intérét dans tous les Etats-Unis, mais leur efficacité fut anssi
mise en doute. ' :

Le responsable, W. Wirt, demanda quune évalnation
externe objective en fiit réalisée. Elle fut confiée 4 A, Flexner,
célébre pour son évaluation de Penseignement de la médecine.
Parmi les collaborateurs dont il s’entoura se trouve 8. A, Courtis,
propriétaire d*une firme privée productrice de tests.

L’¢valuation dura trois ans et ses résultats furent publiés
en 1918. Tls furent défavorables au systéme, mais Travers
(1983, p. 118 sq.) a pu démontrer que les épreuves portaient
principalement sur les aspects traditionnels des - programmes
scolaires et reflétaient une philosophie élitiste qui n’était pas
celle du systéme évalug.

Dés cette époque, on apprécie done avec la méme aune
des programmes centrés sur des objectifs différents, au lien
d’essayer de vérifier s"ils atteignent chacun leur propre but.
L’erreur se répétera jusqu’i nos jours.

Une mention particulitre doit &tre réservée i la fameuse
FEight-Year Study®, survey normatif mené de 1932 4 1940, i
Uinitiative de la Progressive Education Seciety, sur I'état de
Péducation aux Etats-Unis. Ceite énorme entreprise, dont
Ralph W. Tyler fut I'ame agissante, adopte deux des principes
qui continuent i orienter la recherche d’aujourd’hui : la nécessité
de tenir compte des variables affectives et Iimportance de
définir les objectifs des programmes en termes de comporte-
ments abservables.

L’ Kight-Year Study tenta de démontrer expérimenialement
le mal-fondé des exigences formulées 3 Pentrée, par les univer-
sités, en matidre de branches étudides {avec tout ce que cela
implique de pression sur le programme de |'enseignement
secondaire). A cet effet, tous les éldves recommandés par cer-
taines écoles secondaires furent admis a luniversité, quelles
que soient leurs études antérieures. Tl semble qu’ils réussirent
aussi bien que d’autres, mais la démonstration mangua nette-
ment de rigueur scientifique. :

La fagon dont I’Eight- Year Study fut conduite offre 'occa-

26. Littéralement Etude de huit ans,
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gion de mieux définir la position du mouvement #Education
nouvelle américain vis-d-vis des tests. Trés tot, Dewey mani-
festa sa défiance 4 propos de P'évaluation quantitative et avec
une grande clairvoyance, il dénonga le danger du classement
des individus en fonction des résultats obtenus aux tests
d’intelligence.

Le mouvement « progressiste » ne fut guére plus favorable
aux tests de connaissances qui lui paraissaient susceptibles
de soutenir les programmes scolaires traditionnels axés surtout
sur les connaissances et non sur la résolution des problémes et
sur les apprentissages soeiaux. . .

L’Eight-Year Study apporte la preave qu’au meins une partie
des adhérents notables au mouvement aceeptaient 1’évaluation
quantitative pourvu qu’elle porte sur les apprentissages qu’ils
jugeaient les plus importants. . ’

Les tests construits pour I'Eighi-Year Study sont d’une
qualité exceptionnelle. Fidéle reflet des options fondamentales
de leurs auteurs, et résultats d’une rare inventivité, ils couvrent
notamment quatre domaines dont la simple énun_lé.ration suffit
& marquer Pavance par rapport au testing traditionnel :

— les divers aspects de la pensée : interprétation de données,
application de principes scientifiques, raisonnement
logique, nature de la preuve ; ‘

— la sensibilité sociale : résolution de problémes sociaux,
attitudes sociales, conscience sociale, engagement social,
information sociale, habileté dans Iaction sociale ;

— l'évaluation (eppreciation) ;

— I’adaptation personnelle et sociale.

L’Eight-Year Study fut assez sévérement critiquée sur le
plan scientifique parce que, 3 I'image des « progressistes »
qui en prirent linitiative, elle ne fit pas toujours le départ
entre les faits et les opinions. Néanmoins, ses retombées furejnt
considérables. Elle offrit, en effet, Poccasion de mettre au point
un gfénd nombre d'instruments &'évaluation delzs résultats
scolaires, cognitifs et affectifs, et comme ces instruments
farent consiruits en collaboration avec de nombreux ensei-
gnants, la pratique pédagoegique en fut influencée. (’est dans
ce contoxte que nafira notamment Pimportant ouvrage de
Smith et Tyler (1942) sur Pévaluation et Ienregistrement du
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progrés des éléves au cours de leur scolaritd. Cest aussi trés
vraisemblablement sous I'influence de PEight-Year Study que
Gardner (1942) réalise une évaluation générale des résultats
des méthodes actives dans les infant schools anglaises.

En outre, en faisant prendre conscience de la fertilité de la
collaboration enseignants-chercheurs, IEight-Year Study pré-
para la venue de la recherche opérationnelle, telle que Corey,
Foshay, Taba la congurent dans les années 50,

RECHERCHES SUR LES CURRICULUMS

Enfin, cette évocation de Papport des Etats-Unis appelle
quelques mots sur les recherches relatives au curricalum,
mot qui, au départ, signifiait programme de cours ou d’ensei-
gnement, limités 4 des listes de connaissances & acquérir dans
un ordre correspondant i une structure logique autoritaire-
ment imposée par le spécialiste adulte.

A cettelogique centrée sur le contenu, va s’opposer 'approche
psychologique axée sur 'apprenaut. Les processus d’enseigne-
ment et d’apprentissage passent i Pavani-plan. Dewey consacre
une de ses wuvres maitresses au Commeni nous pensons ot
Kilpatrick (1951, p. 314) définit le « nouveau curriculum »
comme « 'intégralité de la vie de Ienfant, dans la mesure oi
Pécole peut Pinfluencer ou doit assumer la responsabilité de
contribuer 4 la développer ». Dans pareille perspective, toutes les
composantes de 1’enseignement doivent idéalement procéder
d’une méme dynamique vitale et d’mne méme philosophie. A
Pétre qui apprend s’applique la grande legon que J. Rostand
tire de la biologie : I'unité des phénoménes de la vie et Iiné-
puisable variété de leurs manifestations. B

La notion de programme d’études s’élargit done et s’appro-
fondit, pour finalement comprendre la définition des objectifs
de 1’enseignement, les contenus, les méthodes (y compris
Pévaluation), les matériels (y compris les manuels gcolaires)
et les dispositions relatives a la formation adéquate des
enseignants,

De nouvean, cetie évolution fondamentale n’est pas le senl
fait des Etats-Unis, loin s’en faut. Mais ils en sont des acteurs
privilégiés. Car, au temps des pionniers, c’est John Dewey
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qui apporte au curriculum sa philosophie la plus achevée,
tandis que E. L. Thorndike en couvre le plus largement le
champ. Méme si, 4 maints égards, ces deux hommes se sont
opposés épistémologiquement, le recul permet dte constater
qu’ils se sont admirablement compléiés : la. doctn_ne pragma-
tique implique que les apprentissages scola_u'es soient centrés
sur les savoirs, les savoir-faire et les principes utiles dans Ia
vie ; I'expérimentalisme exige que ces aspects soient déter-
minés de fagon objective.

Le souci d’efficacité proctéde du méme esprit. En 1911 se
crée une Commission pour Uéconomie du temps éducarif, ch_alcgee
par la National Education Asseciation de définir les minima
essentiels. .

En 1918, Bobbitt publie son ¢élébre ouvrage The Curriculum.
Le premier, il propoese une méthode formahséc? pour formuler
les objectifs de I’enseignement : ils doivent surgir d.u:ne analys_e
systématique des différentes activités sociales, civiques, reli-
gieuses, sanitaires, etc. Les productions c'ies etudlan-ts, en
particulier les erreurs qu’ils commettent, d?lvenE, par ailleurs,
étre répertoriées pour savoir sur quels points len;sialgnemn?nt
doit insister (on pourrait voir ici I'embryon de 1'évaluation
formative des programmes). En 1923, Charters aceentue encore
I’approche pragmatique (Curriculum _constf'zf,ctwn)‘ en 451eter-
minant, par exemple, les notions d’arithmétique A enseigner,
par I'analyse de milliers de transactions commerciales.

Avec Bobbitt commence une longue lignée de travaux sur la
définition systématique des objectifs de l’enseignement,_ selon
des critéres explicites. R. Tyler, qui influence encore dxrectt?-
ment la réflexion pédagogique d’aujourd’hui, prendra le relais
dans les années 30. '

En 1935, plas du tiers de la recherche en éducatlon-aux
Etats-Unis concerne la construction du curriculam (National
Society, 1936). Et les pays européens qui ont la chance d’éch'ap-
per 4 la dictature sont loin de rester inactifs dans le doma%ue,
méme si Jour action ne revét pas 'ampleur des entreprises
d’outre-Atlantique. Le Plan d’études pour Penseignement pri-
maire belge, publié en 1936, en est un témmgnag_e.’ .

A ce moment, on peut considérer que, combmef?s ila p!{ﬂo-
sophie de I'Education nouvelle, les q'uelque. trois premiéres
décennies d’existence effective de la pédagogie expérimentale
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ont condnit 3 une révolution profonde des programmes scolaires.
Tant d’apports se combinent pour le progrés de I'éducation
qu'il faut se borner ici i quelques évocations. On tire peu
a peu les conclusions logiques des recherches d’un Rice
sur Pefficacité limitée des apprentissages de pure mémoire,
appuyés par des exercices de mécanisation occupant un temps
considérable de la vie scolaire. La contribution de Thorndike
est trop évidente pour qu’on y insiste encore. A partir de
Binet et de Spearman, en particulier, une meilleure connais-
sance des aptitudes influence — avec heur et malheur — la
péflagogie. L’évaluation scolaire prend aussi un tour nouvean
grice 4 Ayres, Starch et tant d’autres. Enfin, et cette fois de
fagon plus globale, il faut se souvenir du retentissement dos
résulta}ts obtenus dans les expériences de classes actives et
d’enseignement individualisé {Dewey, Washburne...).

De totalement rigides et axés sur les « trois clés du savoir »
dans I'enseignement primaire, ou sur les branches de « grande
cultu.re » dans Penseignement secondaire, les Pprogrammes
scolaires sont maintenant profondément marqués par leur
aspect fonctiounel, leur centrage sur Péléve, la souplesse de
leur structure et la possibilité d’options de plus en plus larges
en fonction du principe que toutes les branches peuvent avoir
égale valeur culturelle.

Répétons-le encore, les Etats-Unis ne possédent pas le
monopole de cette évolution, mais ils Pincarnent plus comple-
tement, plus rapidement que d’autres pays et leur influence
est énorme. C’est par exemple dans Pécole secondaire telle
qu’elle est ainsi rénovée aux Etats-Unis que le groupe Langevin-
Waﬂon trouvera l'une des principales sources de ses proposi-
tions d’avenir pour la France...

4} ANGLETERRE_ ET ECOSSE

Il est assez surprenant de comstater qu'a Pessor de la
recherche en éducation, au début du sidcle, aux Etats-Unis,
ne correspond rien de comparable en intensité en Angleterrej
Or T'information sur ce qui se passe dans les universités alle-
mandes ou américaines ne fait certainement pas défaut dans le
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monde académique anglais, et la voie était d’évidence préparée
par Galton et les statisticiens qui le suiviremnt.

Pour expliquer cette lente croissance, Bréhaut (1973)
invoque la conjugaison de plusieurs raisons : insularité, méfiance
vis-d-vis de Papproche analytique des faits humains, sentiment
anti-allemand (bien avant 1914) et anti-américain, forte résis-
tance philosophique contre les sciences de ’homme dans le
corps académique®”.

Quoi qu’il en soit, c’est du cd1é de la psychologie appliquée
i Téducation et du développement des tests mentaux et non
en pédagogie expérimentale que se situent les grands accom-
plissements de 1’Angleterre pendant la premiére moitié du
xx¢ siécle.

Dé&s 1869, nous I'avons déja vu, Francis Galton applique,
dans ses recherches sur I'hérédité, la statistique a I'homme ;
il crée I'étalonnage en centiles et s’intéresse déja i la corré-
lation. On utilisera bientét ces techniques pour comparer le
rendement de diverses méthodes d’enseignement et réaliser
nombre d’études sur Uapprentissage de la lecture et de I'arith-
métique, notamment.

En 1888, un grand nombre d’enseignants aident Galton
dans une étude de la fatigue mentale. Winch considére que
cette collaboration marque le début de la pédagogie expéri-
mentale en Angleterre (Rusk, 1932, p. 16).

Pour d’antres (Knight, Wall), le départ de la pédagogie
expérimentale est collectif, avec la fondation en 1893 de Ia
British Child Study Association qui réunit nombre de philo-
sophes de I’éducation, mais aussi des psychologues nettement
orientés vers la pédagogie. Pour d’autres encore, W. II. Winch,
un inspecteur de I’enseignement 4 Londres, devrait étre consi-
déré comme le parrain : dés 1905, il se rend aux Eiats-Unis,
A ses frais, pour y étudier les développements et I'organisation
de_la techerche (Bréhaut, 1973, p. 4). En 1911, il publie une
monographie intitulée When should a Child begin School?®.

Deux ans aprés, il réalise 'une des premiéres expériences péda-

27, Déja en 1947, Schonell (cité par Van Trotsenburg, 1972, p. 52) estimait
que Ie lent développement de la recherche en éducation en Grande-Bretagne s’expli-
quait par la prudence et le comservatisme,

28, 4 quel dge un enfont devrait-il entrer & I'école 7
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gogiques (peut-étre la premitre) avec groupe expérimental et
groupe de countréle paralléle®, ‘ :

L’année précédente (1910), une commission de Ia British
Association for the Advancement of Science avait mis i Pétude
la promotion de la pédagogie expérimentale au Royaume-Uni
(Van Trotsenburg, 1972, p- 106).

L’actuel British Journal of Educational Psychology (créé
par C. W. Valentine, en 1931) a pour prédécesseur e Journal
of Experimenial Pedagogy, fondé en 1911, ou Valentine joua
aussi un réle de premier plan.

Valentine, éléve de Wundt, devint docteur en philosophie
en 1913, 4 PUniversité de St. Andrews, avee une thése intitulée
The Experimental Psychology of Beauty. Connu dans I’histoire
comme psychologue, il touche cependant sans arrét i la péda-
gogie expérimentale, En 1915, son livre Intreduction to Expe-
rimental Psychology in Relation to Education connait sa deuxizme
édition. Parmi les nombreux ouvrages qui swivront figurent
The Reliability of Examinations (1932) et Psychology and its
Bearing on Education (1950)30,

En 1912 parait I'Intreduction io Experimental Education
de R. Rusk. Cet Ecossais, philosophe de I'éducation et défen-
seur de la pédagogie expérimentale, établit une synthése entre
les travaux de Meumann, qu’il admire, et leg apporis améri-
cains. Son cuvre procéde i la fois de la psychologie de Penfant
et de la recherche pédagogique : caractéristiques de I’écolier,
psychologie des branches scolaires.

En 1919, aprés deux éditions de deux tirages chacune,
UIntroduction to Experimental Education devient Experimental
Education. 11 n’est Pas sans intérét de noter que les références

fondamentales de cet ouvrage sont I'édition finale des Vorles-
ungen zur Einfithrung in die experimentelle Pédagogik de
Meumann (1911, 1913, 1914), Iédition en trois volumes de
I Educational Psychology de Thorndike (1913, 1913, 1914), 1a
seconde édition du Manual of Mental and Physical Tests de
Whipple (1914, 1915), la traduction anglaise de Claparade,
Experimental Pedagogy and the Psychology of the Child, et

29." Inductive
Warwick and Yo

30. La fiabilité des examens: La psychologie et sa porsée Ppédagogique.

v]grsus Deductive Method, an Experimental Rescarch, Baltimore,
Tk, :
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VExperimental Education de Freeman. Aucun auteu; brltag-

ique € parmi eux... .
mTﬁa ];ztf::gi];‘rrepde Rusk est resté en ].ihrair:ie pra.;lguercteliz
jusqu’d nos jours. Si dépassé son contenu‘parmsse-T:-f i marlil;les
égards, il frappe cependant par la clarté des positions p ioes
des le début du sidcle. Elles se résument en ,trms po:ll_l’ts : ”
pédagogie expérimentale est autonome '(e]]e n est Izads ee.ea b
psychologie expérimentale et il appartient i la pé .agog; e
poser ses questions a la psychologie) ; la pédagogie o}a)lp -
mentale n’ambitionne pas de résoud:Fe tous les1 pr(])) :mde
éducatifs (il appartient 4 Ja phjl?sop]ne de fixer es bu ﬁ e
I'éducation) ; la pédagogie expérimentale a pour n:u]slsm °
déterminer si les objectifs assignés par les ,I’)lulos.op es sont
compatibles avec la nature de l’eflfant et ('ietab]_u' tismir;elrs
ces objectifs peuvent étre le mieux atteints (Rusk, »
PP'Allcnﬁr)s: gque des hommes comme Valentine et Rusk sonBt 6]13:.
prise directe sur la pédagogie expérimentzfle allemande, .C.' Sur
semble plutét un produit de la grande l{gnée qes S.tatlst-lcle]%i
anglais. Peu avant 1900, Burt dont le pére, médecin, lsqlgfleut
la famille de Galton, rencontre persqnnellel.ne’nt ce u%-c(;. e.-
g’enthousiasme pour ses recherches sur les dlﬂ"erenf:es 11_1t1v]'11t
duelles (Gaudreau, 1980). En 1901, 1} est nommé ]z;ss:;s 3 '
de McDougall 4 Oxford, o Spearman I'initie & la méthode de
coﬂ}‘gﬁlnf;fé, Burt devient le prem?er psyc}fologue,ﬂscola]re
d’Angleterre {London Couniry C.Tounctl ): fOIth_lOI\l (11’1;] .ex:slzz
jusquen 1930. Il enseigne ensuite la pédagogie aTh nive ¢

de Londres jusqu’en 1950. Avec Ballard et Thomson,

marque profondément tout le moth?ment’anglals. . "
En 1919, la British Psychology Society crée une section ]fe a
gogique et, en 1921, une commission pour la recherche en
edu]??;l](lmcies problémes qui se posent -trés tot est la slélectlon
puﬂr";‘l"enseignement, suri(:;ut Secgndalre, ce qui exphque un
if intérét pour les tests d’aptitude. -

Vlf;;l;: 1'1‘3;02, Charles Spearnfan (& qui nous rev1enflrons darlls

les considérations qui vont &tre consacrées au rolle quet.a-l

Grande-Bretagne joue dans le df.‘sveloppement d; a sﬁa 1:1.

tique) publie deux articles dont il est superflu de soulign
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encore le retentissement. L'un concernc le calcul de la fidélité
des mesures de Vintelligence ¢t Iautre la théorie de I'intelii-
gence générale, avec les désormais célébres factemrs g et s,
Quand Spearman aura connaissance dn test de Binet, il pré-
tendra que c¢’est précisément le facteur général qu’il mesure.

En 1916 déja, G, Thomson démontre Ie caractére douteux
de la théorie de Spearman, ce qui n’empéche pas celle-ci de
garder des partisans Jusqu’d aujourd’hui.

La méme annéde, C. Burt teste Pintelligence de 3 637_gar-
cons et 4 009 filles, et met 4 cette oceasion en lumisdre Pimpor-
tance de la marge de variation du niveau intellectuel (4 &
6 ans} pour un dge donné (Burt, 1921). En 1919, le Comité de
Bradford utilise différents tests collectifs d’intelligence qu’il a
construits 4 Liverpool, entre 1911 et 1913 (Sutherland, 1976,
p. 144). |

En 1920, Godfrey Thomson prépare, & la demande de la
Commission pédagogique du Northumberland, un test collectif
avec lequel il dépiste les candidats qui obtiennent les meilleures
notes ; ceux-ci sont ensuite tesiés individuellement # I’aide des
tests de Binet afin d’obtenir une hypersélection (Thomson,
1921-1922). On considare généralement que cette opération
contribua le plus i faire accepler le testing de Pintelligence
dans le systdéme d’enseignement anglais, spécialement & des
fins de sélection scolaire (plus d’un million A’éléves testés
annuellement pour les Local Education Authorities).

Thomson créa un fonds de recherche avec les honoraires
qui Iui furent payés pour cette tache et, quand il vint 3§ Edim-
bourg, en 1925, les tests construits a laide de ce fonds s’appe-
1érent les Moray House Tests (Sutherland, 1976, p. 145).

En 1921, il publie son manuel Menzal and Scholastic Tests
au London County Council. A partir de ce momeunt, grace i
Pazuvre simultanée de Burt et de Thomson, les tests d’intel-
ligence ont vraiment droit de ejté en Angleterre, ce qui ne
signifie pas que les écoles les accueillent facilement.

On verra, quand nous traiterons de Ia période contemporaine,
que I’Angleterre a de plus en plus tendu a fonder nombre de ses
décisions imnportantes en matidre d’éducation, sur de vastes
Surveys normatifs. Le premier de Pespéce est sans doute da
a George Newman, chief medical officer auprés du Conseil de
FEducation et du ministére de la Santé, duquel il obtient,

33
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en 1923, la création de la Commission Wood. Elle ,(:Ommandltff
un vaste survey destiné i évaluer le n,omhl.'e depfants,q‘:;
devraient &tre confiés, en. Angleterre, i Ienseignement speél
herland, 1976). -
(SutSix régi:)ns co)mptant chacune envirfm .1(’)0 (\)OO’h.abltarlats
furent choisies. Les institoteurs furent invités i defslgnln)z-r e:
15 %, d’éleves les plus faibles dans_ leur. classe ; ceux-ci suf 1.1]';31118
tous un test collectif et ceux qui obtinrent ties seores al1 e
furent aussi testés individuellement. Ce travail, d’'une ampleur
jamais plus atteinte en la matiére, dura quat.re ane. '
En 1930, un service de recherche pédagogique voit le jour
‘4 I'Université de Londres (University College). .
En 1932, Thomson entreprend en Angleter-r‘e le.’ -pfll'emler
survey scolaire national. Il met notamn}ent en lumiére 'in u;mi.e
de la classe sociale, du niveau éduca.ltlf et de la grandeur de la
famille, et de la situation géographique sur le rem}em?n-t 330;
laire {Wall, 1970, p. 484). Cette étude pr?ﬁgure a Se‘nig‘ig
grands surveys qui seront oxganisés dans le méme sens aprés ; .
En fait, de 1920 i 1950, la recherche est dommf;:e pa{r1 es
hommes comme C. W. Valentine, G. Thoms’on: C; A, .Rlch.ar som,
C. Burt, tous d’anciens enseignants passés i PUniversité.

> i ; ével as plus vite

La pédagogie expérimentale ne se déve oppa pa p.t e
en Ecosse qu’en Angleterre. Par contre, elle s’y institu
nalisa plus tét au niveau national. L oo

Selon J. Craigie (1972, p. 2), le premier temolgnageElspo
nible d’un intérét pour la pédagogie expen.m’entale en hcos}:e
réside dans la création, en 1919, _d’t}n Cor’mte-.d? Ia 1;;(:;3 erche
(président W, Boyd) au sein dé I'Institut p::dagf:glque _cossei.;
Ce comité exerga - essentiellement un réle d’information e
d’encouragement i la recherche. .

Il faut attendre 1926 pour que, notamment sous Iinfluence
de Rusk, W. Hepburn, directeur de l’t?nse‘lgnen::ent du cant(()in
de Kirkcudbright réclame « la constitution ‘d un gro:ilpe E-:
chercheurs pour étudier les problémes de meth-ode.s, e prfi-
grammes et d’enseignement ». Uru_s.,tell;e org?n'lsatl?nl,, sount
gna-t-il, rapporterait un hénéﬁ.cg”idl_xﬂfo;s supérieur & ar;g;n :
dépensé (Craigie, 1972, p. 3). Ainsi naitra le premier organ
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national dévolu d la pédagogie expérimentale, le Conseil écog-
sais pour la recherche en éducation. Il est fondé en 1928
avec R. R. Rusk comme premier directeur (il 1 2 j
B osan (il le resta jus-
:Iusqu’fn 1946, le Conseil a été financé par PInstitut péda-
gogique d’Ecosse et par les contributions des autorités locales
Elaulyét:lrata du nombre d’¢léves). A partir de 1946, le ministére
e ucation participe au financement d
Shus T e facon de Plus en
Sel_on ses statuts (Walker, 1968, p. 33 s¢.), le Secotrish
1Counc;l comple parmi ses membres des représentants de toutes
es autorités scolaires : I'Educational Institute of Scotland, qui
représente la grande majorité des enseignants, 'association

des directeurs 1 i
s eurs, .Ies colleges of education, les universités, Je
ministére écossais de 'Education.

Le Conseil est chargé de

1} réaliser des recherches en éducation :

2) commanditer des recherches en son 171.01'11;

3) c?ordonner les efforts de recherche faits par des personnes
n’appartenant pas au conseil ;

4) publier des résultats des recherches écossaises ;

5) servir de conseiller pour la recherche ; ,

6) subsidier des projets de recherche, ,

Cette mission, le Conseil a su la mener & hien.

La premitre réalisation spectaculaire fut le Mental survey qui
en 1932, irtlpl'iqua tous les enfants du pays dgés de onze Ems,
(87 000). Ainsi apparait le preruier survey mental de Phistojre
port’ant sur une population d’age entidre. Elle fut d’aborci
testée co]l-ectivement, puis un sous-échantillon de 1 000 enfants
fl:t exa'mmé de fagon individuelle. I Ecosse disposait ainsi
d’une ligne de base pour des surveys ultérieurs. Un surpe
du méme type fut effectud en 1947. i

.On a va déji qu’en 1925, G. Thomson s’était installé a
Edlm.bourg oi1 il continua de réaliser et de diriger la cons-
truction de nombreux tests d’intelligence et de rendement
activité dont les effets se font sentir jusqu’d aujourd’hui, ,

fut Sf:L.n ‘]i::sel:; lX_ll:E ;1;{;‘:: l]:}Afon:‘ﬂlt'ion gu lezseil écossais, un organisme similaire
U n ustralian Counei i
concoptuc] ensit & pm e ian & Sor Educetionsl Research, Le cadre

by er financement nécessaire de la Fondation
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1LE DEVELOPPEMENT DE LA STATISTIQUE

De méme que les Etats-Unis ne possédent pas historique-
ment le monopole du développement des tests, des surveys
normatifs et des curriculums modernes, de méme la Grande-
Bretagne n’est pas la seule mére de la statistique appliquée a la
psychologie et & la pédagogie. Elle joue cependant un rdle
exceptionnel dans ce domaine. De nombreux éléments sont
fournis 4 ce propos par les études historiques de Helen Walker
(1929} et de J. B. Carroll (1978) ; nous nous en inspirons
largement.

I’importance attribuée d la mesure par les premiers expé-
rimentalistes suscita un vif intérét pour la statistique. Beau-
coup de lours progrés ont dépendu de 'avancement de cetie
science. On a parfois prétendu qu’il existe une disproportion
entre les limitations de la mesure en éducation et la sophisti-
cation croissante des technigues statistiques utilisées en péda-
gogie expérimentale. Paradoxalement, nombre de progrés en
statistique sont dus a des chercheurs en .éducation, précisé-
ment parce que beauncoup de ceux-ci furent et restent parti-
culitrement sensibles & la complexité et & I'instabilité des
phénoménes étudiés, et donc aux limitations des conclusions
tirées.

La statistique descriptive univariée posséde ses premiéres
bases avant la naissance de la pédagogie expérimentale.

L’utilité de la courbe de Gauss®? pour ’étude de phénoménes
biologiques et sociaux est reconnue dés le début du x1x¢ siécle
par le Belge Quetelet (qui inventa le terme statistique) ; il
connait de méme les concepls de tendance centrale (moyenne
arithmétique, par exemple) et de variation- (écart type).
Comme le rappelle Carroll (1978, p. 19), c’est Galton qui le
premier fera un large usage de la courbe de Gauss pour I'étude
de:problémes psychologiques et pédagogiques, et qui créera
le-'centilage®®, Plusieurs statisticiens anglais, dont Pearson,
Yule et Fisher, porteront la statistique wunivariée & un

32, Qui a aussi découvert la méthode des moindres carrés pour I'ajustement

d’une courbe 4 un ensemble de données. .
33. Sur I’ceuvre de Galton, voir K. Pearson, The Life, Letters and Labours of

Franeis Galton, Cambridge Univ. Press, 3 vol., 1914, 1924, 1930,
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haut degré de développement, dés le début dy xx¢ siecle,

Premiers pas de la docimolegie, Galton’ observe, des 1869
(Heredity and Genius ). que les notes de mathématiques attri-
buées a I'Université d’Oxford se distribuent -selon Ia partie
supérieure de la courbe normale,

Méme si elle semble grossiére dans le détail, la démarche
de Galton est déja trés moderne. Par exemple, pour comparer
deux échantillons a pPropos d'une méme caractéristique, il
calculait le médian comme indice de tendance cenirale et
Iécart semi-interquartile comme indice de dispersion. Pour
Trendre comparables des mesures de différentes caractéristiques,
ils les exprimaient en termes de déviation par rapport an
médian en prenant le quartile comme unité (O’ Neil, 1982, p. 71).

La statistique hivariée suivra de preés et le concept de corré-
lation tiendra trés tét une place importante dans Ia réflexion
des chercheurs en éducation. De nouveau, elle est née avant
eux. Elle fut inventée par Galton en 1877 (Zusne, 197 3, p. 128)
qui, dés 1875, dessina la premidre droite de régression ; il
publia ses premiers travaux i ce sujet en 1888.

La formule classique du caleul de r est publiée en 1896
par Pearson, le « protégé de Galton » qui, rappelle Claparade,
utilise une formule employée par Bravais, en 1846, dans un antre
but. Le symbole r {pour co-relation) est également dd 3 Galton,

Dés la premidre décennie du xx® siécle, Pestimation de la
fidélité par la corrélation entre plusieurs mesures est connue
(Spearman, 1904). Lessentiel de Ia méthode corrélation-
nelle™, y compris le caleul du coefficient de régression multiple
(Pearson), la correction d’atténuation des corrélations (Spear-
man) et la théorie de la régression, est déja bien défini.

En fait, le modéle de régression multiple, si précieux pour
le chercheur, existe fin du x1%e siscle (Pearson, 1896 ; Yule,
1897). Mais, méme précisé, il ne sera utilisé qu’avec parci-
monie, en raison de Ia lourdeur des calculs. L’ordinateur chan-
gera radicalement la situation.

34. Avant 1920, on trouve dans Psychologie de Penfun: o Pédagogie expéri-
mentale de Clapsréde, une bonne présentation des coeflicients de corrélation de
Bravais-Pearson (r), de Spearman {p) (1904), du coefficient d’assoctation de Yule.
En 1929, Decroly et Buyse offrent un traitement trés complet de la question, y
compris de la signification Statistique de la corrélation observée.

En 1935 { Essential Traits of Memal Life), T. [.. Kelley formule, avee Hotelling,
la méthode de 1a corrélation canonique,

v
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y . "
I’analyse factorielle qui part, faut-l.l le‘ raPPe%e;, 1(; 614]_,1
tableau de corrélation, se développel auss(l‘:1r trés a;oii:];telﬁgence.
i article « Gener .
Spearman public son fameux poral mtel Jgonce,
jecti ined and measured », dans I’ Amer
objectively determine Jans Udmerican, Journa!
201-292). La théorie des :
o o P é ? i, Spearman publie le
éné écifique) est née. A Iappui, Spe : -
e i dont il est parti,
i ¢ tre les tests don
tableau d’intercorrélation en L est parth
¢ homson et C. Burt, dont U'imp
Formés par Pearson, G, T : ' .
i é 1orné actoristes de
historique vient d’étre soulignée, furent des
remiére force, o )
P Se basant sur les travanx de Spearman, l’Avmencam "I‘hur]i
tone propose, i partir de 1931, un moddle d’analyse s ZRE’,E
. e
quant & des facteurs multiples et apporte c’fe nmilveau:jon b
hnique de rotation, la noti
loppements comme la tec ) n, la
falc:feu_r oblique et la méthode centroide, _mom; ei?ga;_te t‘iﬁi
i é leuls. 1 arrivée de l'ordina
d’antres, mais allégeant les ca Is. : de | our
im¢ cet avantage et fera préférer aujourd’hui les modé
o, s ‘ont cessé de s’affiner
i, j '3 i n .
ui, jusqu’d nos jours, n'o fline: e
q ,L:L n%til)n d’échelle de mesure, et partllcuher’elﬁelrllt lgviiﬁ:_
échelle ordinale et échelle
rence fondamentale entre éc : : S iter-
’ non plus inconnue des pi
valle ou de rapport, n’est pas _

Mais, cette fois, les Ftats-Unis prem}ent le? ?e\lrgan:;.s o
D,és 1902, Cattell propose in Phr,losophwa. tudies .
méthode d’ordination (order of merit method), soit par sérial :;)Sn

. . aires,
ts), soit par comparaison par p
(classement de tous les objets), i par: paire,
inée 4 objecti évaluations qualitatives, tan q
destinée 4 objectiver des éva andis que
Thorndike (1904 et surtout 1910) propose une 'm’etho de
graduation pour déterminer des intervalles aussi ega;;ljx ;1
é i j ture qualitative
i Pévaluation des objets de na .
DOt Do iTé d lité telle qu’elle est
ité d’é e de qualité q
Tunité d’écart est une diflérenc > qu .
(ert;ue par 75 9%, des juges). L’arbitraire du zéro dans les
el’)che]les ordinales est aussi relevé dés cette epoq‘ueé Penfnt
Tout ceci sera repris par Claparéde (Psychologie de Uen

i éerivent
et pédagogie expérimentale ) et par Decroly et Buyse qui écrive

‘en 1929 {(p- 7) : « Tannery, en excellent phﬂat?lsophf{ ma}:};zm:;
' - - - ls
ici i i it la différence radicale qui ex
ticien, a bien fait voir différen _ Sxiste en
é i “gériation” oa la mise en
mathématique entre la “sé L wn oxdre € ua
iscontinues et la “mesure” qui exp :
roupe de grandeurs disco . ) e
iges rgsultats de la division d’un continu homogéne en par

égales. »
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VCe n’est toutefois qu’aprés la seconde- guerre mondiale que
lfx nature des échelles de mesure utilisées en éducation gait
1’ objet d’une étude théorique rigoureuse. La distinction enire
échelles nominales, ordinales, d’intervalle et de rapport trouve
son If:xp‘;f:ssilon désormais classique chez Stevens (1946, 1951)

e développeme £173 inférenti i
e Précoce%)p nt de la statistique inférentielle est aussi

Peu aprés 1900, Pearson définit la technique du khi-deux

En 1908_, la brasserie Guiness qui empleie W. S.. Gosset.
comme statisticien autorise celui-ci 4 publier, sous le pseudo-
nyme de Siudent, un article sur « l'errenr probable dune
moyenne ». Le principe de I'épreuve du ¢ est, dés ce moment
découvert (Zusne, 1975, p. 327}, ’

Av:?c la réflexion surla fidélité des mensurations s’est opérée
une prise (\le conscience de I’erreur sur la mesure. Les pionlzn'ers

en exa‘gererer}t méme I'importance, ce qui donna une grande
force a certaines de leurs conclusions. « Heureusement, écrit
C‘arroll (1978, p. 20), les psychologues du début du sidcle :é Tou-
Vel‘ﬁflt la signification statistique des différences i un mPveau
extremement sévére (““rapport critique” de quatre fois erreur
p_rol?a.ble, ce qui correspond i une probabilité de 0,007) ;
amsi ils ne commirent gudre d’erreurs du type l... » , ,
. En 192.5, deux ans aprés la publication du How to experiment
in Education de McCall (dont nous avons déja dégagé I'impor-
tance), Fisher publie son ouvrage Statistical Methods Pfar
Res_earch Workers : la statistique inférentielle relative aux
petits échantillons y est déja solidement développée®,

Cette _premiére ceuvre capitale de Fisher est complétée par
une deuxiéme, The Design of Experiments (1935). Zusne (191’:'5)
€crit : « Des termes comme ‘“hypothése nulle”, “degrés d
hber’té”, *““plan expérimental en blocs aléatoires” :‘traitgement’?
ont éié forgés par Fisher (...). Il a plus que tout .':mtre influencé
la égmarche expérimentale des psychologues. » )
fondae;r::niz :;erct;: Fo‘ll:ls‘lrlr;gtf, on note encore parmi les apports

— lt? renforcement du khi-deux de Pearson par Fintrodue-
tion du concept de degrés de liberté ;

35. Les travaux de Fisher semblent & é
35, le he nt étre restés total i i
Unis jusqu’i sa premidre visite dans ce Ppays, en 1931 (ZE:::: 11;17":;,1‘;?1;28111;}(' Fate-
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— la démonstration mathématique rigoureuse de 'épreuve ¢
de Student ;

— Yanalyse de la variance permettant de déterminer la
part de variation due a Perreur expérimentale.

A partir de cette derniére technique, il devenait possible de
tirer grand profit de dispositifs tels que le carré latin et le plan
factoriel qui, par la réplication intrinséque et la randomisation
des facteurs externes, permirent un contrdle affiné de 1’erreur
expérimentale.

Selon Hearnshaw (cité par Hamilton, 1980, p. 162), la
premidre référence psychologique i 1’csuvre de Fisher date
de 1932, dans un article de Thouless, professeur de psychologie
a I'Université de Glasgow. Mais il fallut les années 40 pour
qu'elle péndtre vraiment dans le domaine de la psychologie et
de la pédagogie®.

Hamilton estime que la lourdeur des calculs ne suflit pas a
expliquer cette lente diffusion, car des factoristes comme
Godfrey Thomson et Cyril Burt possédaient une grande habileté
en mathématique. Tl semblerait gque Iinimitié profonde gui
opposait Pearson i Fisher se soit transmise aux factoristes pour
qui la corrélation restait centre de préoccupation et qui conti-
nuajent ainsi directement I'ceuvre de leur maitre.

A la fin des années 20, quels manuels de statistique appli-
quée i la pédagogie dominent la scéne ? Des Etats-Unis, on
retiendra d’abord le Mental and Social Measurement de
E. L. Thorndike (publi¢ initialement en 1904), le How o
Measure in Education de W. A. McCall, le Siatistical Method
in Educational Meagsurement d'A. 8. Otis, le Fundamentals
of Statistics de L. L. Thurstone. En Grande-Bretagne, on
reléve notamment The Essentials of Mental Measurement de
W. M. Brown et G. H. Thomson, et I"Introduction to the Theory
of Statistics de G. U. Yule. A ces deux ouvrages, il faut évidem-

~.ment ajouter celui de Fisher (1925} déja mentionné, qui lui

36. L’adoption de plans strictement expérimentaux ne se fera que lentement.,
Shannon (1954) reléve 1 000 recherches, publiées anx FEtats-Unis entre 1909 et 1952,
qui ne comportent aucun groupe de contrdle, ou qui s"appuient sur des groupes de
contréle dont le parallélisme avec le groupe expérimental n’existe qu’ad un seul
poine de vue (aucune des autres variables w'étant contrdlée).
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n’est pas spécialement congu pour la recherche pédagogique.
Pour les pays de langue framcaise, les deux contributions
marquantes sont celles de Claparéde et de Decroly-Buyse.

5 | BELGIQUE

La Belgique joue trés tét un réle important en pédologie
et en pédagogic expérimentale.

En 1895, Médard Schuyten, un docteur en sciences, fait 3
Anvers ses premitres expériences psychologiques®” ; quatre
ans aprés, il devient, dans la méme ville, directeur du T.abo-
ratoire et du service de pédologie qui y est fondé®. En 1907,
Meumann écrit que, grace a Schuyten : « La Belgique est deve-
nue 'un des centres de la recherche pédagogique » (De Vroede,
1977, p. 373)%,

En 1903, Tosefa Ioteyko dirige un laboratoire de psycho-
physiologie 4 I'Université de Bruxelles et, dés 1906, elle marque
son intérét pour la pédagogie en devenant professeur aux écoles
normales de Mons et de Charleroi. Elle fonde, & Bruxelles,
en 1912, la Faculté internationale de Pédologie. Aprés 1918,
elle dirigera I'Institut de Pédagogie de I'Université de Varsovie.
Toteyko, qui s’attache & Pétude de la fatigue chez 1’4colier,
veut une pédagogie scientifique issue de la psychologie expé-
rimentale. R. Buyse considérera Toteyko comme son maitre.

Enfin, parmi les précurseurs se trouve aussi Van Biervliet
qui, en 1891, ouvre i Gand le premier Lahoratoire de psycho-
logie expérimentale de Belgique. II publiera en deux volumes
ses Premiers éléments de pédagogie expérimentale (1910-1912)
qui ne sont en fait qu’une psychelogie expérimentale appliquée
aux réalités scolaires.

Comme en France et en d’autres pays, 'enseignement
spécial se développe en Belgique. En 1903, J. Demoor, pro-

37. Premidre publication : Influence de la température atmosphérique sur
Tattention volontaire des éléves, in Bulletin de I’ Académie des Sciences de Belgigque,
Jaarboek I, 1896. :

38, 11 doit eette nomination & Péchevin de I'Fnstruction publique d’Anvers,
le Dr Desguin, alors président de I’Académie royale de Médecine. ‘

39. W. Lay note en 1906 : « La bibliotheque est abonnée 4 49 revues exclusive-
ment expérimentales et 4 nombre d’zuires » (Das pidologische Laboratorium der
Stadt Antwerpen, in Zeitschrift fiir experimentelle Pddagoegil, 1906, 2, 118-120).

Europe et Eiats-Unis 91

fesseur ‘4 1’Université. de Bruxelles, est aussi l’insl)f,cteur de
Penseignement spécial de cette ville. En. 1904,. le D" A, Le&r,
qui s’occupe du méme secteur 4 Anve:rs, -I_)ubhe la somme e
ses observations dans son livre L’arriération mentale (contri-
bution & I’étude de la pathologie de l’elnfan_t). Le Dt Ley’se.lia
immédiatement aprés nommé médecin directeur de l.aslle
peychiatrique pour femmes a Uccle. E.n 1904_ ‘aussi, e
Dt 0. Decroly, qui, trois ans auparavant, avait accTJ_eﬂh q:le ques
enfants déficients mentaux dans sa propre maison, s’engage
résolument dans I'expérimentation sur les enfants normaux et
anormaux. : ‘ )

En 1905, T. Jonckheere, ancien instituteur, est mommé
professeur de pédologie 4 I'école normale de Bruxelles. La%
création de ce cours® fut suggérée par le _DT Den'foor qui
recommanda aussi la création d’un laboratoire de pédologie.

Sous Fimpulsion conjuguée de 1. Io_teyko et du Dr D’eng;or,
chaque école normale officiclle de Belgique se verra dotée 81111
laboratoire. Ioteyko écrit a ce propos (Jonckheere, 1906, p. 108) :

« T1 est nécessaire que les futurs instituteurs se fami]ial;isemf avec l:
pédagogie expérimentale afin d’en ti1:e1' des melt.hoges dens:;lgrllfar:e:it
logiquement correctes et adaptées an mieux aux soins du corps, de l'esp 7
et du caractére de Penfant. »

T. Jonckheere correspond avee W. Lay et E B?eumam}.
Dés 1907, il publie d’ailleurs, dans la Zettsghnft fiir experi,-
mentelle Pidagogik de Meumann, une vue d’ensemble sur le
développement de la pédagogie expérimentale en Belgique.
La situation ne lenchante pas :

% ... On se ferait une étrange illusion =i ’on croyait que ]’a néce?sité d’une
étudc;"sncientiﬁque de ’enfant est reconnue par la majorité des éducateurs

et des autorités scolaires. ) ) . . .
« Je ne crois pas me tromper en estimant que cette situation n'existe

5

. pas seulement en Belgique, mais partoat. Beaucoup croient encore que seule

: y
la pratique de I'enseignement forme I'éducateur et peut lui donnef 1 expé
rience voulue. C’est une erreur. Certes, 1’expérience peut acquérir urlle

i - ’ -
grande signification, mais elle est sans valeur si elle ne s’appuie pas sur la

psychologie de I'enfant » (pp. 105-106).

40. Le Laboratoire de pédologie de Bruxelle; dispo}sle, ec111 1905(;:31;?: vé;g;:g:il;e
apparei ; he, cardiographe, dynam: ) e -
d’appareils {chronométre, pneumographe, D T s i
métre, bascule-toise, échelle optométrique, ergograp e, cto.). Les o e
de pé i t les suivants : Histoire de la pédolegie ; Bu p ;
ﬁf&ﬁioﬁg :“J']ii?tlzg:ae;ﬁ;siqeua:de Yeunfant ; Etude des organes des sens ; Etude p‘sychor
Jogique de I'enfant.
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Jonckheere publie La science de Penfant (1909), puis, en
collaboration avee le Dr Demoor, La science de Véducation (1925).
On ui doit aussi La méthode scientifique en pédagogie (1933) et
la Pédagogic expérimentale au Jardin d’enfants (1921).

Ce dernier ouvrage, réédité pendant plusicurs décennies,
est bien représentatif d’une certaine conception psychologi-
sante de la pédagogie expérimentale de Pépoque et, aussi, de
la faiblesse méthodologique des recherches utilisées. L’essentiel
tient dans les chapitres suivants : biométrie, sensation, per-
ception, intérét, Taisonnement, attention, mémoire, émotion.
Un court chapitre de quatre pages porte sur I'ge de la lecture
ott, sur la hase de données synthétiques empruntées 3 Vaney
{1908, 1909), lauteur conclut qu'il ne faut pas l'enseigner au
jardin d’enfants, Enfin, quatre Pages sont consacrées i la
méthode de contréle des résultats scolaires et se résument
a deux cobseils : ne pas tirer de conclusion générale d’un cas

particulier, et éviter Pimprécision d’évaluations telles que «bon»,
« passable », (Pest tout...

Aux yeux de Th. Simon (1924, p. 8), Pouvrage de Jonckheere
constitue un exemple typique de la confusion entre pédagogie
expérimentale et psychologie appliquée a I’éducation, De plus,
Jonckheere, dont la carrisre professionnelle fut exceptionnel-
lement Jongue, est plus un compilateur qu’un expérimentateur.

Bruxelles voit, en 1906, la naissance de Ia Société belge de
Pédotechnie, sous Iimpulsion de Decroly et Nyns. Elle est
installée dans Pécole Decroly de Ia rue de la Vaone et joue,
avec des moyens modestes, une partie du réle qu’assument les
services de recherche qui se créent aux Etats-Unis. Elle s’oc-
cupe aussi bien des examens de Iintelligence que de I'élabo-
ration d’une carte sanitajre, En 1913, I'un de ses membres,
M. Plas, « organisa, auprés des municipalités des principales
villes du monde entier (sic), une vaste enquéte concernant les

prescriptions légales ou administratives qu régissent les spec-
tacles cinématographiques en vue de sauvegarder la morale des
enfants » (Vingt années de Ppédotechnie, 1927, p, 5). A Toceasion
de son vingtidme anniversaire, la Société regoit les félicitations
de la Société Alfred Binet, de FInstitut J.-J. Rousscau de
Genéve et de la Sociéré frangaise de Pédagogie.

A Lidge se fonde, en 1911, I’Association médico-pédagogique
liégeoise ; cette derniére, trés orientée vers les problémes sco-
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i é eréation d’un centre médico-péda:
lac:f;ug,eliooz;]::rl:p:ﬁrilgé par R, Ladent_ et L. Wellens, qul
gréﬁgure les centres de psychologie iscola}r? actuels. toteat

Entre 1919 et 1927, les quatre universités belges se 109 ;4 -
d’Instituts de pédagogie (Bruxelles, 1919 ; ]'aouvt;m],:)ecml 3
Gand et Lidge, 1927). En 1928, R Jado‘tz gendre d:‘aAn leurg,
‘fonde le Laboratoire de psychologie et de pédagogie g ,
ot A. Jadoulle g’illustra.

0. Decroly - ) ]
g I’ceuvre de Decroly est bien connue. Elle peut étre com

parée i celle de Claparéde et, comme lui, 1 dollt plut(}):ié;:zz
3 i logues orientés vers les pro .
rangé parmi les psycho gues ] _ acs
éduiatiIf)s que parmi les spécialistes de la pédagogie expéri
tale®?, .
me];ln 1907, Decroly fonde I'Ecole de I'Ermitage. En 11?;9,
’ i -
il devient le principal professeur du nm;vel Ilnstléut dea nzéeas
i i ité lles. Pendant les douze
e de I'Université de Bruxe lant : :
g?xgl séparent ces deux millésimes, I'activité « pt?dol?glque »
ge Decroly est débordante. 11 multiphef ses émbh(;auons;mszz
é 8 rtout i la fois. En outre, co
conférences, et semble étre pa :  Comme
il le fut révélé par 'exposition qui, en 197}, r?larqua ;islsznce
tidme anniversaire de sa n s
Decroly de Bruxelles le cen i . e,
il dévg:rre littéralement la littérature psychologique et péd
ogique de son temps. . ]
© gS(fas intéréts vont des déficients mentaux aux ?nfants sur
doués. Tl veut une école active, fondée sur 'intérét ; sri‘s Iim-
. _ o
‘positions d’approche globale dans Iapprentissage de la le
i e I'on sait.
ture® connaitront le succés que . . _ .
L’approche clinique, subjective tient ma.mft;:stejmeyt ;fnn
place importante chez Decroly. Mais le souci d’ebjectivatio

- 41. 0. Decroly, H. Piéron, H. Wallon, J. Piaget, E. Claparéde et A. Ferritre

i . 10),
ibud i i lahoratoire .Iad_oulle, 1951, p. 10).. )
c0ntr1buerent] ; I:i'. ﬁgaﬁ:futioﬁed;u:fque 250 publglcanons, dont la iim;!]o;l:i f:;ntz
42, ]’)gm:oly‘; une large gamme de problémes psychologl_qudes, s.ofa]m5 ¢ enfants
consﬂczfl‘;s Sl‘i]‘:igne seul une dizaine d’articles sur ladpéf’l‘agq%ul]er ¢ e:‘;El 3n1mn mormaux
(elobalisati ' i la lecture et de 1’écri , du 3,

i ement de la ) v camen
(iﬁohzkz?t&g éi?)l%e?;;? 11%25 publications togmeesl F?Eaﬁ‘sge%:gggﬁaﬁﬁzsx itale
c . On relév : : v
K&)]?Pf)r: e::dugni:rlg: p?:lg;?gi;l t::IeBl‘;yf:ctq:e et del P’écriture, avec Mlle Hamaide
pcmer % %ulcul, by Decralpruuillee:rjq vf)l:lag]::dn:]&;ntrihufion 4 la pédagogie de {a

- V;Di ?’:‘Jcériizrleg%fom.mei?ug enfant sourd-muet aSPL’?Qri;SES lire et & écrire par la
iz%i‘ﬁ?d: naturelle, A;'chives de Psychologie, 1907, V1, -353.
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est aussi présent, notamment quand- il se teurne vers Pozga-
nisation du travail scolaire e le contrdle du rendement des
apprentissages. Co souci du contréle objectif ira en s’accusant
4 mesure que la collaboration avec Buyse s’amplifie. TI se
marque spécialement dans trojs vuvrages publiés avec Buyse :
Les applications américaines de la psychologie o Porganisation
humaine et & Péducation (1923), La pratique des tests mentaux
(1928) et Introduction & la Pédagogie quantitative, Elsments de
statistique appliquée qux probiémes pédagogiques (1929).

Peut-on dire gu’en Decroly la pédologie et Vexpérienciation
triomphent, tandis que Buyse apporte la partie expérimentale
proprement dite ? Nous le croyons avee Beechi (1969, p. 151y .
Buyse apporte ce que les Etats-Unis ont de plus avancé dans
la ligne rigoureuse de Thorndike (et de son éléve MecCall a
qui Buyse dédie son euvre principale), sur un terrain que
Decroly avait Préparé par ses travaux sur les tests mentaux
et par la mise au point de techniques de diagnostic du nivean
mental applicables au milien scolaire.

» R. Buyse

Buyse demeure, en Belgique, le leader de 1a pédagogie
expérimentale pendant Presque un demi-sidcle, en gros, i
partir de 1920, En 1922, i1 fajt avec Decroly un voyage aux
Etats-Unis on il visite quatorze universitds. Quand il rentre
dans son pays, il est totalement couquis par la discipline rigou-
reuse qu’il a trouvée outre-Atlantique, en particulier par I’ap-
proche quantitative, Noug serions tenté de Pappeler le
Thorndike belge, avec cependant upe importante nuance -
Buyse est 4 la fois chrétien et homme d’scole, et toujours les
options philosophiques et los réalités quotidiennes de Ia péda-
gogie précéderont ses travaux, en apparence les plus techniques
(dans son langage, Ppaidotechniques).

A cet égard, I Introduction 4 Iq Pédagogie quantiarive (1929)
est exemplaire®s, Dans cet Important ouvrage de « statistique

44. Plusieurs publications importantes sont des échos directs de ce voyage.
A celles qui viennent d’atre, citées, on ajoutera La Pédagogic universitaire aux Etars.
Unis (1924), - : . '

45. Ce livre, dont Buyse assura presque toute-la rédaction, peut étre considéré
comme yme forme épurde et ng premier dépassement du secand volume de le

Pyychologia de Uenfans o1 Pédagogie expérimentale on Claparéde expose los méthodes
de recherche. :

95
Europe et Etats-Unis

& pé i dont — entre paren-
iqué roblémes pédagogiques », :
B]Eg;g]fl:u(ifpitre IT intitulé « Les cotes scolaires » priﬁg:;e
;e traité de docimologie de Piéron, Buyse marque admi

osition :
blement sa positio | .
é i appré-
Assurément, I’ceuvre qualitative de I'éducation ne suppo;te P;:,m prﬁais
fon q j i des jugements de v .
éri ’ amais que des jug 3
iati mérique et n’admettra j 0 . , mais
ciation nu ce dg;lajne des précautions &lémentaires sonti’cal?ahle‘s:i dcative
e ol ’estimation des fruits de I'action édu .
*objectivité timation des
i objectivité dans l’es : i ; ucative.
dm)Ii&Pfg:S:: 15.1] supériorité de 1'éducation sur l’mstructlozl, clez )n est p
o 1
: i ion suffisante » (p. 12).
g"mterdire de consacrer i eelle-ci une attent

P *aotion
Et Buyse, d’accord avec Decroly, de deno.ncerdl ac"crl(c:ir
7 i é sa
de ceux qui « dédaigneux de techniques élémentaires du

ire <’ e’ sans
humain (...) se préoccupent surtout de faire “I’homm

craindre de le laisser ““illettrs” » (p. 12). Il conclut (p. 18) :

i ié ’éducation -

« Deux attitudes principales sont possﬂzles' en dmatle::ltiiatjf ation ;

celle de 'idéaliste, du qualitatif et celle d:; rea]:is:lz,ipexs qcllle N tarin o
miéres, des p )

éoccupe surtout des caunses pren ' i s oatégories, doa

f;g:; Zilzctricas : ¢"est un esprit philosophique. L’autre s'intére: g

its : ¢’est un Tit
.
faits : c’est esp
aux résultats, aux effets, aux conséquences, aux

T s i1 des fins transcendantes, les buls
i ier ne vise que des fin )
« Tandis que le premier ; : f sesndantes, los buts
ié i 1n'un rendement e ) >
e e dﬁmﬂﬁmﬂ_ o m:imgh'u:epguduire A l'organisation scolaire son
movens pratiques de lalr rodaire T A e s
o 'demns d’iﬂicitﬁme ne veut juger linstitution pedag;]glqui: qu fermos
do ehen . buts problématiques ;
termes de buts p ? .
ésultats palpables et non en ) ; oomme
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ai L
lmosdest(gl; au probable il oppose le possible. — Ces fletf-: ifI;uﬁt e o
nullement contradictoires. Elles sont coxln)lll?lemelgga:;gi,que o Sl
i i du probléme p ,
de bien poser les termes péda cindan
?pe?evoirranscendfntes de 1’8ducation (formation mtelle-cltu;llz a?DiI or dez
cf:s v;:sées restreintes de ’instruction (transmission des outils du
i g essentielles). . ) ' tables
Eonngisianc?ste des parties de I'cuvre éducative dlrecterr:tent nc;es eﬁ'etsé:
'y oot i 11 subsiste toujours des
i seeptible de mesure. " ; b
n'y est certes pas suscep : - o il
I’?ut e}e’rﬁhéance d'une méthode donnée, ane mﬁuence e:,ubtlle Tévéleut e
';'Eiucertain travail édueatif, d’un certain maitre qui ne se
’analyse quantitative. curer. do ne
: an« L}&ais fslt-ce une raison parce que nous ne pou}rdo’ns t:l:tont ep o ;l-f o
ien mesurer du tout ? Faut-il, parce que nos prgce t]eas.n B o
T onecer 4 tout essai de la plus grande précision ? Et 11:1{;, vatilpas & bon
fl‘i'n't arqué qu'un peu de mesure valait micux que I'a
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L’eeuvre maitresse de Buyse est som Expcelrlnlzen;ftszgno "
- j - . . - &
pédagogie (1935), vaste traité de méthodologie de la pédagog
(n]
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expérimentale qui, en langue frangaise, dominera pendant
trente ans. En guise de préface, il reproduit L’introduction &
Pétude de la médecine expérimentale de Claude Bernard, en
remplagant les termes médicaux par des termes pédagogiques
correspondants®®. C’est donc bien sur le terrain ferme de la
grande tradition expérimentale du xrx® siécle. que Buyse se
situe d’abord. L’ouvrage commence par une partie historique
et critique, nécessaire pour délimiter le territoire de la péda-
gogie expérimentale, tant par rapport a la psychologie et aux
autres branches de la pédagogie, que face aux problémes téléo-
logiques et éducatifs plus généraux. Techniquement, le livre
de Buyse est d'une remarquable maturité pour I’époque.

Comme nous I'avons dit déja, il serait injuste de voir en
Buyse un pur scientiste. Son tayloriser Pinstruction pour
valoriser Péducation (1923, p. 56) fut mal interpréié ; en réalité,
il recherchait une rationalisation de Papprentissage des tech-
niques scolaires pour laisser plus de place i la recherche person-
nelle et 4 Pexpression spontanée. N'écrit-il pas dans le méme
ouvrage : « On peut apprécier avee le plus de précision la
valeur des instituteurs dans les hranches techniques, 'ceuvre
vraiment éducative de I'école échappant, en fait, 4 tout contréle
numérique » (ibid., p. 50).

C’est cependant vers la pédagogic expérimentale premiére
maniére, dans la ligne de Meumann, Thorndike et MecCall,
que Buyse restera principalement orienté toute sa ecarridre,

On sait I'eeuvre considérable qui se développe sous son
imepulsion, Il I’a hii-méme synthétisée dans son article « Lexpé-
rimentation en pédagogie » (Mialaret, 1964, P- 99 5q.); elle a
ensuite été décrite dans I’euvre pédagogique de R. Buyse
{Bonboir et al., 1969). Son rayonnement est tel qu’il personnifie
la recherche belge jusqu’aux années 60.

En 1964, De Landsheere qui, 4 son tour, vient de visiter
longuement les principaux centres de recherche en éducation
des Etats-Unis et a vu, dés 1960, le role massif que jouent les
ordinateurs, notamment ches Guilford, publie son Introduction
a la recherche pédagogique (devenu Introduction & la recherche

46. Un éléve de C. Bernard, A. Prost, fut professeur de sciences naturelles &
Louvain et publia, en 1897, La Ppédagogie moderne et lo pédagogie empirique envisagées
au point de vue de Phygiéne physique et morale. 11 préconise des recherches péda-
gogiques selon le modéds des sciences naturelles. - S
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en éducation en 1970). Ce livre prend la reléve de l’ou’.vrage
classique de Buyse, mais sur un mode beailcoup plus tec]n:uq:ue :
la pédagogie expérimentale ayant, grﬁce. aux grands pion-
niers, trouvé son identité, on peut maintenant concentrer
Pinitiation surles principes expérimentaux mémes, les méthodes,
les techniques et les instruments.

» Le Laboratoire d’ Angleur

Nous avons incidemment mentionné la fondation, en 1928,
du Laboratoire de pédagogie et de psychologie d’f'&ngleur
(Litge). Malgré la modestic de ses Tessources Immamt-as et
financiéres, il joue un réle historique que b.len d’autres insti-
tutions plus prestigieuses pourraient lui envier.

Par rapport aux laboratoires el aux services de recherc-he
pédagogique qui existent déja dans le monde, le ];;zflb_ora‘-cozre
d’Angleur revendique i sa fondation une seule originalité :
¢ ... le fait qu’il est institué au sein méme de ’école, et que son
activité se déroule entiérement dans le cadre de (notre) ensei-
gnement primaire » (Jadot, 1930, p. 7). R. Jadot le compare au
laboratoire de recherche dont toute usine quelque peu moderne
a besoin pour apporter des perfectionnements incessants a son
affaire.

Comme le reldve A. Jadoulle (1930, p. 12), le personnel
enseignant n’a ni le temps, ni la connais_sance des techniques
d’expériences et d’épreuves pour mener lui-méme les rec}-lerches
nécegsaires. « Il faut done, 4 cété du personnel enseignant,
uq:-t:}:}ganisme qui suive de prés tout ce mouvement de psyc.ho-
logie et de pédagogie expérimentale.s qui proveque, guide,
dirige des expériences et des observations (...) et en tire le cas
échéant les conclusions qui s’imposent. » .

I’idée de la rationalisation partie des Etats-Unis et qui
anime Decroly et Buyse se retrouve ici aussi :

« La rationalisation peut &tre % certains points de vue discutable;
il n’en est pas moins vrai que cette idée de _rendemer’lt, s;i-mhole de n’ntre
époque, doit préoccuper le pédagogue. Il B’.aglt, dans _lensetgnel?ent, d'une
rationalisation large, tendant a faire produire aux aptitudes _de_l enf'c,mt non
senlement des résultats immédiats, mais, bien plus, des potentialités d’avenir.
Le rendement de Pécole doit dtre mesuré non seulement en tenant compte
des données précises et immédiates qu’elle fournit & l’enfan.t, mais surtout
des habitudes intellectuelles qu'il a acquises, de I’épanouissement de sa

4
G. DE LANDSHEERE
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personnalité et de I'sugmentation de ses possibilités de travail. Le désjr
d'introduire la rationalisation ainsi comprise dans Penseignement est le
but méme du laboratoire » (Jadoulle, 1930, p. 13).

La reproduction de ce passage un peu long se justifie par
Péelairage qu’il apporte sur le sens que donnaient les grands
pédagogues de 1'époque au terme de rationalisation, dans
lequel d’aucuns ont cru déceler une menace de déshumanisation,

La méthode générale de travail que s’assigne le Laboratoire
est exemplaire. D’une part, il entend répondre aux questions
qu’il se pose, de sa propre initiative, « par la méthode expéri-
mentale, telle que Iinterpréte Claude Bernard ». Mais, d’autre
part, quand les problémes sont issus des classes, il importe,
en prineipe, de ne pas modifier arbitrairement la vie scolaire
i des fins de recherche. Pour étudier les « matitres premiéres »
et les processus de I'enseignement, le Laboratoire entend « les
observer tels qu’ils se présentent avec leurs qualités et leurs
défauts, leurs possibilités, leurs insuffisances » (Jadoulle,
1930, p. 18).

Enfin, sagesse que bien des innovateurs mettront longtemps
a acquérir, R. Jadot et A. Jadoulle ont compris qu’il ne sert
i rien d’imposer des réformes i un engeignant : « Il nous reste a
le persuader, a ui démontrer les avantages d’une modification
a base scientifique, i le convaincre (.o} » (ibid.).

Quant aux méthodes d’investigation, elles seront celles de
Claparéde, en particulier Papproche génétique : « Choisir un
processus, une aptitnde, une disposition, voire méme un genre
de travail chez 1’enfant, le suivre dans son évolntion pour en
déterminer les phases successives, sera certainement une des
méthodes les plus fécondes pour notre travail » {p. 23).

Par contre, A. Jadoulle ne semble guere éprouver de syms-
pathie pour I'appareillage que I'on trouve dans tous les labo-
ratoires de pédologie de 1'époque et qu’Angleur posséde aussi.
Elle accorde plus d’importance aux épreuves objectives et
constitue une « testathéque »,

Exnfin, tout projet de recherche important devra &tre soumis
au « Comité d’honneur » et lo sera effectivement. Or ce comité est
présidé, en 1930, par O. Decroly et 'compte parmi ses membres
N. Braunshausen, premier professeur de psychologie expéri-
mentale de I'Institut de pédagogie de I’Université de Liége.
H. Piéron, H. Wallon, J. Piaget, E. Clapardde et A. Ferriére,
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uis R. Zazzo figureront aussi parmi le’s ct?nsul‘fants habitil.d,s
et le dialogne qui s’engage avec eux n'a rien d use forma ité.
Dés 1930, le Laboratoire publie son premicr annuaire.
On y trouve notamment le compte rendu d’une expezlence
docimologique mettant en lumiére le mangue de concor axluuf
des évalnations, ct la présentation de la classe t?xperlmenta e:
la méthode Decroly entre dans une école pubhc’[ue stlors que,
jusque-la, elle avait été surtout adoptée par des établissements
Pr“i‘j:.travaﬂ est, dés ce moment, bien engage.é, et .pt_en.dant un
demi-sidele, il g’inscrira avec bonheur dans la ligne 1n1t1fillen1ent
tracée : « étudier les problémes posés parlles cl,asses », icre’ponie
aux questions posées par lesl majtres », z:tder I.eM@t i 1'eflcnu]1 e
le probléme qui se pose & lui en tant qu’étre singulier (Jadoulle,

1951, p. 23).

Immédiatement aprés la premiére guerre mondiale, on voit
aussi se dessiner une action Pédagogiquerlmporta.nt:a en pays
flamand. Elle est incarnée par J. E. Verheyen qui s est formt\a
en pédagogic et en psychologie auprés de Claparéde et &
I'Université de Bruxelles. N .

Deés 1923, Verheyen fonde une école expérimentale a
Zaventem. Cette « école active » connait:ra une renor:lme.e
internationale. Elle préfigure I'école expérimentale de IT_Jm-
versité de Gand, créée aprés I'ouverture, en 1927, de son Institut

bri édagogie.

S“P?;Sﬁyi‘; P;élht‘ieglcomme tant d’autl‘e.s éducateln:s belges
au mouvement d’Education nouvelle. Animés par lceu;vre.de
Decroly et a travers lui, en liaison pr_ofonde avec I"action
mondiale de renouveau pédagogique, ils construiront une
pédagogie de grande qualité qui trouve son expression la pllus
achevée dans le Plan d’éiudes de Penscignement primatre Ize e,
publié en 1936, le premier curriculum belge qui rompt défini-
tivement les amarres 4 la pédagogie du x1x¢ sigcle. .

Dt 4 L. Jeunchomme, ce « plan »7 péiri d’humams’m_e_peut
étre considéré comme un point d’aboutissement décisif de

i ié i ts officiels
our la premidre fois, dans les documen :
b 147. Pe ]:;?;frrl;ﬂle !Zf;gb?:;:eﬁomme Ir)lonne a plzu; le sens que Dewey et Kil-
e85, B . ! Lon] L€
p:tiicig afcm?dent i curriculum. Fin lettré, 3l a sans doute reculé devant ce mot

étranger i Pusage de I’épogue.
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Pintense réflexion ~ philosophique ' et sociologique suscitée,
notamment, par Bergson, Durkheim et les pragmatistes anglo-
saxons, des apports de la psychologie et de la pédagogie expéri-
mentales du xx® sidcle, et des pistes onvertes par les grandes
expérienciations. '

Il faudra attendre jusqu’a la fin des années 70 sinon 80
pour accomplir un nouveau pas en avant de I'importance qu’a
revétue la publication du Plan d’études de 1936. Il semble
d’ailleurs qu’il fut le premier, en langue francaise, i se référer
explicitement 4 la pédagogie expérimentale et i lui ouvrir
largement les portes pour I’avenir.

- Nous. n’ignorons pas que pour établir seientifiquement des programmes
d’études, il faudrait avoir recours i des expériences nombreuses (...). Nous
n’avons pas, en I'état actuel de la science, et pour notre pays en particulier,
des résultats et des barémes nous permettant des jugements absolus. Ce sera
Peuvre de demain.

« Le département de I'Instruction publique sera attentif & P'évolution de
la pedagogle_ expérimentale et, & la Jamidre des résultats obtenus, il complé-
tera et précisera le présent programme. »

En 1936, I'année de la publication du Plan d’études, le
Centre national d’Education, dont le siége est 4 I’Ecole Decroly
(Vossegat, Uccle), et qui est dirigé par R. Jadot, lance un
bulletin trimestriel, Les Archives belges des Sciences de I’Edu-
cation dont A. Jadoulle assure le secrétariat. L’importance du
rayonnement pédagogique de la Belgique i cette époque est
notamment attestée par la personnalité des membres du comité
d’honneur : ils proviennent de douze pays étrangers et, parmi
eux, figurent E. Clapardde, A. Ferritre, N. Oseretszky,
J. Piaget, H. Piéron, H. Wallon, les fidtles amis du Laboratoire
d’Angleur.

La Société belge de Pédotechnie est a Iépoque toujours
active et continue i publier ses Documents. Celui de 1938
s’engage résolument en faveur du nouveau Plan d’études.

Mais la menace de guerre se précise. I’année suivante, la
mobilisation enléve a leurs écoles et 4 leurs universités nombre
de I‘Jédagogues qui ne rentreront dans leur foyer que cing ans
aprés,
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"6 | SUISSE

Terre natale de J.-J. Rousseau, patrie de Pestalozzi et
du P. Girard, la Suisse est lieu d’élection de la pédagogie.

Quand s’ouvre le Laboratoire de psychélogie expérimentale
de Wundt, i Leipzig, les instituteurs suisses et leurs formateurs
s’appuient sur Herbart, chez qui ils trouvent les hases « seienti-
fiques » de leur pédagogie, et sur Pestalozzi qui leur apporte
les orientations méthodologiques. Dés 1865, la Société des
Instituteurs de Suisse romande (qui deviendra Société péda-
gogique romande en 1889) posséde sa revue, L' Educateur.

Trés tot, les avances de la psychologie expérimentale alle-
mande trouvent ici leur écho. Au congrés tenu 4 Neuchitel
par la Seciété, en 1882, X. Deccoterd, un Fribourgeois enseignant
i Pranecfort, « condamne le manque d’esprit scientifique chez
les enseignants pour préconiser 'intégration de la “psychologie
moderne” dans leur programme de formation »%. Ceci n’an-
nonce cependant pas une pénétration foudroyante de 'esprit
nouveau, loin s’en faut. En réalité, la Société pédagogique
romande agira plutét comme agent conservateur dans les
premidres décennies du xx® sitele.

Beaucoup plus significative pour I'avenir de la pédagogie
expérimentale est la premitre rencontre du jeune Clapardde
avee la psychologie. Elle a lieu en 1888, i Genéve, o1 son cousin
Th. Fléuraoy, premier titulaire de la chaire de psychologie a
la Faculté des Sciences de 1'Université de Gendve, conférencie
sur I’dme et le corps et s’appuie sur Fechner et Wundt. I’année
suivante, Flournoy ouvre un laboratoire de psychologie expéri-
mentale, que W. James vient visiter. Or James avait suivi,
en 1859, i Genéve, le cours de zoologie d*un oncle de Claparéde
et avait été le premier 4 propager les idées de Darwin sur le
continent. Le monde est petit !...

Et les fils continuent de se tisser. En 1892, Claparéde rend
vigite 4 Binet puis, alors qu’il étudie la médecine i Leipzig
pendant ’année 1893, il demande 4 s'inscrire aux travaux

48. D. Hameline, Communication ﬁarsonnelle du 20 octobre 1983, Nous remer-
cions D, Hameline pour sa note sur les origines dela pédagogie scientifique en Suisse
romande.
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pratiques du Laboratoire de Wundt. Malheureusement, quatre
autres étudiants Pont précédé et Wundt s’arréte & ce nombre.
La prise directe est de toute fagon assurée avec I’Allemagne,
la France et les Etats-Unis.

En Suisse, spécialement en Suisse romande?®, la pédagogie
expérimentale ne connait pas la cassure des deux guerres
mondiales ; elles lui furent épargnées. Par ailleurs, on trouvera
toujours en Suisse un souci de liaison étroite entre la recherche
et la pratique scolaire, ce qui I'éloigne un peu de Vapproche
fondamentale et, éventuellement, de ses avances spectaculaires,
mais assure la solidité de ’action sur le terrain.

Les représentants des praticiens de 1'enseignement ne joue-
ront toutefois pas tonjours un role facilitateur. Ainsi, la Société
pédagogique romande oii se regroupent les professionnels de la
formation des enseignants, finira par prendre une attitude
négative vis-d-vis de Uexpérimentation et méme vis-i-vis de
certaines options fondamentales du mouvement d’Education
nouvelle qu’elle avait cependant soutenu en ses débuts.

Quatre chercheurs ayant pour point commun I'Institut
Jean-Jacques Rousseau — Clapardde, Bovet, Dottrens et
Roller — jalonnent le devenir de la pédagogie expérimentale
suisse au xx*® siécle. Ils ne représentent évidemment pas tout
ce qui se fait dans le pays, pas plus que I'Institut, mais celui-ci
aussi constitue un foyer dont la signification dépasse les fron-
titres de la Suisse. C’est pourquoi nous partons de lui.

Car Genéve est, pendant les quatre premidres décennies
du xx° sidcle, I'un des creusets et des centres de rayonnement
majeurs de la grande rénovation pédagogique que nous consi-
dérons encore aujourd’hui comme progressiste. Ce sont non
soulement les principes de I’Education nouvelle qui s’y voient
appliqués, mais ¢’est aussi toute une réflexion théorique qui se
déploie.

En 1912, Claparéde qui, depuis 1903, faisait un cours de
peychologie de l'enfant i 1'Université de Gendve et avait
publié, en 1906, la premidre version de son ouvrage Psychologie

49. « La Suisse alémanique, & la méme &poque, ne conunait pas d'évolution
analogue. La pédagogiec y fut dominée pendant la plus grande partie de la pre-
miére moitié de notre sidcle par le philosophe-pédagogue Paul Hiberlin (1878-
1960) (...) » (Gretler, 1979, p. 209).
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de Venfant et pédagogie expérimentale fonde 1'Institut Jean-
Jacques Rousseau, devenu en 1975 Faculié de Psychologie et
des Sciences de I'Education de I'Université.

On trouve I’ébauche de I'Institut J.-§J. Rousseau dans un
séminaire que Claparéde avait ouvert, en 1904, pour former les
institutrices des classes spéciales, Pierre Bovet dirigera I'Institut
depuis sa création jusqu’en 1944. Il sera bientdt rejoint par
Alice Desceeudres, qui connait trés bien I'eavre de Decroly.
Travailleront aussi 4 cette époque, i I'Institut, Mlles Audemars
et Lafendel (directrices de la Maison des Petits), Piaget,
Ferriére ; J. Piaget devient directeur adjoint en 1929. Peu
aprés, Rey arrive et se voit confier un poste d’assistant par
Claparéde. C’est encore a I'Institut qu’en 1943 S. Roller entrera
dans la carriére de la recherche en devenant, pour un semestre,
I'assistant de P. Bovet. Celui-ci occupe aussi la chaire de péda-
gogie expérimentale de I'Université de Genéve, depuis sa
création en 1920.

La section de documentation de I'Institut deviendra le
Bureau international de I'Education, d’importance mondiale®,
P. Bovet en fut aussi le premier directeur.

En 1929, I'Institut est rattaché i la Faculté des Letires de
I"Université de Gendve. I’Ecole du Mail, dirigée par Robert
Dottrens, est son école expérimentale. En 1945 s’y créera un
laboratoire de pédagogie expérimentale dont Samuel Roller
prend la direction en 1952.

En 1970, I'Institut romand de recherche et de decumen-
tation pédagogique voit le jour; S. Roller le dirige, puis est
remplacé par J. Cardinet.

Est-il besoin de rappeler que J. Piaget entre & I'Université
de Gendve dés 1921 et exerce I'influence que 1'on sait.

50. Fondé en 1925 en tant qu’organisme privé, le Bureau international d’Edu-
cation (BIE) a &té doté le 25 juillet 1929 de nouveaux statuts ceéant la premiére
organisatien intergouvernementale dans le domaine de 1'éducation. Les premiers
signataires de ces statuts ont été le ministére de 'Instruction publique de Pologne,
le gouvernement de I'Eguateur, le département de l'Instruction publique de la
République et Canton de Gendve et I'Institut J.-J. Roussean, organisme fondateur,
J. Plaget devint directenr du BIE en 1929, tandis que P. Rossello en fut sous-
directeur jusqu’a la fin de sa vie. Rattaché a 1'Unesco en 1968, le BIE sert aujour-
d’hui, en tant que centre d’éducation comparée, les 158 Etats membres de I'Ozga-
nisation.
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» E. Claparéde

Qui est ce Clapardde, docteur en médecine, envers lequel
la Suisse sera redevable de I'6lan initial de sa recherche expéri-
mentale en éducation ?

Fortement influencé par J. Dewey, comme le fut Decroly,
Claparéde contribuera peut-étre le plus en Europe 4 la diffusion
et a application du concept d’éducation fonetionnelle. II est
I'un des principaux champions du mouvement d’Education
nouvelle, fondé pour faire triompher la « révolution coperni-
cienne » oit « ce que I’on enseigne compte moins que celui qu’on
enseigne » (Debesse, 1970, p. 56). '

On observe dans la vie et dans I'ceuvre de Claparéde un
dualisme dont I'’éminent psychologue était le premier conscient.
Il se dit, en effet, divisé entre le romantisme et Pesprit scien-
tifique?,

De ses études de médecine, il a sans doute gardé la volonté
de rigueur dans le diagnostic psychologique, le sens clinique
pénétrant, la clarté de Iexposé du cas individuel (celui qui
Pattire le plus), la finesse expérimentale aussi. En cela, il est
souvent plus rigoureux que Dewey et Decroly, et, par moment,
au moins aussi réaliste qu’eux. Toutefois, il rejette tout prag-
matisme 6troit™, de méme d’ailleurs que les exclusives métho-
dologiques. En cela, son éclectisme contraste vivement avec,
par exemple, le scientisme de Thorndike au début du sidcle.
Claparéde « adoptait toujours toutes les méthodes, sans exclu-
sivisme aucun, Il préconisait les méthodes de laboratoire, mais
ne faisait aucunement fi de Pintrospection ; il aimait i tout
mesurer, mais inventait en méme temps le procédé de la
réflexion parlée... » (Piaget, 1952, p. 29). ,

Qu’est-ce que Claparéde apporte a la pédagogie expéri-
mentale ? Essentiellement une adhésion de principe et une
réflexion méthodologique de grande valeur. Par contre, de

51. « Je désirais &tre un observateur, un explorateur, un expérimentateur,
un découvreur. J'ai été surtout un systématiseur, un enseigneur, un organisatenr
de connaissances (...). Mon ouvrage sur la psychologie de I'enfant est plein de divi-
afons, de subdivisions et de classifications pédantes qui horripilent mon &tre roman-
tique... » (Autobiographie). : .

- 52, « 5 'on appelle pragmatiste celui qui suhordonne le vrai a Lutile, ou le
contrble rationnel scrupuleux a Pintérét humain, alors il n’avait ren d*un pragma-
tiste » (Piaget, 1952, p, 31).
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recherches pédagogiques proprement dites, il n’en produit
guére. 11 est avant tout psychologue :

« La “pédagogie fonctionnelle” on “expérimentalfa” s’appuiei sur !a
psychologie de l'enfant. Cette priorité de la psychologie sur Ia pédagogie
démarque nettement l’attitude de Claparéde de celle d’e-ducateur et de
pédagogues comme Makarenko, en Union soviétique, ou Freinet en France »
(Maury, 1984, p. 18).

Claparéde regrette le flou des discussions pédagogiques :
« Ce qui frappe surtout, c’est que I'auteur ne s’e_lp_pme presque
jamais sur des faits, mais toujours sur des- opinions » (1952,
p- 33). Or, écrit-il dans son Autobiographie (1952, p. 49) :
« L’éducation est, exactement comme I'art médical, une tech-
nique qui ne peut &tre fondée que sur des co-nnaissances que
seules peuvent donner I'observation et 'expérience. »

Pour armer le chercheur & cette fin, Claparéde réunit, dans
son traité intitulé Les méthodes, 'ensemble des outils parmi
lesquels on pourra « choisir ce qui convient le mieux ». Aprés
un exposé des méthodes générales, il consacre _deux qhaplt-res
importants aux tests et aux erreurs d’observation. La section
intitulée Mesure des phénoménes est en fait un précis de statis-
tique appliquée i la psychologie, synthése claire de 1'essentiel
de ’acquis en la matidte jusqu’a peu avant 1920.

Nous nous trouvons ici devant le premier ouvrage en langue
francaise qui fasse pendant & I'Introduction to the Theory af
Mental and Social Measuremen: de Thorndike (1904)%2, Mani-
festement, pendant Clongtemps, la recherche pédagogique de
langue francaise ne tira qu’un hien maigre profit des ressources
qui lui étaient ici offertes.

Paradoxalement cependant, c’est par sa psychologi-e géné-
rale et, plus spécialement, par sa psychologie fonctmm{elle
{« Tout besoin tend i provogquer les réactions propres i !e
satisfaire ») que Claparéde marque profondément la pédagogie
du xx¢ sidcle. Et, dans cette ligne, ses propositions relévent

53. A certains moments, Claparéde est d’ailleurs trés proche de Thorndike,
N’écrit-il pas encore en 1924 (p. 8), dans son ouyrage Commeni diagnostiquer les
aptitudes des écoliers ; « 11 faut en arriver & Francis Galton (...} pour rencontrer la
premiére tentative d’établir de fagon rigoureuse les diversités individuelles — d’éta-
blir de fagon rigourense, ¢’cst-d-dire de mesurer. NO}IE voyons u.ne‘fcus_ de plus l:]{]ue
ce n’est que lorsque nous pouvons appliquer & un phénoméne la catégorie dua nomhre
que nous faisons entrer ce phénomeéne dans la phase scientifique de son étude, »
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beaucoup plus de la pédagogie expériencée que de la pédagogie
expérimentale. A cet égard, on reti&;ndraile jugement si lncide
de Debesse (1970, p. 56) : « Chez les pionniers de I'Education
nouvelle, le désir de connaftre Penfant se double d’une idéologie
plus ou moins individualiste ot ’amour de la liberté et Pamour
de Penfance s’amalgament dans une sentimentalité un peu
confuse, plus intense que le souci d’objectivité. L’expérience
vécue y cotoie I'expérimentation, I'utopie se méle 3 Pobser-
vation de la réalité éducative. » 7

Comment Claparéde est-il pergu par son entourage ? Pour
les chercheurs de I'Institut J.-J. Rousseau, et ceux qui se
regroupent autour d’eux, il est Uintelligence, la rigueur incarnée.
Mais cette rigueur qui ne peut aller sans une certaine technicité
va susciter un conflit que I'on retrouve dans toute Ihistoire de la
pédagogie expérimentale : beaucoup de praticiens de I’éducation
ou plus généralement de ceux qui ne possédent pas la formation
scientifique nécessaire, voient dans le discours de Pexpéri-
mentateur et de I'évaluateur I'expression de ce que Pon appelle
aujourd’hui du terrorisme intellectuel.

A mesure que I'Institut développe ses investigations et aussi
que le mouvement d’Education nouvelle brise trop d’idées
regues, nombre d’enseignants excités par des cadres traditio-
nalistes s’inquidtent et une agressivité de plus en plus marquée
se manifeste. Elle aboutit, en 1932, i une rupture d’avec la
Société pédagogique romande™, '

« Nombre de lecteurs de L’Educateur (organe de la SPR)*® ont écrit leur
irritation devant la prépondérance des articles expérimentalistes, les enquétes
dans les classes, les tests et les discours savants des messieurs de Gendve.
Quand Georges Chevallaz, en 19305 g'en prend & Claparéde avec ironie et
aévérité, il oppose une véritable fin de non-recevoir anx idées du psycho-
logue, & ses recherches pédagogiques et i la répartition des réles 3 laquelle
elles aboutissent dans le champ des sciences de Iéducations?, Cenx qui,

54. Cette rupture est d’eutant plus triste qu'en 1920 ce sont les instituteurs
regroupés dans la Société pédagogique romande qui ont sauvé I'Institut J,-J. Rous-
geau en langant une souseription a son profit.

. Dés sa_naissance, l'Institut J.-]. Rousseau publie L’Intermédiaire des
Educateurs. P. Bovet le rédige seul de 1912 2 1921, A partir de 1921 et jusqu’en 1933,
L’Intermédiaire paratt dans L'Educateur et, pendant cette période, Bovet en est le
rédactenr en chef. .

o 562.9%. Chevallaz, M. Claparéde n’aime pas les pédagogues, L’ Educateur, 1930,
, 129133,

57. Entendre ; la recherche est un métier, ’enseignement en est un autre.

Rarement, ils penvent se confondre totalement,

Europe et Etats-Unis 107

dix ans plus tét, ont soutenu le principe de Ialliance, entre praticiens_i et
chercheurs. A. Chessex et M. Chantrens, ceux-la se taisent alors » (Ilameline,
communication personnelle, 1983).

Mais, hors de son pays, Claparéde restera prophéte...

» P. Bovet . .
A c6té de Claparéde, Pierre Bovet contribua beau’co,up i
la diffusion des idées et des idéaux genevois, et plus générale-
ment, du mouvement de "Education nouvelle. _
Bovet commence — comme James et Dewey — par ensei-
gner la philosophie (dés 1903 & I'Académie de Neuchdtel).
Deux ans avant, il avait fait un premier voyage aux Etats.-
Unis. Chez William James, qui Pinfluence profo_ndément: il
découvre et adopte le principe du primat de l’af:tu{n' que I'on
retrouvera plus tard dans le constructivisme piagétien.
La formule « FEcole active », indissociable de I'Education
nouvelle, on la doit 4 Bovet®™. Il va la défendre et l’applvic_!uer
dés que, en 1912, Claparéde l'appelle 4 Genéve pour c.lmger
PInstitut Jean-Jacques Rousseau qui va s’ouvrir. Huil ans
aprés, il se voit confier, 4 I'Université de Ge-néve,‘l&_l nouve]ﬁlge
chaire de Sciences de I'éducation et de pédagogie expérimentale "
A Pinstar de Claparéde et de Binet, P. Bovet est p.rofonde-
ment convaineu du réle crucial de la recherche expérlmen.tale
en éducation. Le langage est d’ailleurs trés proche fle celui de
Binet et de Simon, dans le passage S‘l.l.‘llvailflt, publié en 1912
dans, le premier numéro de L’Intermédiaire des Educateurs
(cité par Roller, 1978, pp. 37-38).

« Par pédagogie positive, nous entendons June 'pfaclagogie fond:’ae sur des
faits, des observations, des expériences systématisées ef:) contrdlées et non
sur des affirmations qui, tant qu'elles n’ont pas essuyé 1 épreuve de la Ve::ll-
fication, ne représentent gi excellentes fnssent-elles en soi - que de
simples opinions. (...) A cbtté des recherches pm:tant sur ]‘a connaissance de
Penfant et dont on peut tirer bénéfice pour la p_eda\gogm, ilya ‘celles einco‘rie
qui concernent directement les moyens édl.lcatlfs‘ i employer i son egarl.
On les comprend sous le nom de pédagogie expérimentale. Leur but est le

i i Tusieurs
58, C'est non seulement ce que Bovet affirme, mais aussi ce que p 1
de ses cnl‘lazhorrlateuts {dont Roller, 1978) confirment. La paternité de Pexpression
a aussi été revendiguée par A. Ferritre (L’école active, Neuchitel, Editions Forum,
1922{. Cette chaire fut créée pour garder Bovet 4 Genbve alors qu'en 1920 I'Uni-
versité de Bale lui offrait une chaire de philosophie et de pédagogie.
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contréle, selon les régles de la méthode sclentifique, des procédés didactiques
anciens et nouveaux, contrdle qui pourra seul faire le départ entre ceux quii
sont bons ou avantageux, et ceux qui sont nuisibles ou inefficaces »80,

Dans la legon maugurale de Science de Péducation et Qe
pédagogie expérimentale quil fait a I'Université de Gendve,
le 14 avril 1920, on voit nettement apparaftre, sous Tégide de
Claude Bernard, 1a double filiation classique & Yépoque :
américaine, & partir de Stanley Hall ( Child-study) et de cenx
qui Pont suivi, et allemande, 4 partir des psycho-physiciens,
d&’Ebbinghaus et de Griesbach. Binet et Claparéde apparaissont
comme les principaux acteurs de 14 jonetion de ces deux grandes
sources, dans leg pays de langue francaise,

Pour montrer que, quoi que prétendent certaing contemp-
teurs, la pédagogie expérimentale existe déja bel et bien,
Bovet retient deux directions de recherche : le contrdle des
méthodes scolaires illustré aux Etats-Unis, et 1 détermination
des aptitudes a laquelle Claparsde travaillait i Iépoque. Le
second exemple annonce la confusion avec Ia psychologie de
Péducation qui caractérise aussi Claparéde.

Enfin, dans cette premiére lecon, Bovet exprime déja ce qui
sera I"une des Préoccupations majeures de toute Sa carriére :
la liaison entre Ia recherche théorique et Ia pratique pédagogique.
Comme Binet, il préconise le « laboratoire-école », oll maftres
et éléves collaborent pour comstruire le savoir. Cette option
méthodologique fut d’ailleurs, dés le départ, celle de I'Tnstitut
Jean-Jacques Roussean.

Cependant, comme Dewey, Bovet reste avant tout un philo-
sophe. Avec une clairvoyance jamais en défaut, il rappelle
& chaque occasion qu'en éducation les jugements de valeur
prévalent toujours en premier et en dernier ressort. (e but
ultime de Iéducation doit pénétrer tout le processus éducatif
et inspirer chacun de ses éléments, se fragmentant chaque fois
en buts proches — de plus en plus proches de Pacte, Toutefois,
cette préséance de Paxiologie n’est nullement incompatible
avec l'intervention du cherchenr -

« La science de Péducation, et méme In science expérimentale de Pédu-
cation, gardera d’ailleurs goq mot & dire sur les relations des fins entre elles,
Si elle-est incapable de démontrer quelle est Ia fin ultime et absolue, elle ne

60. L'Tntermédiaire deg Educateurs, 1912, L 1, pp. 2-3.
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enonce pas pour antant & étudier en quelle mesure les buts lluolq:i}:::.ni‘a
::ontrihuent 3 cette fin derniére et d'une maniére générale a fixer 1a hiére
chie des buts %1,

Pareil discours est étonmamment procl_)lza de l.a réflexion
actuelle sur la définition des objectifs de .lciducatlf’n. .

Si son action est presque toujours focalisée sur 1 educlatlon,
ce ne sont cependant pas les rec]?erches :axpenmnzlntaBes ::l
pédagogie qui constituent Dessentiel de‘ lwmlrre. e.ﬁ ao:rim;
Son premier ouvrage importa_nt (1910) dégage ]3 ﬂgiltn (]:1 etion
pédagogique de la psychologiec de W.’James: aralt ¢ tite
IInstinct combatif (1917), ouvrage célebre i lepoque.l
travanx refléteront tantit un vif intérét pour.la psychana yse
(il estime avoir défini avant FIBI.ld la notion du lsurlz;;zl),
tantdt son esprit militant (Le génie de Baden-Powell, en;
La paix par Pécole, 1927), ‘tantdt son profonq e;g:;igirfnam
religieux (Le sentiment religieux et la psychologie de e 2
lgzg/gz;lgré son ouverture i la pédagogie expénmentg}z,]j i:
soutien qu’il apporte, par exemple, amx tiavauJ; 1
Descocudres en témoigne, Bovet est, en la matle’re_, plus dyni:
miseur qu’acteur. Ainsi s’explique que, dans Ihﬂif]%lzec :i.m
pédagogie, ¢’est son rble d’ardent.defenseur dt’a uea i
nouvelle ¢t non son activité expérimentale en éducation qu
53“;):;‘;‘3111: .href article qu’il publie en }926 sur « L’unité lde
la pédagogie contemporaine », il réussit 4 rassembler toutes ?.‘:*-,
idées forces de I'Ecole active, telles qu ellles sont E?EOie pré
sentées anjourd’hui par ceux qui veulent innover, (1]11 s fg'lize
de méthodologie de l’enscignenieyt, de manuels scolaires,

’é i u de bitiments scolaires.

‘ G‘Eiuf;;?j 12 Congrés de la Ligue internaj:i?nale pour 1°]1l';)duca.
tion nouvelle se tient 4 Locarno, sous sa PI:ESId?niE.’WaSh ur]lle,
Iinventeur du Plan de Winnetka, v participe, i coté Ele Decrody,
de Ferritre, ou de I’Autrichien Gloecke}. La meiil_lg’de e:
projets de Kilpatrick occupe autant leurs échanges d'i eeseqlzs
les principes de I’Arbeitsschulle de Kerschenste1ner ou qu -
tmplications des idées de Montessori.

. . . .
61. P. Bovet, Science de I’éducation et pédagogic expérimentale, in L' Education,
Paris, Hatier, 1921, 12, 2, p. 443.
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On s’apergoit ainsi que si le Mouvement de PEducation
nouvelle, né de quelques découvertes psychologiques majeures
et porteur d'un projet éducatif global reflétant une idéologie
démocratique forte, ne pouvait attendre pour agir les apports
fiables d’ane pédagogie expérimentale qui était encore en train
de se fa;i.re, il fut néanmoins, en son temps, le seul agent de
c(-)mmu.mcation de masse qui fit pénétrer, avec des bonheurs
divers il est vrai, nombre d’apports de la recherche empirique
dans le monde de I’4ducation. Car qui aurait & I'époque pu
exercer un pouvoir charismatique égal au sien ? Nous avons
déja dit ce qu’il en advint.

“» R. Dottrens

' Le troisitme personnage qui, par ses fonctions et les prin-
cipes qu’il défend, continue la lignée Claparéde-Bovet est
BRobert Dotitrens.

S.\Ro]ler (1978, p. 17) rappelle comment R. Dottrens entre
en scéne. En 1928, il est jeune inspecteur de I’enseignement
primaire, profondément engagé dans la rénovation éducative,
d:)]:}t il connaft déja maints grands protagonistes ; il prépare
cE‘aJ]leull's une thése intitulée Le probléme de Pinspection et
Péducation nouvelle (publié en 1931 chez Delachaux & Niestlé).

Or cette année-li, un nouveau mode de formation des insti-
t}lteurs est adopté & Gendve : « Sur treis années d’études, posté-
nfaures aux études gymnasiales, ’'une d’elles, la seconde, serait
vécue 4 Plnstitut J.-J. Rousseau chargé de pourvoir a Dinitia-
tion théorique des “‘stagiaires” en psychologie et en pédagogie.
R.. Do:ctrens (..) était chargé de diriger les “Etudes pédago-
giques™ (I’école normale pour instituteurs de Genéve) » (Roller
1978, p. 17). ,

Pour remplir la tache de formation qui vient de lui étre
conﬁt.ie, I'Institut Rousseau pourra, en accord avec les autorités
sc.o.IaIres, disposer d’une « école-laboratoire », I’école du Mail
dlr.Lgée par R. Dottrens. Cette fois, il s’agit bien d'un homm(:
qui va réellement centrer son existence sur la recherche empi-

rique en éducation. Seize ans aprés (1944), il succédera d’ail-
lf:urs_ i li?ovet dans la chaire de pédagogie expérimentale de
I'Université de Genméve ot il crée. le premier Laboratoire de
pédagogie expérimentale en 1948.

L’école du Mail se révélera fertile champ d’innovation pour
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Dotirens, quil s’agisse d'y individualiser I'enseignement ou
d’introduire I'imprimerie si chére a4 Freipet.

Pragmatique, R. Dottrens le sera nettement plus que
Claparéde, son maitre, dans les travaux qu’il réalise ou dirige
sur 'organisation du travail de I'écolier, le contréle du rende-
ment scolaire et, plus généralement, Pexpérimentation en
matitre de méthodologie de’enseignement. A certains moments,
on ne le sent pas trés éloigné de Thorndike, par exemple quand
il éerit : « Un laboratoire de pédagogie expérimentale travaille
donc uniquement par voie d’enquétes statistiques pour constater
des faits d’ordre pédagogique se prétant a la mesure » (1953,
p- 3)%. '

Si Iactivité de recherche de R. Dottrens est loin d'étre
négligeable, il reste: cependant dans la ligne de la premiére
grande génération conduite par Th. Simon. Avec le recul,
il semble que I’histoire de la pédagogie se souviendra surtout
de son inlassable défense des écoles expérimentales.

« Dans Pétat actuel de la science pédagogique, nous ne pouvons plus
supporter que les opinions prévalent sur les certitudes et gue I’école soit
abandonnée anx fluctuations de ces opinions. La technique pédagogique
propose aujourd’hui des moyens suffisants pour que Pon puisse travailler
3 coup sir, grice & ce magnifique moyen de rénovation que sont les écoles
expérimentales.

« Notre éducation publique, comme lindustrie, comme nos facultés de
seiences on de médecine, o bescin de laboratoeires de recherche, de nouveaux
procédés d’enseignement, de nouveaux moyens de sécurité et de contréle
4vitant de se tromper et de nuire. Les classes expérimentales étudient les
progrés possibles tout en préservant l'enfance et I'école des dangers de la
routine et des erreurs dues aix paprices, & la mode, aux impulsions sans
iendemain. Elles sont le meilleur moyen dont nous dispesons peur informer,
pour convaincre, pour progresser » (1946, p. 170).

Ce qui frappe aussi, avee le recul, c’est Iextraordinaire
continuité expérimentale qui existe 4 Genéve pendant presque
un demi-sigcle.

Nous Iavons déja vu, en 1943, S. Roller qui est insti-
tuteur i ’école du Mail devient pour un semestre I’assistant
de Bovet avant de devenir le collaborateur de Dottrens.
En 1921, Dottrens avait déja conduit une recherche intitulée

62, Comparer & Debesse {1934, p. 11) : « I} semble donc souhaitable d'inclure
dans la pédagogie expérimentale toute recherche pédagogique, fondée ou non sur
la statistique, qui est conduite selon I'esprit expérimental i I'aide de techniques

objectives, »
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« L’appréciation objective de 1'orthographe par les dictées »
(]A)Ottl'el.ls, 1953, p. 7 sq.) 5 en 1948, Dottrens et Roller étu-
dient sn‘nilairement .Lorthographe. des écoliers genevbis par
comparaison au travail réalisé par Dottrens en 1921 et Vaxfe

en ?904 (Binet, 1909). D’autres études comparatives seron}tr
réalisées dans le méme esprit. Mais nous passons ainsi dans la

P o s
p.enode de l apros - seconde guerre mondiale dont il sera ques-
tion plus loin.

7 | AILLEURS EN EUROPE

ALes quelques pays européens auxquels nous venons de nous
arréter ont été retenus comme témoins d’un développement
dont l-es effets se font sentir jusqu’a aujourd’hui. Fr

L’idéal eiit cependant été de passer systématiquement
c,liaque pays en revue, car presque tous y ont participé a
lel.)ot-]ue, parfois avec une importance que des coupures lin-
guistiques ou politiques empéchent maintenant de bien per-
cevoir. Il appartiendrait donc 4 chacun de faire revivre a?lssi

Izl’ememfmt que possible un moment crucial de Phistoire de
I'éducation dans son pays.

ITALIE

Un important laboratoire pédagogique est créé i Milan
en 1906 ; i I’époque, il en existe huit autres de moindre enver-
gure fians .Ie pays. Lay (1906, p. 113) découvre i ce moment
une situation de la pédagogie expérimentale tellement floris-
sante qu’il considére que I'Allemagne est, a ce point de vue
« en retard 4 bien des égards ». Le Laboratoire de Milan es1?
dirigé par le Pr Ugo Pizzoli qui collabore & la revue Experi-
mentelle Piidagogik de Meumann et Lay. b

A partir de 1902, Pizzoli avait mis sar pied des cours de
vacances d’une durée de quarante jours pour initier les ensei-
gnants a la pédagogie expérimentale (206 participants en 1905).

« Les instituteurs et les i écipi i
vers ces cours de vacances (...)r.lslil’:::f:;fp E;' ci]::;lz:z;itle:‘;zcr;;;g:: Zl:::;?

mies ou demandent, & cett ’aide 3
oo 1811 cette fin, de Paide & leurs parents » (Lay, 1906,
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Un Bulletin mensuel du Laboratoire et de Pécole de pédagogie
expérimentale est publié. .

En 1906, il existe déji cing chaires universitaires de péda-
gogie en Italie (alors qu’il n’en existe quune en Allemagne, a
I¢na). Lay note encore :

« Pour nous Allemands, il est frappant de constater combien grands eont,
en général, les efforts pour acquérir une culture pédagogique et combien

aussi la nuova pedagegio, neutre et scientifique, rassemble pour travailler
en coopération, les enseignants de toutes les espéces d’écoles » (p. 114).

ROUMANIE®?

L’enscignement de la psychologie expérimentale commence
5t en Roumanie. E. Gruber ouvre un cours & I'Université de
Tassi, entre 1883 et 1885, tandis que PUniversité de Bucarest
invite A. Binet en 1895 (Stanciu, 1983, p. 81). Dés la fin du
xixe siecle, I. Gavanesu, professeur a VYUniversité de Iassi,
commence i parler d'une « pédagogie scientifique ». En 1893,
A. Conta-Kernbach, professeur a I’école pormale de la méme
ville, présente les recherches frangaises en psychologie de
Penfant et en pédagogie expérimentiale. -

Binet compte un Roumain parmi ses proches collaborateurs,
N. Vaschide, et celui-ci est profondément convaineu, sous
I'influence de son maitre, de la nécessité de porter la pédagogie
au stade scientifique. En 1900, il publie, & Bucarest, un impor-
tant article intitulé : « Introductien i Pétude des applications
pédagogiques des recherches de la psychologie expérimentale. »
Malheureusement, Vaschide meurt sept ans aprds, a I'age de
trente-quatre ans®. Ce décds prématuré priva la Roumanie
du chercheur qui, & I'époque, s’engageait le plus résolument
dans Iaction, i Finstar du groupe de Binet. Pendant les années
qui suivront, la pédagogie expérimentale sera plus théorisée

63. Nous devons au Pt Dumitru Muster, de Bucarest, les éléments relatifs &
Vhistoire de la Roumanie. 1l nous a fourni une importante note et a fait traduire
a notre intention, par la Bibliothdque centrale de Pédagogie de Bucarest, les textes
do G. Tabacaru, de D. Theodosiu et de I. Gh. Stanciu, sigmficatifs pour notre propos.
Nous lui en sommes particuliérement reconnaissant.

De leur cbté, les Pr S, Barsanescu et G, Vaideanu ont rassemblé i notre intention
un grand nombre d'informations qui complétent les précédentes.

64. 1 avait encore pu publier, en collaboration avec E. Toulouse et K. Piéron,
la Technique de psychologie expérimentale, Paris, Douin, 1904.
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que é)ra;‘Iquée, en particulier par G. Tabacaru et V Ghidionescu
l,‘md. albacarfx se révele, au début du xxe sidele comme:

b & : : . ;

o 19.{3); pllus précoces défenseurs de la pédagogie expérimentale
o Cam,_:‘ a vingt ans — il §’éléve, dans une brochure intitﬁlée.r
oy Ca ctere, contre ceux qui croient que Ion g’improvise

c £ '
Sm_enieeurs, lal.ors qu’a ses yeux, la pédagogie ne peut étre que
soiemec e?tper‘;?lentale (Tabacaru, 1979, pp- 13-14). En 1905
an asion d'un congrés d’instituteurs, il propose de déter:
= ¢r par questionnaire les connaissan
ﬂﬂ'e_remis degrés de Pécole Primaire. C
Uf_eut ainsi écho au mouvement qui se

ni - .

g e; ll:latlel'e de construction ohjective des curriculums
i I.O a acaru apparait ainsi comme le premier grand pion-.
gl t;;r:;;n d:'alnls le d;maine et précéde V. Ghidionescu dont

n 4 la pédologie 3 é ' éri
data e P gie et a la pédagogie expérimentale

En o
come 15908 est créée la revue Pedagogia experimentald avec
comn ous-titre, « Revue pour la didactique et l’organisatim;
de _nse:ignement sur la base de la connaissance de Penfant

pomt de vue psychologique et pédagogi Elle est dirigs
b e porei gogrque », Elle est dirigée

ol aly ologue C. Radulescu-Motra ; Tabacaru en sera le
pR ine 11,:5 altvli.lmateur. Dans Iéditorial du premier numéro
padules :uci . 1(;)tru affirme que P'utilisation des méthodes expéri,

Olt permettre i la pédagogi i :

: > doi gogte de devenir une disci-

f;;nlf scientifique autonome (Stanciu, 1983, p. 82) Cettle

o € cesse dleggaraltre aw hout d'un certain temps, puis est
neée, en 2, par Tabaca ; fen:

e o ] , P ru seul ; elle ne tiendra alors

Sti ¢ &

Tabac:;zle par le Jer Congre_s de Pédologie, organisé en 1911
i tplioptslse lalfondatlon de laboratoires de pédagogit;
ntale dans les universités is i n’

T » mais i n’est Pas suivi.
annéec:;;n;) de Tabacfﬂu est vaste et semble culminer dans les
Tt . t:m; sa Drfactwa experimentala (1935), il distingue

nette les recherches de i
e - ‘ psychologie de Ienfant et 1
pédagogie expérimentale, a i domo
xée g é i
D eiEogle ox , sur la réalité scolaire et donc

- Toutefois é
» Testé professeur d’école mormale isolé dans la

ces 4 enseigner aux
onscliemment o non,
développe aux Etats-

65. Dés 1907 parait aussi Pouvrage de G, Bogdan-Dinca,

mentale. En 1909, Tabacarm publie de son coté un livr + P agogis sapért-

e portant le méme titre,
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province, Tabacarn ne dispose ni des ressources, ni de Taide
nécessaires aux expériences qu'il elt souhaité entreprendre.
C’est plutdét & I’observation, parfois trés fine, d’importants
phénoménes éducatifs qu’il se livre.

Son contemporain, V. Ghidionescu, a plus de chance. Eléve
d’E. Meumann, il a beaucoup voyagé et visité nombre de
laboratoires de pédagogic expérimentale en dehors de son pays
(Stanciu, 1983, p. 83). En 1911, il publie son livre La pédagogie
scientifique et les nouvelles réformes scolaires et, en 1914-1915,
il domne i I'Université de Bucarest une série de cours qui
seront publiés par la suite dans son Intreduction & la pédologie
et & la pédagogie expérimentale (1915).

V. Ghidionescu adopte dans cet ouvrage une position équi-
librée qui contraste avec certaines revendications de néophytes
qui prétendaient trouver dans I'expérimentation le seul fonde-
ment de Ia pédagogie. T1 reconnait la source philosophique et
sociale des objectifs de I'éducation et les apports nécessaires
de la psychologie de I'enfant, 1a pédologie. En outre, a Iinstar
de Dewey et, de fagon plus géuérale, des pionniers de I'Ecole
nouvelle, il insiste sur les aspects sociaux de I'éducation.

Devenu professeur a 1'Université de Cluj (en 1919), Ghi-
dionescu v fonde, en 1925, un laboratoire de pédelogie et
de pédagogie expérimentale. Il n’y fera guére de recherche
lui-méme, mais aidera des jeunes & s’y former. Parmi eux,
G. Comicescu (dont les travaux principaux relévent cependant
plus de la psychologie que de la pédagogie) procédera, en

collaboration avec son maitre, 4 la standardisation de tests
d’intelligence pour les enfants roumains.

Dans la méme université, un éléve de Wundt, F. Stefanescu-
Goanza, fonde en 1921 un institut de psychologie expérimentale,
comparée et appliquée, ol les problémes scolaires tiendront une
place non négligeable. On reléve aussi les iravaux de D. Todoran
qui, en 1942, publiera une Psychologie de I'éducation, synthdze
des principales recherches réalisées dans le monde jusqu'aux
environs de. 1940, Nettement influencé par Claparéde et par
Iinstrumentalisme d’un Dewey, dans sa théorie de 'appren-
tissage, et défenseur de l'approche expérimentale, Todoran
propose de remplacer le mot pédagogie par science de T’éducation.

A TUniversité de Jassy, Stefan Barsanescu se révéle, dés
les années 20, un animateur d’une remarquable efficacité.
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Convaincu de la nécessité d’introduire la pédagogie expéri-
mentale dans la formation des enseignants, il réserve 3 celle-ci
une place importante dans ses cours universitaires. Il y traite
des travaux de Binet, Piéron, Meurmann, Lay, Buyse et, en
général, de tout ce qui se fait d’important 3 Pétranger. Lui-
méme publie, en 1928, son Vocabuloire de [Pécolier rural,
recherche qui sera suivie de beaucoup d’autres. On remar ue,
en particulier, sa Technologie didactique (1938), publie peu
avant la guerre. )

La carritre de Barsanescu, excepiionnellement longue, se

prolonge jusqu’a nos jours.

Que trouve-t-on a la méme époque i Bucarest ?

Professeur de pédagogie A Iécole normale de cette ville,
D. Theodosiu est lui aussi fort influence par Binet. Profon-
dément attaché i Pexpérimentation et 3 1a recherche objective,
qu’il pratiquera tout au long de sa carridre, il sest aussi tourné
vers la méthodologie de Ia recherche quantitative, notamment
dans lintroduction de sa Pédologie (1922), puis, plus tard, dans
Pintroduction psychoméirique de som livre Psychologie de
Uenfant et de Padolescent {1946).

L’éventail de ses investigations est large : rendement de
I'apprentissage dans les différentes disciplines scolaires, échecs,
orientation scolaire et professionnelle, individnalisation de
Pensecignement, observation des éléves, y compris testing et
enquétes (débouchant, en 1913, sur les dossiers pédagogiques),
conditions de vie et de travail des éléves, rendement de Iensei-
gnement de la lecture par la méihode globale, etc. 1 réalise
plusieurs enquétes relatives 3 I"éducation religicuse, morale,
sexuelle, dont la plus importante (sur le pouvoir moralisateur
de I'éeole primaire) date de 1920. '

Theodosiu créa un laboratoire de pédologie dans son école
normale, T1 fut aussi remarqué pour sa collaboration 3 Fenquéte
sur les manuels scolaires, Jancée par le « Centre curopéen de la
Fondation Carnegie pour la paix internationale ». I ’élaboration

des manucls scolaires fut d’ailleurs Pune de ses longues pré-
occupations.

Que devient, dans les années 30, la pédagogie expérimentale
a PUniversité de Bucarest ? Trouvant plus de discours que de
réalisations concrdtes chez leurs professeurs, un groupe de
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jeunes fonde, en 1932, un Cercle d’é‘tudes,pour la recf:serc;zic:
expérimentale en pédagogie. 11 subsmtfa jusqu'en _1938,_;111;) :rmi
le séminaire de pédagogie est supprimé a lUmVGIEI B orm
les animateurs les plus actifs du Cercle, on ’frt’)uvc 5'1‘ ra -tem,:
D. Muster et I. Sulea-Firu. Les riches B:C‘[',IVIteS’ qu’ils susci
font sentir leur influence pendant plusml%rs .decfen#u?s. .
En 1932, E. Brandza public un mérflou'e, intitulé : QL:i g; o
que la pédagogie expérimentale ? 11 suscite d 1mp;),rtanj:s_ Ehats
collectifs sur les méthodes et les techniques de expenmt -
tion. D. Muster, qui prépare liépoqu’e un doctorat enﬂs nalent
tique et en calcul des probabi.}ltés, g’ococupera nature 'Eatiml
de ces disciplines. En 1934, il fal.t an Cercle une cor}:llmu;in Hon
{(publiée) sur « La méthode statistique dans la rec Ec‘ ,:e,]i)ts >
gogique ot psychologique » ; suivent, en 1938;1 se?l le nents 5
statistique appliquée, puis, en 1940,’ ses ReccerclesD cimolo-
giques. Bien que profondément engagé da:ns le Cercle, e.ulement
prend une position modérée dans ses e\mg.ences, non VS doment
par réalisme, mais aussi parce que, i T'instar de V. shidio-
nescu, il sait que 1’éducation ne peut pas se coni:exiolr ans
j ents de valeur. Gréce a cette lucidité et par la longu
Yo sa carri? is’ longée jusqu’a aujourd’hui, I}, Muster
de sa carriére, qui 5’est pro ongée jusqu’a auj D davaris
occupe une place de choix dans VThistoire de la pédag |
muII[‘l’aal;pe;-oche quantitative est explorée_ et défenduigg)arElz
Cercle avec une certaine outra.nce_ (Stanciu, 19’83, 1 i;mti-
particulier par E. Brandza qui estime que la pedgg%g}; scation
fique doit s’élaborer indépendamment\ des buts (.Ie éduc on.
Ce tejet de la philesophie, op-pos_é ila trad’ltil:mn ﬁour:l{aléri:
devait aboutir 4 une marginalisation fle,lla pédagogie ¢ 'Enti_
mentale. Des jeunes s’étaient formés a 11],1}765-t1gat10nd ‘sc;ée :
fique, mais I’application de lel}r savoir net.allj: pas dés
I'époque. De plus, la guerre étal_t de nouveau a. cdintemont
C’est elle gui empéchera aussi que ne prenne m:m]:1l Jatemont
vie le réseau d’écoles expérimentales dont 11nsta1 efn:lm b
prévue dans toutes les régions du pays par une 01E e 1920.
Cetie décision était aitendue depuis lorilgtfamps., 1 titu;
P. P. Negulescu avait déja proposé la création d_un 11';5 it
pédagogique national dont une des sections serait G?‘Iil ao e
i la recherche et disposerait d'un laboratm-re de pel 9;%: gle
expérimentale (Stanciu, 1983, p. 84). Ensuite, en s
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ministre 1), Gusti avait préva, dans son avant-projet de loi
portant réforme de I'enseignement primaire, Porganisation du
réseau expérimental finalement décidé en 1939.

HONGRIE

C’est aussi en 1900 que la Hongrie, encore unie 4 I’Autriche,
s’ouvre résolument i la pédagogie expérimentale, Cette année-
la, une délégation hongroise vient &tudier sur place les travaux
des laboratoires de pédagogie expérimentale de Suisse, de
France et de Belgique®,

En 1906, lIa Société hongroise pour I'étude de 'enfant voit
le jour. Meumann en est membre d’honneur. Elle comprend
trois sections : pédagogie expérimentale, recherche statistique
et pédagogie générale. Comme on I'observe si souvent a I’époque,
les travaux consistent principalement en psychologie appliquée.
Mais on reléve aussi des recherches de docimologie et d’éva-
luation du rendement scolaire. La revue mensuelle de la
société « I’enfant » consacre, en 1909, un article & la « Mesure
de Pintelligence des enfants hongrois selon la méthode de Binet-
Simon »,

En 1910, la méme société fonde un musée de pédologie et,
en 1913, se déroule le Ier Congrés hongrois consacré i cette
discipline. Agissant au sein des écoles normales de I'époque et
démultipliée par treize sections locales situées dans les prin-
cipales villes du pays, le mouvement pédologique exerga une
influence profonde. A partir de 1930, la société connut cepen-
dant de plus en plus de difficultés financidres ; elle fut dissoute
en 1944,

L’homm¢ qui domine tout ce mouvement est Ladislav
Nagy. En prise directe sur les travaux de Meumann, Lay,
Claparéde et Binet, il se distingne par un constant souci de
Liaison entre la recherche pédagogique et la psychologie de
Penfant. T se sent surtout proche de Claparéde qui vient tra-
vailler avec lui en Hongrie, et dont il annote la traduction
hongroise de la Psychologie de Penfant ot pédagogie expérimentale.

66. Nous devons ces informations et celles qui suivent 4 wne communication
personnelle du Pr G. Cserné-Adermann (5 janvier 1984).
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Il n’est done pas surprenant que le mouvement d’Educfatmg
nouvelle ¢’'implante aussi fortement en Hong.rle. ]?eux écoles
expérimentales inspirées de Decroly voient le jour a Budapest,
I'Ecole nouvelle (1914-1949), dirigée par Laszloné Domokoﬁ
et I'Ecole familiale (1915-1943) dirigée par Marta Neme_s‘ne
Miller, qui avait travaillé avee Decroly avant la premiére

guerre mondiale.

Ce qui vient d’étre dit & propos de la Roumani_e_ou de la
Hongrie pourrait I'étre au sujet de bien de leurs voising. .
Ainsi, en Bulgarie, des éléves de Meuma&x\nn diffusent auim
la pédagogie expérimentale dés le début du siécle. Par exemple,
le Dr Zoneff organise, en 1904, un cours de vacances, a ]1111;5-
tendif, pour la présenter aux enseignants (Lay, 1906, p. )-
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CHAPITRE II

Autres continents

Jusqu’a présent, il n’a 6té question que de IEurope et des
Etats-Unis. Qu’en est-il des autres continents ?

Dans le domaine de la recherche expérimentale en éducation,
PAfrique et I’Asie ne se manifesteront guére pendant la période
sous revue. Il n’en va pas de méme pour I’Australie et VAmé-
rigue latine oit Pon trouve des foyers importants de pédagogie
expérimentale, notamment en Argentine et au Chili, et ot le
mouvement d’Education nouvelle a pénétré (comme en Aus-
traliec d’ailleurs) dans tout le continent.

i | AUSTRALIE

Malgré leur éloignement, quelques éducateurs australiens
sont, dés le début du sidcle, au courant des travaux de Wundt,
Meumann, Binet, Sully, Spearman, Thorndike ; plusieurs
d’entre eux sont venus travailler en Allemagne, i Londres
chez Spearman, ou & New York ches Thorndike!.

Au début, la plus grande partie des recherches sont réa-
lisées dans les Teachers Colleges de Sidney et de Melbourne,
travaillant en collaboration avec les universités de ces deux
villes.

1. Ce chapitre s’appﬁia principalement sur W. F. Connell, The Australion
Council for Educational Research, 1930-1980, Vietoria, scER, 1980, p. 24 sq.-
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Dés les années 20, on observe une intense activité en pédo-
logie (étude des dessins d’enfants par Roberts, recherches sur
Porganisation scolaire et la fatigue chez les écoliers par
G. E. Phillips} et dans Ie domaine des tests de connaissances
(principalement langue maternelle et arithmétique a Pécole
primaire). On reléve une importante recherche sur la nature
des erreurs en arithmétique, présentée en 1921 par Phillips
a V' Australian Association Jor the Advancement of Science et
publiée en 19242, L’essentiel deo Pactivité de recherche reste
cependant focalisée sur la mesure de Pintelligence, fortement
inspirée par le test de Binet, '

Pour la pédagogie expérimentale, ce ne sont encore que les
premiers pas et Connell estime que, jusqu’a la fin des années 20,
« la recherche n’exerga guére d'influence sur les écoles et qu’il
existait peu de chercheurs en éducation »8,

Le Conseil australien pour la Recherche en Education
(ACER)! est fondé en 1030 ; il offre un exemple frappant du réle
important qu’'un organisme de recherche bien congu et
progressivement développé peut jouer dans wun
éducatif.

Aprés une enquéte sur le terrain, réalisée en 1928 par
J. F. Russell, doyen émérite du Teachers College de I'Université
de Columbia, New York, le Consejl fut financé pendant treize
ans par la Fondation Carnegie.

Parmi son premier hureau, on compte A. Mackie, ancien
directeur d’école normale, professeur de pédagogie a I'Université
de Sidney depuis 1910, dont Ia formation de base était phile-
sophique, mais qui, bien que 'ayant peu pratiquée lui-méme,
manifestait un vif intérét pour la recherche pédagogique.
Cest 3 ce titre qu’il avait été &lu membre d’honneur de la
Société de Pédagogie expérimentale 3 Petrograd, en 1914, sur
proposition du célébre expérimentaliste Netschajeff. Autre
membre de ce premier bureau, H. T. Lovell, qui avait préparé
sa théze de doctorat a Iéna, en 1907, sous la direction de

systéme

2. R. G. Cameron et al., Norms on the Four Fundam
metics, Sidney, Dpt of Education, 1924,

3. Connell, op, cit., . 36,

4. L'Australion Council Jor Educational Research
comune organisme indépendant A cité des congeils de r
chaque Ftat anstralien s’est doté,

ental Operations in Arith-

subsiste jusqu'd nos jours
echerche en édrication dont
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Wilhelm Rein et devint le premier professeur de Psycyologlielz
d’Aﬁstra]ie, en 1928. A l'instar des pedolo:gues eu.ropegns,nt
. jogie a I'é . Qua
applique essentiellement la psychologie a leducat;:)n Quan
a Cole, il avait conquis son titre de docteur au Teachers g
? .
de I’Université de Columbia, New York, en1190151. de e de
i ’ donc de T'école allemande
Une fois de plus, c’est ‘ - °
I'université ot Thorndike déploie son lmmense talent tde c.};:;r
cheur que viennent ceux qui, pendant vingt ans, vont ani
i Australie,
la recherche de pointe en . )
Les premiers projets retenus en 1930 “Pra:r le ](ion(siell il;g]:s
éri le Plan Winnetka, des é
une recherche expérimentale sur ! s études
i i fants déficients mentaux e
sur l'intelligence des en : : :
roblémes %ondamentaux du curriculum de lense.lgnemen-t
. . i
grima.ire- la construction de tests pédagogiques tint aussi,
kl
é i tante.
dés le début, une place impor . , _
Pendant des années, I"ACER, ot souffle l’e.spnt dell Educatll?:;
nouvelle, s’inserit de fagon modeste, mais de plus }fnc}Il)e :
assurée dans l'orientation contemporaine de 1:1 recnzlt; the
i issances, surveys de re
construction de tests de connai s *
scolaire en arithmétique® puis en lecture, révision des %un
i ~Unis.
culums inspirée de la méthodologie prévalant aux Etat§ ;
En 1934, ’acEr contribua directement i la fondation du
£ . . )
Conseil néo-zélandais pour la recherche en éducation (NZGEI(;)
. .1 o
On peut considérer que Cunmngha.m, premier dlre?(‘lizl‘::: I
Conseil australien, adhére philosop.]:uqu'ement aux i es d
John Dewey et, en méme temps, s’inscrit, pour iil reche nc;
i : sa
i ike. Il écrit en 1934 : « La nais
dans la ligne de Thorndi . j aissance
i éducation représente U'a
d’une science de la mesure en o avance
i i te de ce sitcle. Des mensu
édagogique la plus importan : ) . :
ga]idisilg fideles sont la base d’une science de l’edugatmn qu'une
recherche de bonne qualité aidera 4 construire »°.

lque 40 000 éléves apparte-
i d survey en 1931 porta sur quelque feves apparte-
nanst. aL'?Ogrz?;]I:Ia %lrié');rentes. Des surveys plus approfondis ont été réalisés p

i é i les années 70. ] _
Bu‘ltg, %n%leilzﬁﬁf:;ﬁa(;? u;;ds:;;::l Observations and Reflections, Melbourne,

AcER, 1934, p. 69 (cité par Connell, op. ¢it., p. 94).
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2 | ARGENTINE?

. lL All'gentin'e est, dés le début, associée an déw}éloppement
Vt;cta pg;lagogle e();périmentale, principalement par Peeuvre de
or Mercante (1870-1930) qui, avec son colld
T, . ue Rudolph
Senet, cel.ebre pour ses Elementos de Psicologia ignfantil (19}11).3
et 8a Psicologia de In adolescencia (ceuvre posthume 1940)
repll'gsente la tendance positiviste dans SOn pays , ’
n 1893, dans son Museos escolar n
€5 argentinos y [
moderna, Mel'"cante se fait lo défenseur dt;g ce qu’i‘ly a;p?]i:ell:
Id)ts)ychostattl's.tlqutzI qu’il entend appliquer 4 Véducation. IJ
noe une vue d’ensemble de ses concept; ;
\ Plions en la matisr
dans un article, «_Valor de la psicoestadistica en pedagogfa »e
paru i Buenos Aires, en 1911, dans les Anales de Psicalogfa,

Mercante considére que la statist

ique, qui porte sur « I
masse » et non 'indivi ée 4 j :
n I'individu, est appelée A jouer un réle important

en pét.lagogie puisque I’école accueille un nombre élevé dend:
_travall'llant dans des groupes-classes : « Le groupe est une atIilt?
n%sensﬂ)le aux accidents, c’est-i-dire stable tandis gue 1'3]'l dilie
vidu est sensible i Paccident et est done ilistable (q) Sil?’ .
veut :E'onde'r la didactique, il faut connajtre les erre.ur;snde'fa znn
J:’nathc-amathue, afin de pouvoir corriger le déroulement Qd
Penseignement et déterminer la maniére de conduir id .
ment 4 Papprentissage correct. » ©rape

Mals,’ ajoute immédiatement Mercante, « pour prendre
valt?uf pédagogique, la psychostatistique doit obéir 4 uJ:IL) 1
(qui, & ses yeux, fait défant dang les recherches no inos,
allemandes, belges et francaises),

Suit alors le rapport des travaux réalisés depuis 1893

rd-américaines,

— Et N s 7o s .
ndes longitudinales 4 Paide de questionmnaires et d*échelles.

— Etude statistique des fautes d’or
th h 3
(412 garcongs et 622 filles). Peraphe de fa 20 2 Ia ge

-— Réactions affectives aux couleurs
— In; i étrig
fluence de la pression barométrique sur Ies Processus mentaux

Primaire

7. La documentation nécesseire i la rédacti

aimablement fournie par le Pr Rieardo Bmeraon L Cienapitre nous 8 éé

» de I'Université nationale de
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— L’aptitude mathématique de ’enfant®. 7

— Caractéristiques mentales d’enfants trés intelligents et peu intelligents.
—_ Fatigue mentale et relation avec la dynamoméirie.

— Relation entre I’évolution mentale et I'indice eéphalique.

— Temps de téaction taetile et auditive dans sa relation avec l'intelli-

gence, 'dge et le sexe,

Fait intéressant, Mercante parle, dans ce texte, de la mission
de ce qu’il appelle son laboratoire de psychopédagogie, expres-
sion que nous n’avons pas rencontrée avant. 1l estime que les
milliers d’observations accumulées en un peu plus de dix ans
et leur exploitation statistique ont contribué a la solution des

problémes suivants :

-

1) étude différentielle des aptitudes selon le sexe, I'dge, la race;

2) effets différentiels de la culture ;

3) détermination des méthodes d’enseignement les plus efficaces ;

4) détermination de I'ige idéal pour le début de I’apprentissage méthodique ;

5) détermination de lz capacité de I'homme et de la femme pour Pensei-
gnement de certains contenus i des éléves donnés.

A quels chercheurs étrangers Mercante se référe-t-il ? La
liste est éloquente ; Wundt, Fechner, Galton, Baldwin, Schuyten,
Flournoy, Claparéde, Munsterberg, James, Hall, Binet, Tou-
louse, Jastrow, en qui il voit les fondateurs d’une pédagogie
scientifique rigoureuse.

Mercante a fait école dans son pays, spécialement parmi ses
disciples de I'Université de La Plata.

Mais, & c6té du positivisme aceusé de Mercante, apparait
bientét une tendance plus claparédienne qui trouve son expres-
sion dans le vaste cadre théorique et expérimental proposé
par le Dr Carlos Lamas, en 1916, pour fonder la réforme de
I’6cole moyenne argentine®. D’une part, Lamas réunit un vaste
ensemble de données psychophysiologiques sur I'adolescence
et, d’autre part, il synthétise une riche littérature suisse,
francaise et américaine sur les « phénoménes de la vie morale
et psychique pendant la crise de la puberté ».

8. En méme temps que Thorndike, Mercente publie un vaste ouvrage en deux
volumes : Psicologia de lo aptitud matemdtica del mifie, y su cultivo y desarrolls,
1902-1903.

La « psychologie des branches » trouve ici une contribution impartante & laquelle
{ait cependant défaut la cohérence psychologiqme de la théorie de Thorndike.

9. C. 8. Lamas, Fundamentos cientificos de la Ubicacién de la Escuela inter-
media en la evolucién individuael, in Reformas ergdnicas en la ensenanza piiblica,
Buenos Aires, Imprenta Argentina, 1916. .
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Avec Lamas, on assiste 4 un net virage vers la psychologie
de I'éducation.” Quelques années aprés, et comme dans tant
d’autres pays, un troisiéme et puissanl courant apparait
— celui de Education nouvelle dont ’expression culminera
dans la réforme de ’enseignement primaire de 1936!°, forte-
ment influencé, comme le Plan d’études belge de la méme année,
par Decroly et sa théorie des centres d'intérét. Clotilde Guillen
de Rezzano qui travaille a 'Ecole normale n° 5 de Buenos Aires
portera ce courant i son sommet... et prendra la place de
Mercante dans les programmes de formation des instituteurs.

En 1927 est eréé, 4 la Faculté de Philosophie et Lettres de
Buenos Aires, un Instituto de Diddctica ; son programme de
recherche s’étend aussi bien i I'kistoire et i la philosophie de
I'éducation qu’a la psvchologie et 3 la méthodologie de I'ensei-
gnement. L’orientation philosophique, spiritualiste y domine.

3 | CHILI

Une revue d’ensemble, réalisée par 1. Salas'l, en 1940,
permet de se faire une idée du développement de la recherche
pédagogique, dans un pays aussi éloigné des grands centres de
premidre impulsion gue le Chili,

Classiquement, ¢’est par la création, en 1908, d’un labo-
ratoite de psychologie expérimentale annexé 4 I'Institut péda-
gogique de I'Université de Santiago que le mouvement com-
mence. Avec la publication, en 1925, de adaptation chilienne
de I’échelle de Binet et Simon, les recherches psychométriques
premnent dans le pays une intensité qui se prolonge jusqu’i
nos jours.

Trés tot, des chercheurs chiliens vont se former a 1’école
de Thorndike au Teachers College de 1'Université de Columbia.
L'un d’eux, Dario Salas, publie en 1917 une enquéte fouillée
sur I'enseignement primaire!?; elle contribue largement a la
promulgation de la loi sur Pobligation scolaire, en 1920.

10. Progremas de asuntos, Buenos Aires, Consejo nacional de Educacién, 1936.

11, I. Salas, La Investigacisn Pedagégica en Chile, Santiago, Prensas de la Uni-
versidad de Chile, 1943, :

12. D. Salas, El Probleme nacional, cité par I. Salas.
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Tl faut toutefois attendre 1928 pour que naisse le premier
organisme officiel dédié i la pédagogie expérimentale, le Centre
de recherche pédagogique annexé au Laboratoire de psycho-
logie expérimentale ; simultanément sont créées diverses écoles
primaires expérimentales. En 1923 s’ouvrira également &
Santiago un lycée expérimental « Manuel de Salas » ol seront
introduits, non seulement une grande variété de méthodes
d’enseignement, mais aussi les méthodes d’évaluation objec-
tives, les programmes intégrés, le self-government, une certaine
individualisation de I'apprentissage, et quantité d’autres inno-
vations. Un institut de recherche pédagogique nait en 1933 a
Pinitiative de la Direction générale de l'enseignement primaire
et normal du ministre de I'Education nationale.

1l est manifeste que, bien avant 1928, les recherches amé-
Ticaines surtout, mais aussi francaises — spécialement celles de
Binet, Simon, Claparéde —, et allemandes' (nombre d’immi-
grés allemands vivent au Chili) sont connues i Santiago, L’étude
de la psychologie scientifique y avait commencé en 1889 a
PInstitut pédagogique chargé de la formation des professeurs
de I'enseignement secondaire. Dés 1906, W. Mann publie ses
Lecciones de introduccion a la pedagogia experimental (Santiago,
Cervantes, édit.). Ainsi s’explique qu’immédiatement aprés 1923
tountes les grandes orientations de la recherche pédagogique de
I’époque sont représentées. Les informations suivantes sont
exemplatives et non exhaustives :

— La construction de tests de connaissances : compréhen-
sion de la lecture, calcul, raisonnement arithmétique, ortho-
graphe, vocabulaire, histoire, géographie...

1. Salas signale, en particulier, une adaptation du test de
calcul de Claparéde et du test de raisonnement arithmétique
de Ballard4. On note aussi une échelle de compréhension de la
lecture (1937), une épreuve diagnostique portant sur les quatre
opérations arithmétiques (1938).

13, Clest un Allemand, appelé par le gouvernement du Chili, Wilhelm Mann,
qui fonda le T.aboratoirs de psychologie en 1908 et le dirizea pendant de nom-
breuses années.

En 1941, sous limpulsion de A. Iturriaga, ce Laboratoire devint 1'Imstitut
central de Peychologie de I'Université du Chili, Cf. A. Ttarriaga, Los estudios psico-
l6gicos en Chile, in Archivas del Instituto centrel de Psicologia, n® 1, 1963, p. 13.

14. Ces adeptations sont dues i O, Bustss, ancien éléve de Clapardde i I'Institat
Jean-Jacques-Rousseau. Cf. Salas, op. eit., p. 8.
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— Des recherches sur Dlapprentissage et Uenseignement
aptitude & la mathématique (1930), étude des fautes d’ortho-
graphe dans ’enseignement primaire (1929), étude de la fré-
quence du vocabulaire dans des manuels scolaires (1929),
élaboration d’un vocabulaire de base (1937), ete.

— Construction du curriculum, dans la ligne américaine.
En particulier, détermination du contenu des programmes de
Ienseignement primaire, 4 partir dune enquéte approfondie
sur. la condition culturelle et sociale auprés de 500 individus
appartenant 4 70 professions différentes.

-— Surveys de rendement scolaire : étude du rendement de
I'enseignement dans I’enseignement secondaire (fin de la 3¢
et fin de la 68). Les épreuves furent administrées 4 tous les
éléves du pays en décembre 1931 (les résultats ne furent pas
complétement traités).

~— Etude de la méthode de travail des éléves (1937) ; étude des
intéréts pour la lecture, pour les sciences (1934), des atiitudes des
¢laves vis-d-vis de la guerre (1938), en matiére de civisme (1939).

— Docimologie : recherche sur le manque de concordance
dans la notation (E. Salas, 1934).

Bref, c’est avec raison que I. Salas conclut qu’a partir de Ia
premiére adaptation chilienne du test de Binet-Simon en 1925,
on assiste, jusqu’ep. 1940, i un développement ininterrompu
de la recherche en éducation®®.

1’essentiel du mouvement reste cependant concentré dans
la capitale et ne semble gqu’exceptionnellement atteindre, &
PPépoque, la densité ou le niveau de sophistication des travaux
américains. :

4 | CHINE

Tous les pays que nous avons rencontrés jusqu’d présent
appartiennent i I'Occident ou i sa zone d’influence directe.
Cela signifie-t-il qu'un pays comme la Chine, qui est certes
loin d’&tre industrialisé, mais dont la civilisation v’a rien &
envier i la ndtre, ignore la psychologie et 1a pédagogie « nou-
velles » ? Loin s’en faut.

15, Ibid., p. 23.
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Quand arrivent les années 20, les grandes universités comme
celles de Pékin, T’ien-Tsin, Nan-kin, Shanghai, Amoy, Canton,
ainsi que plusieurs écoles normales supérieures sont ouvertes
i la psychologie ou i la pédagogie expérimentales (Tchang
Hywai, 1929, p. 123).

La plupart des professeurs qui enseignent ces disciplines ont
fait leurs études aux Etats-Unis (surtout aux Universités de
Cornell, de Columbia, de Chicago et de Stanford). Mais les
relations avec I'Europe existent aussi. Par exemple, E. Tchang
Hwai conquiert le titre de docteur en sciences pédagogiques
i I'Université de Louvain, sous la direction de R. Buyse, et
publie d’aillenrs & Bruxelles (1929) un intéressant ouvrage
intitulé : L’organisation d’un institut des sciences de 'éducation
en Chinel®.

McCall vient en Chine et y est nommé directeur des recher-
ches de ’Association nationale pour I'avancement de I'édu-
cation ; ses deux ouvrages fondamentaux : Comment mesurer
en éducation et Comment expérimenter en éducation sont traduits
en chinois. En 1923, E. L. Terman enseigne & I'Université
Yen-King de Pékin et réalise avec des colldgues chinois, dans
plusieurs provinces, un survey qui sera publié sous le titre
Efficiency of Chinese Elementary School par la Presse commer-
ciale de Shanghai.

Il n’est pas surprenant que beaucoup de travaux de péda-
gogie expérimentale portent sur I’épineux probléme de la
lecture : M. T. C. Tu va réaliser 3 PUniversité de I'Towa une
recherche sur la lecture verticale ou horizontale du chinois,
tandis que M. Hua travaille sur place sur la méthodologie de
I'enseignement de cette habileté. L'étude photographique des
mouvements oculaires du lecteur est abordée par E. Shen.

Trés tot, des tests sont aussi construits. Ainsi, sous I'im-
pulsion de MecCall, I’Association pour 'avancement de I'édu-
cation met au point des batteries (les TBCF), sigle ou T désigne
une batterie d’épreuves d’aptitudes générales dérivées des tests
de Thorndike et de Terman ; les tests B portent sur le déve-
loppement et sont adaptés de Buckingham ; les G sont des
épreuves de classement scolaire inspirées de Courtis, Cattell et
Fulleton ; les F des tests d’aptitude scolaire principalement

16, La plupart des informations suivantes sont extraites de cette publication.

G, DE LANDSHEERE 5
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basés sur Pintner et Monroe. Une échelle d’écriture, dans la
ligne de Thorndike, est aussi créée.

Bien d’autres tests existent i c6té de ceux-li, qu’il s’agisse
d’intelligence (I'Echelle de Binet-Simon, reprise de I’adap-
tationr japonaise, ou des tests spécifiquement chinois) ou de
connaissances (tests de lecture, de grammaire, d’arithmétique,
de géographie, d’histoire, de dessin, ete.).

Parmi les nombreux ouvrages traduits en chinois, surtout
a partir de 1910, figurent ceux de Wundt, Dewey, Watson,
Woodworth, Kirkpatrick, en psychologie, tandis qu’en péda-
gogie expérimentale Thorndike, Starch, McCall et Whipple
figurent en bonne place. oo :

- Plusieurs revues importantes existent aussi, dont la Revue
de U'Educetion, I'Education élsmentaire et secondatre, le. Mis-
cellaire de I'Orient. Toutes contiennent des comptes rendus de
recherches expérimentales, ainsi que des articles sur les tests
et la statistique appliquée a I’éducation.

En reproduisant la table des matitres du Journal chinois de
Psychologie de mars 1926, Tchang Hwai (1929, p. 125) permet
d’apprécier la richesse de la recherche psychologique et péda-
gogique de '’époque. En psychologie, il sagit aussi bien des
théories de Freud que de psychologie générale, expérimentale,
animale, différentielle, appliquée, vocationnelle, sociale, reli-
gieuse et de psychotechnique. A signaler aussi des biographies
de James et de Wundt, et des articles sur 1’école allemande
de psychologie et sur les développements récents de la psycho-
logie en Russie.

Pour les sciences de I'éducation, on reléve une histoire des
tests pédagogiques, la présentation de nouveaux tests de
connaissances et d’échelles d’habiletés, des comptes rendus
de recherche sur le sens moral, sur les conditions éducatives
en Mandchourie du Sud. S

Bref, on trouve ici la preuve d’aneactivité considérable
dont il importait de retrouver les points de départ et d’étudier
les développements ultérieurs. On peut espérer que les insti-
tutions de recherche qui s’affirment actuellement aideront i
combler ces lacunes. ) '

Conclusion

Un regard en arritre sur les quelque cinquante premiéres
années d'existence de la pédagegie expérimentale révéle une
hégémonie manifeste des pays anglophones. e

Alors qu’en Allemagne les philosophes et le régime }utle_nen
cassent ’élan initial, et qu’en France, en Suisse et en Belgique
la pédologie prend le pas sur la recherche expérim_entale en
éducation, il n’en va pas de méme aux Etats-Unis qui, 4 partir
de 1900, prennent manifestement le leadership et le conservent
jusqu’d aujourd’hui. C’est en Ecosse qu’est créé le premier
service national de recherche en éducation, tandis que I’Angle-
terre (dont la contribution expérimentale sera par .ajl_leuxs
modeste) produira 'essentiel des premiers outils statistiques
nécessaires 4 la recherche quantitative. .

L’idée de la pédagogie expérimentale a rapidement fait le
tour du monde, i travers les pays en contact direct et suffisant
avee la culture occidentale. Que les cing continents soient
touchés n’annonce cependant pas un réel développement uni-
versel, loin s’en faut. Certes, des psychologues et des Pédagogl{es’s
de plus en plus nombreux prennent conscience de la néeessité
de fonder Denseignement et I'apprentissage sur des bz-ises
scientifiquement établies. [V’ou le grand nombre d’adhé.smns
de principe. Mais, pendant la premitre moitié du xxe 51-6-(:1‘-3,
les activités expérimentales sont plus le fait de quelques indi-
vidus clairvoyants que l'expression d’une politique et d’une
volonté nationales. Il faut attendre les années 60 pour que
champignonnent les institutions nationales de recherche,péde!.-
gogique et patienter plus longtemps encore pour que lensef-
gnement devienne un art scientifiquement fondé et armé,
comme la médecine I’est devenue. En hien des cas, le reste du
xx® sidcle ne suffira pas a cette évolution. :
" L’ceuvre des chercheurs parfois illustres évoquée dans cette
premiére partie a-t-elle changé la face de I’école, au moins dans
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les pays les plus actifs ? A premiére vue, on pourrait en douter,
tant la tradition herbartienne est restée profondément ancrée
dans la pédagogie. Pourtant, ce qui s’est passé au cours de
ce premier demi-sidcle a affecté les fondements de 1’éduca-
tion de fagon irréversible, soit que la recherche ait direc-
tement porté ses fruits — il suffit de penser i Lay, Simon,
Thorndike, Judd, Claparéde, et tant d’autres pour s’en
convaincre — soit que I'influence se soit exercée de fagon moins
directe, moins linéaire, dirait-on, notamment a travers le
puissant mouvement de I'Education nouvelle.

Aux Etats-Unis surtout, on a assisté 3 un progrés déeisif de
P'évaluation du rendement scolaire. En France, la docimologie
s’est bien développée, mais la pratique scolaire n’a pas assez
profité de ses apports. Le maitre ouvrage de H. Piéron dénonce
d’ailleurs plus les défauts des examens qu’il ne propose de
moyens pour les corriger.

L’absence de mesure des effets 4 moyen et surtout i long
terme constitue P'une des faiblesses majeures des recherches
évaluatives de 1’époque. De telles mesures posent, il est vrai,
de complexes probldmes dont plusieurs ne sont pas encore
résolus de fagon satisfzisante aujourd’hui.

Les évaluations ont-elles suscité des progrés pédagogiques
importants ? Oui et non.

Du cdté positif, I'essor de 'évaluation représente un progrés
historique majeur : on entreprend de vérifier de fagon objective
et souvent publique dans quelle mesure les buts éducatifs
que Pon prétend poursuivre sont effectivement atteints. En
régime démocratique, cette vérification est capitale.

Par ailleurs, la dénonciation de certaines carences a suscité
d’importantes réformes. ‘ :

Des instruments de pronostic et de diagnostic objectifs,
peu nombreux, mais parfois de valeur éprouvée, sont apparus ;
sauf rares exceptions, ils ne s’intégrérent cependant pas de
fagon significative dans la pratique scolaire.

Du c4té négatif, la mesure, telle qu’elle fut pratiquée 3
I'époque, non seulement se raméne trop souvent a de simples
dénombrements, mais elle tient aussi une place dispropor-
tionnée par rapport i 1'élaboration de théories.

Découvrir un défaut, poser un diagnostic correct n’implique
pas qu'on sera capable d’apporter Ie rem&de. On a pu diagnos-
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tiquer de fagon assez sfire la tuberculose bien avant d’en &tre
maitre. Pour en arriver 14, il a fallu théoriser et expérimenter
pour découvrir les causes et les remédes. (I ne faut néanfnoins
pas perdre de vue qu’on ne peut remédier de fagon délibérée
i ce qui n’a pas été diagnostiqusé !...)

Les progrés pédagogiques décisifs dépendent d’abord de
Iavancement de la connaissance théorique des processus d’ap-
prentissage et d’enseignement, et aussi de la conception méme
des matiéres A enseigner,

Pour commencer par ce dernier aspect, comment, par
exemple, évaluer correctement la counnaissance de Ianglais si
T'on n’est pas au clair sur ce qu’il faut entendre par 1i ? Pareille
question est évidemment liée & celle des objectifs : apprendre
I'anglais pour quoi faire ?

Ensuite, pour continuer le méme exemple, mieux l'on
connajtra les mécanismes de l'apprentissage de la langue,
mieux on pourra en concevoir enseignement efficace.

Seule la recherche fondamentale peut aider 3 répondre i ces
questions préjudicielles. Pendant la premiére moitié du sidcle,
elle a engranpgé nombre de résultats, mais trop limités encore
pour susciter la mutation espérée.

L’on n’oubliera pas non plus qu’au moment ol finit Ja
seconde guerre mondiale, la profession enseignante n’a pas
encore atteint le statut scientifique. Sauf rares exceptions,
elle ne semble devoir y arriver qu’au début du xx1® sigcle.

Enfin, faut-il rappeler que 1’éducation ne se produit pas
indépendamment de la société qui la séceréte. Les handicaps
éducatifs d’origine socio-économique ou socio-culturelle seront
I'un des thdmes favoris de la recherche a partir des anndes 50,
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INTRODUGTION GENERALE

Apreés la seconde guerre
mondiale

La reconstruction économique et sociale des pays dévastés
par la guerre, I'explosion scientifique et technologique, la
nouvelle course aux armements entre 'Est et 1"QOuest, la soif
de biens de consommation et d’équipement créent rapidement
un boom économique extraordinaire. I’argent coule & flots
dans les pays industrialisés et tout leur semble possible,

De nouveaux et puissants organismes internationaux arri-
vent. L’Organisation des Nations Unies (0NU), spécialement son
programme d’aide au développement (pNUD), 1’Organisation
des Nations Unies pour ’Education, Ia Science et la Culture
(uNEsco) et son Institut international pour la Planification
de I'Education (1rpe), I'Organisation de Coopération et de
Développement économique {(ocpE) et son Centre pour la
Recherche et I'Innovation dans I'Enseignement (CERI, créé
en 1968), le Conseil de PEurope et son Conseil de la Coopération
culturelle (cce, créé en 1962)%, la Banque mondiale, la Commis-
sion des Communautés européennes (CCE).

Ils jouent un réle culturel important par leur soutien, leurs
initiatives et ’information qu’ils diffusent. Ils établissent ou
facilitent une communication intense a4 travers le monde de
I'éducation. '

. Deux phénoménes géopolitiques capitaux ont rapidement

1. 11 comprend quatre secteurs : Enseignement supérieur et recherche, Ensei-
gnement général et technique, Education extra-scolaire, Activités générales.
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des répercussions sur la recherche : d’une part, la constitution
de deux blocs — Est et Quest — entre lesquels une tension,
plus ou moins accusée selon les moments, existe a ’état per-
manent et, d’autre part, I'accession a 'indépendance des anciens
pays colonisés. Ceux-ci se situent essentiellemient dans Ihémi-
sphére Sud et sont, en général, gravement sous-développés.
D’oir aussi une tension Nord-Sud.

A partir des années 60, les pays de I’Asie du Sud-Est opérent
un décollage industriel toujours accéléré.

Enfin, le réle politique et économique des pays arabes va
croissant — la crise du pétrole qui casse les Golden Sixties —
et la religion islamique entre dans une puissante phase
d’expansion.

L’aprés-1945 est marqué par une nouvelle efflorescence de
la recherche quantitative en éducation, principalement sous
Iimpulsion des Etats-Unis ol cette orientation est renforcée
par le succés de Iapplication des méthodes de la recherche
nomothétique 4 la résolution des. problémes guerriers, quil
s’agisse de la construction de la premidre hombe atomique ou,
plus généralement, de problémes d’équipement et de logistique
{recherche opérationnelle).

L’arrivée de I'ordinateur permet des calculs et des traite-
ments jusque-ld pratiquement impossibles, tant par leur prix?
que par leur durée. En 1951, un calculatenr électronique entre
pour la premidre fois au service de la recherche psychologique
(Cattell, 1952). Moins de dix ans aprés, Pordinateur est devenu
un outil d’usage quotidien dans tous les laboratoires de recherche
pédagogique avancés. Bientét, on en trouvera partout.

Dés la fin de la seconde guerre mondiale, la dimensicn et Ia
nature des problémes éducatifs i résoudre, et la prise de cons-
cience des apports de-la recherche pédagogique aménent de
nombreux pays i se doter, selon des formules diverses, d’insti-
tations nationales de recherche. Ce mouvement s’accélére
soudainement dans les années 60.

Quand cette institutionalisation ne s’opére pas, les univer-
sités restent, en général, les seuls foyers significatifs de la

2. Les calculs effectués en 1982 pour un dellar en coittaient 28 000 en 1950
Hall, 1982, p. 354). . :
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recherche expérimentale en éducation, du moins 14 ou la
pédagogie scientifique est enseignée et ot des moyens de travail
existent, ‘ ' ‘ - o

Naturellement, I'influence Ia plus directe des Etats-Unis se
fait sentir dans les pays anglophones, dont une partie impor-
tante du Canada, la Grande-Bretagne, I’Australie — pour ne
citer que les principaux acteurs — et aussi dans les pays scan-
dinaves qui utilisent surtout ’anglais comme langue de com-
munication internationale.

Pour des raisons politiques évidentes, les Etats-Unis agis-
sent massivement sur leurs deux principaux adversaires de la
seconde guerre mondiale, ’Allemagne et le Japon, a Poccasion
de I'occupation de ces pays. On verra, en particulier, comment
les Etats-Unis interviennent rapidement en Autriche et en
Allemagne fédérale pour réactiver la recherche en éducation.
Au Japon, la pénétration sera plus lente, car la réforme scolaire
que les Américains tentent d’y introduire, & 'image de leur
propre systéme éducatif (et de leur propre systéme de valeurs),
est tellement étrangére i la mentalité japonaise qu’un premier
rejet se produira, avant que ne se réalise plus fonctionnellement
une synthése entre les deux cultures. '

Par ailleurs, les Etats-Unis non seulement s’efforcent d’at-
tirer chez eux les meilleurs cerveaux (le brain drain), mais ils
ouvrent aussi largement les institutions de recherche an monde,
En particulier, pour les pays impliqués dans la seconde guerre
mondiale, le programme Fulbright sera, parmi d’autres, un
extraordinaire activeur scientifique et culturel.

Selon leyr tempérament, leur richesse et aussi leur sensi-
bilité linguistique, les pays se sitaent différemment vis-d-vis
du mouvement anglophone. Le cas des pays scandinaves a déja
été cité ; on peut y joindre, dans une certaine mesure, les
Pays-Bas. Par contre, la France, dont la langue et 12 cu1t1.11-e
continuent i rayonner sur le monde, se sent beaucoup moins
attirée par la recherche pédagogique d’outre-Atlantique et
arrivera ainsi avec un certain retard & I'un des rendez-vous
importants de Ihistoire de I’éducation.

Des pays comme la Belgique et la Suisse restent en contact
étroit avec la I'rance, mais s’ouvrent aussi largement i la
recherche anglo-saxonne,
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En Amérique latine et en Asie, ce sont aussi les Etats-Unis
qui exercent I'influence 1a plus forte, tandis qu’en Afrique les
institutions éducatives des différents pays restent profondé-
ment marquées par les anciens colonisateurs; des échanges
souvent privilégiés continuent avec eux, notamment en matiére
de recherche en éducation, i oi elle existe.

L’urss constitue un cas i part : les options éducatives et
les recherches qui s’y rapportent y sont rigoureusement guidées
par le pouvoir politique ; les possibilités de voyages et d’études
& I'étranger y restent beaucoup plus limitées qu’a I'Ouest et,
enfin, Paccés 4 grande échelle & la littérature de recherche
expérimentale en éducation publiée en anglais y est difficile
pour beaucoup. Ceei s’applique aussi aux autres pays de Dest
de I’Europe, mais cependant avec des nuances.

CHAPITRE PREMIER

L’explosion
des instituts de recherche
dans les « Golden Sixties »

INTRODUCTION

On Fa vu, jusqu’i la seconde guerre mondiale, les grandes
institutions nationales ou régionales de recherche en éducation
n’existent qu’en petit nombre. Certes, aux Etats-Unis et ail-
leurs, de nombreux « bureaux » municipaux ent vu le jour,
mais on y a fait essentiellement de la collecte de données et
pas de techerche fondamentale du tout. Celle-ci est restée
Iapanage des universités qui, méme quand elles acceptent de
s’occuper de développement technique ou de recherche déci-
sionnelle, restent d’abord guidées par leurs intéréts scienti-
fiques et non par les problémes de politique éducative immédiats.
C’est pour combler cette lacune et pour disposer d’organismes
dont ils commandent les orientations qu’i partir des années 60
surtout, les antorités politiques créent de grandes institutions
nationales ou internationales, En voici des exemples :

— Centre de Recherche en Education de Finlande (Juviskyld, 1957);

— Institut de Recherche pédagogique de Genéve (1958);

— Institut national de la Recherche en Education de Chine (1960);

— Institut de la Recherche pédagogique de Yougoslavie (1961) ;

— National Council of Educational Résearch and Training de I'Inde (1961) ;

— Bureau de la Recherche et du Développement en Education de Sugde
(1962) ;

— Centro de Estudios educativos du Mexique (1963) ;

— Max-Planck Institut fir Bildungeforschung & Berlin (1963) ;
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—— Inst.itut_ pour la Recherche en Education du Danemark (1964);

— El‘iucatlona] Research Centre d'Irlande (1965) ;

— Nigeria _Ed_ucational Research Council (1965);

— Centre_ natlofml de Recherche en Education de Finlande (1965} ;

— Ontarlo_ Institute for Standies in Education (o1sE) (1965) ;

— Fonda%tmn de la Recherche en Education aux Pays-Bas (1966) ;

— Conseil de la Recherche en Education d'Irlande du Nord {1967) ;

— Centro de Investigacion educacional d’Argentine (1968) ;

— Institut romand de Recherches et de Documentati éd i
Saioms CLo6 entation pédagogiques de

— Centre natior.ta.l de Recherche en Education (¢ENIDE) d'Espagne (1969),
?16;,'64311; Instituto nacional de Cieneias de laf Educacién d’Espagne

— inst(iltut de Recherche pédagogique d*Albanie (1970) ;

— Académie des Sciences pédagogiques de la Républi dé i
allemande (1970); i pETIe Shiosatiqne

— Instituto nacional de Investigacién y Desarrolle de la Educacion du
Péron (1972) ;

— ?It:gi'n?t;; de Investigacion y Experimentacion pedagogica de I'Uruguay

Parmi les pays industrialisés, rares sont ceux qui ne dis-
posent pas aujourd’hui d’un ou de plusicurs grands orga-
nismes de recherche. La Belgique figure parmi ces exceptions,

Petit 4 petit, des institutions de recherche apparaissent
aussi dans les pays en développement. Shaeffer (1981) note
avec raison que « les efforts déployés initialement pour accrottre
Ia capacité de techerche de ces pays ont surtout porté sur des
projets unidimensionnels, au coup par coup, visant i former
de bons éléments dans des disciplines spécialisées de I’éducation
(en général, psychologie de 1’6ducation, élaboration de pro-
grammes d’études et formation des maitres'), 4 constituer une
unité de recherche dans un département de pédagogie d*une
université ou & parrainer des évaluations nationales du secteur
de I'éducation confiées & des services officiels de recherche ou de
pllaniﬁcation ». De fait, c’est principalement par la construc-
tion des curriculums et par le biais d’évaluations de programmes
que la recherche expérimentale en éducation a commencé dans
les pays en développement.

1. Shaeffer observe avee raison que « Penvironnement en Afri glop
{orientale ou occidentale) est trés &wﬁérent de celui de l'ﬂqugaxog;ﬁ];‘;n?
on y trouve un groupe assez nombrenx de chercheurs qualifiés... ». Nous avons vu
que le développement de la recherche expérimentale en éducation est fort lent en
Frn.ncg. Il semble assex mormal que les anciennes colonies frencaises soient aussi
affectées de cette lenteur. e : -
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Premidre nécessité pour eux 7 disposer d’un noy4au de cher-
cheurs qualifiés. Shaeffer (1981) cignale plusieurs projets des-
tinés 4 apporter une aide dans ce sens : le Programme de
Recherche et de Technologies éducatives de 1'Université de
Javeriana en Colombie, I'aide 4 'unité de recherche du minis-
tére de I’'Education de Jamaique (Agence des Etats-Unis pour
le Développement international), 'aide au Centre de Recherches
interdisciplinaires pour le Développement de I'Education
(cRIDE) du Zaire, le Programme de Formation a la Recherche
en Education de I’Afrique occidentale francophone organisé
par I'Université Laval au Québec, I'Anglophone West African
Regional Educational Research Consortium (AWARERC), le pro-
gramme « PROPPIPDA » en Indonésie.

Les budgets nationaux pour la recherche en éducation, 1a
oli I'on parvient a les trouver, sont presque toujours ambigus.
Il est généralement impossible de savoir si, sous I'appellation
« recherche », on désigne seulement des études expérimentales
ou "Il ¢’agil d’un terme générique recouvrant aussi, notamment,
des travaux d’histoire et de philosophie de I'éducation.

Dans les cas exceptionnels ou I'on trouve des chiffres
nationaux relatifs 4 une méme période, I'importance de I'enve-
loppe « recherche » permet au moins de se faire une opinion
générale sur Uactivité déployée, : :

Ainsi, Pocox (1974, p. 33) fournit les budgets de la recherche
et du développement en éducation pour la période 1968-1972.
La distance qui sépare les Etats-Unis, le Canada ot la Sutde
de ’Espagne, de la Gréce ou de la Belgique ne laisse subsister.
aucun doute sur la différence d’effort consenti (v. tableau p. 144).

La présence d’institutions spécialisées ne garantit toutefois
pas une activité expérimentale de grande signification, tandis
que leur absence n’empéche pas toujours l'existence d’investi-
gations fécondes. Par exemple, un Centre national de la
Recherche en Education (CENIDE) démultiplié par les instituts
de sciences de I’éducation (ICE) régionaux est créé en Espagne,
en 1974, avec Iaide de I'vwusco. Or, & ce moment, le régime
politique, la suprématie de la philosophie dans les universités
et le nombre trop limité de scientifiques spécialistes de la
pédagogie expérimentale ne permettent pas de faive vivre
réellement ’ensemble de la structure pourtant exemplaire a
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Dollars

- des Etats-Unis

Pays - Année (en millions)
Autriche 1972 0,623
Allemagne fédérale 1968 6,736
Espagne 1969 ' 0,013
Etats-Unis 1968 250’

Budget préva 1975 550
Belgique 1969 1,146
Canada 1969 . 15 Q)
Fr?nce 1970 3,900
Gréce 1970 . (4,067
Irla}lde 1969 0,180
Italie 1972 3,200 (%)
Norvige 1970 0,980
Pays-Bas . 1969 4,143
Portugal 1971 1,280
Royaume-Uni 1968 8,450
Suéde 1971 11
Yougoslavie 1970 0,800

(;) Dont 50 9, imur le seul Ontario.
(%) Une trés petite pariie de ce budget fut effectivement consacrée i la recherche.

maints égards. Par contre, 'absence d’institutions epéeialisées,
en Belgique, n’a pas empéché une recherche expérimentale
significative dans ce pays. :

Le cas de I'Italie est aussi frappant & cet égard. A partir
de 1955 (date de la parution de son ouvrage sur la mesure et
Pévalvation dans le processus éducatif), Aldo Visalberghi réagit
de plus en plus fermement contre I'emprise philosophique
séc‘ulaire que I'Eglise catholique exerce sur I'école et la recherche
universitaire. Soutenu par un mouvement laique, il parvient peu
ﬁ.‘ peu i imposer I'idée d’une véritable expérimentation objec-
tive. C’est pourquoi son ouvrage I problemi della ricerca peda-
gogica (1965) revét une signification historique (Becchi, 1969
p. 165 sq.). T

En réalité, le plus important n’est pas que des institutions
spécialisées existent ou non, mais bien que les pays adoptent
une véritable politique de recherche, I'implantent de fagon
rationnelle et coordonnée, idéalement selon un mode décen-
tralisé, dans les universités ou dans des institutions ad hoc, de
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fagon & assurer une influence et une diffusion régionales. De
plus, des moyens suffisants doivent permettre d’atteindre le
seuil critique A partir duquel le systdme éducatif entier -~ et
non quelques-uns de ses points arbitrairement choisis — est
réellement influencé.

Nous touchons ainsi 4 un phénoméne mal pergu : certains
pays sont connus dans le monde de la recherche grice aux
travaux de grande valeur d’un petit nombre de scientifiques
qui, éventuellement, n’influencent gudre, sinon paz du tout,
leur propre systdme éducatif, alors qu’ailleurs la diffusion de
Pinnovation est assurée de facon a modifier les pratiques
pédagogiques.

A cet égard, I'existence d’institutions de recherche spécia-
liséea de bonne taille est particuli*rement importante, parce
qu’elles peuvent, beaucoup mieux que de trop petits groupes
et a fortiori que des individus isolés, pratiquer une politique
équilibrée entre la recherche, le développement et la diffusion
(y compris la vulgarisation scientifique). La nécessité d’apporter
un soin particulier a la diffusion est de plus en plus évidente.

C’est pour toutes ces raisons que, dans la présente partie,
c’est surtout a travers l'organisation officiclle de la recherche
que nous suivrons les progrés de la pédagogie expérimentale
dans quelques pays caractéristiques. En dehors de certains,
dont I'étude s’impose tant I'importance des réalisations est
grande, les exemples proposés ont été assez arbitrairement
retenus. Aucune analyse en profondeur n’est tentée dans la
plupart des cas, chacun appelant une monographie,... a réaliser
par les historiens de demain.

Nous cléturons la présente section, d’abord par 1’histoire
de I'tEA qui, née i la méme 8poque, est historiquement signifi-
cative, non seulement parce qu’elle est la premidre organisation
mondiale de recherche expérimentale en éducation, mais aussi
parce qu’elle a considérablement influencé les développements
institutionnels dans plusieurs de ses pays membres. Ensuite,
le réle joué par les grandes organisations internationales telles
que I'UNESCO ou la Banque mondiale sera briévement évoqué.
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A [ Les anciens .
1 | ETATS-UNIS

Aprés 1945 et surtout aprés 1955, on peut parler d’une
véritable explosion de la recherche en éducation aux Ftats-
Unis. Elle résulte de trois facteurs qui conjuguent leurs effets ;
les progrés scientifiques et technologiques, 1a démocratisation
de la eulture (y compris Ie principe de Pégalité des chances) et un’
afflux d’argent. Le lancement du Spoutnik par I'urss achéve de
mobiliser I'attention en faveur de la recherche scientifique,

Bloom (1966) déerit I'évolution de fagon saisissante. De 1960
a 1965, les crédits accordés par le gouvernement fédéral pour
la recherche et le développement en éducation augmentent
de 2000 %, De 1945 a 1970, la seule Review of Educational
Research reléve 70 000 titres de recherches.

Paraliélement, de grandes fondations privées (Ford, Car-
negie, Rockefeller, Russell Sage, Kellogg, etc.) apportent chaque
année des millions de dollars aux chercheurs.

Pour se convaincre de la richesse des travaux, il suffit de
I::arcourir les éditions décennales de IEncyclopedia of Fduca-
tional Research (Monroe, 1941 ; Monroe, 1950 ; Harris, 1960 :
Ebel, 1969 ; Mitzel, 1982) ou du Handbook of Resecarch or;,
Teaching (Gage, 1963 ; Travers, 1973) — tous deux publiés
sous les auspices de I'dmerican Educational Research Asso-
ciation (AERA).

De. 19:415 a 1965, aucun théme important de la recherche
quantitative n’est négligé.

~ Dans les secteurs traditionnels — tests, surveys normatifs,
curriculums —, on assiste 4 des réalisations de plus en plus
specta(.:ulaires. L’une des clés de ces développements git dans
unc science statistique toujours plus avancée — et les Etats-
Unis contribuent massivement i ce progrés® —. et libérée par
Pordinateur du souci du poids du calecul,

2. Bientdt, la France apportera auesi une contribution
1 p . au n Importante, surtout
tllg?;i)le traitement des donndes qualitatives (Benzecri, 1973 ; Berl:‘.ier et I;ouroc?:a,
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Les exigences en matitre de plans expérimentaux vont
croissant, Jusqu'anx années 50, ils sont en général restés assez
frustes : les schémas les plus pauvres « Traitement - Post-test »
ou « Prétest - Post-test.» se rencontrent souvent. La présence
d’an groupe de contréle constitue, en bien des cas, le progrés
essentiel, mais la constitution de celui-ci est souvent insatis-
faisante. Parfols aussi, des rotations simples sont effectuées
dans les traitements.

Certes, les dispositifs expérimentaux mis au point par Fisher
et .par Yates — principalement les plans factoriels complets
ou incomplets — ne sont pas ignorés des chercheurs avancés.
Mais, outre la lourdeur de leur application et du traitement
des données, ils reposent sur des exigences auxquelles il est
rarement possible de satisfaire dans les situations d’éducation.

Campbell et Stanley (1963) débloquent cette situation en
développant la notion de plan quasi expérimental. Ils obser-
vent que -les méthodes proposées par Fisher supposent que
Iexpérimentateur « planifie en toute maitrise les traitements
et les mensurations afin d’obtenir une efficacité statistique
optimale, la complexité du plan dépendant directement et
uniquement de ’efficacité voulue ». Or, quand on se tourne
vers les problémes pédagogiques réels, les plans se heurtent .
aux limitations imposées par I’environnement sur lequel I’expé-
rimentateur ne peut pas exercer un contrdle arbitraire (Gage,
1963, p. 171).

Avec les plans quasi expérimentaux, on peut se rapprocher
beaucoup de la situation scolaire, car ce n’est plus au pur
hasard que le moment du traitement et la personne ou le groupe
qui le subit sont choisis. La réplication systématique des expé-
riences devrait permetire 'de conforter les résultats ainsi
observés.

Autre événement important des années 50, la publication
du traité de statistique non paramétrique de Siegel (1950) :
en montrant comment travailler sur des distributions qui ne
respectent pas la loi normale, il permet Iui aussi de beau-
coup mieux adapter la démarche expérimentale aux réalités
éducatives. ,

Retracer le développement de la statistique appliquée aux
sciences de I'homme aprés 1945, que ce soit i partir des Etats-
Unis ou d’ailleurs, nécessiterait une étude particuliére. - Elle
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devrait montrer comment on en est arrivé aujourd’hui & un

degré de sophistication dont les techniques mises au point par

Joreskog (Joreskog et Lawley, 1968) constituent un exemple?.
Elle devrait aussi montrer les problémes qui se posent ainsi
pour la formation des chercheurs. Grice 3 Pordinateur, ils
risquent de disposer de donnédes a interpréter sans avoir
compris profondément les techniques qui les ont produites.

Dans le domaine des surveys normatifs, ordinateur permet
un progrés décisif de nature 4 la fois quantitative et qualitative,
Quantitative, ¢’est évident, par la masse de données qu’il
permel de traiter. Le Project Talent (De Landsheecre, 1961),
premier grand survey congu en fonction des nouvelles possi-
bilités de traitement de information, est aussi le premier
recensement multidimensionnel du potentiel intellectuel d’une
nation. Laneé en 1960, aux Etats-Unis, en méme temps que le
recensement décennal de la population, il porte sur un échan-
tillon national représentatif des enfants de quinze ans et
¢omporte un suivi de vingt-cing ans. Les informations recueil.
lies sont de nature psychologique, pédagogique et sociale.

La finesse qualitative rendue possible par le traitement
massif de I'information est illnstrée par les études de rendement
de systémes scolaires ot ["unité d’échantillonnage est, par
exemple, le groupe-classe, L’échantillonnage matriciel permet
d’explorer la connaissance détaillée d’une matidre en posant
des questions diverses aux groupes, au lieu de soumettre tout
le monde au méme test (forcément trés limité dans sa longueur
et sa durée). Pareille méthode met en muvre des centaines,
voire des milliers de questions, dont il faut évaluer les réponses,
les notes attribuées devant 3 leur tour dtre regroupées, combi-
nées pour conduire 4 une conclusion significative,

Conjuguée aux techniques d’opérationalisation des objectifs
de I’éducation, la méthode des surveys débouche sur le pilo-
tage des systémes scolaires, la constitation de banques d’objec-
tifs et de questions, le testing sur mesure, et tout ce qui en
découle. Nousy reviendrons lors de la présentation des premiers

3. Par exemple, dans le domaine de Yanalyse factorielle, Joreskog et Lawley
ont développé des méthodes permettant de tester la signification statistique. Ils
Introduisent une distinction entre analyse factorielle exploratoire, dont le but est
simplement de produire une description factorielle des données, et analyse facto-
rielle confirmative, oit les hypothéses relatives a la structure des données sont
testées atatistiquernent,
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surveys internationaux de renmdement sc?laire réalisés par
I’Association internationale pour I'Evaluation du Rendement
ire (IEA).
Sco}slzzs(le tloisiéme secteur traditionnel de la recherche péda-
gogique, la construction des curricuh-m.ns, Iavance du? aux
chercheurs américains a des raisons politiques, psychoelogiques,
é iques et technologiques. .
Ped:iotg:-lléql:ie Iédifice se tﬁlﬁre dans la définition des ohjef:t.xfs
de I'éducation, définition qui se voudra de plus en plus explicite
et concertée. o .
Politiquement, une explicitation sans ar.nblgulte des ob]e(?-
tifs assignés i I’éducation offre une protection contre la ma:;b
pulation antidémocratique. Cette protection est plus grande
encore si les citoyens participent a leur ch?lx ou, au moins,
acceptent librement de les poursuivre, au lieu de se les voir
imposer. o - )
Psychologiquement, le néo-behaviorisme incarné par
B. F. Skinner suscite une réaction nouvelle et plus vive que
jamais contre le mentalisme, et en faveur de I'étude de. compor-
tements observables. Elle revét une importance c1.'uclale pour
le développement de la technologie de I’éducation. .
Sur le plan pédagogique, on reconnait de plus en Pll.ls clai-
rement la nécessité de ’homogénéité entre les objectifs, les
contenus, les méthodes et I'évaluation de.l’enseignement. '
Enfin, 'enseignement programmé, qum com-nafl: son premier
grand essor aussi grice 4 Skinner, puis l’ensel.gnem-ent. assisté
par ordinateur sont indissociables de I'opérationalisation des
jectifs.
Ob];?:méthodologie générale de la définition des buts et lfles
objectifs a trouvé la formulation achevée den son principe
général chez R. Tyler, dés 1950. En 1956 parait la pr?mlére
taxonomie de Bloom et de son groupe ; elle est consacrée aux
objectifs cognitifs de I'éducation et poursuit d’abord des fins
évaluatives. Elle suscitera un énorme intérét ¢t de nombreux
développements dont I’histoire a été retracée par V. et G. De
e (1982). _
LanSd::: elr’iniplgﬂsiln de Bloom, lui-méme élévta de R. Tyler,
I’école de Chicago exerce un rayonnement mondial, notamment
en matiére de construction et d’évaluation de clfrrlculums.
C’est 13 que, dans les années 60, se développent pleinement la
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théorie et l'expérimentation de la pédagogie de la maitrise.

Mais, 4 ¢6té de Chicago, bien d’autres universités des Etats-
Unis contribuent au nouvel essor de la recherche en éducation,
notamment le Teachers College 3 I'Université de Columbia,
New York, I’Université de Stanford, I'Université de Californie,
i Los Angeles (ucra), I'Université du Michigan, 1'Université
de Pittshurgh, I'Université de I'Illinois. 11 faut ¥ ajouter
YEducational Testing Service (eT8) de Princeton, institution
privée dont le service de recherche recrute des universitaires
prestigieux?.

A lui seul, le groupe d’universités qui vienngnt d’gire men-
iionnées produit autant de recherches qu'une bonne partie de
Iensemble des autres centres de recherche en éducation du
monde, o

Ce phénomene apparait clairement dans les nouvelles orien-
tations majeures d’aprés-guerre. Par exemple, la synthdse des
études — presque toutes américaines — des comportements
d’enseignement occupe dix-sept volumes in-octavo dos 1970
(Simon et Boyer, 1967-1970). :

La m&me suprématie existe dans le domaine de la techno-
logie de lenseignement, quil s'agisse des techmiques audio-
visuelles, de I'enseignement programmé ou de I"enseignement
assisté par ordinateur.

On peut en dire autant pour les recherches sur la créativité,
d’autant plus soutenues que leurs implications économiques
et militaires directes sont grandes.

Enfin, la lame de fond en faveur des droits civiques, de I’éga-
lité des chances pour les handicapés physiques, mentaux,
sociaux, déclenche les travaux et les actions destinées i com-
battre ce que l'on appelle a Pépoque les « handicaps socio-
culturels ». Ces études de premidre génération seront de type
nomothétique (Engelman, 1969 : Bereiter, 1965 ; Passow,
1963 ; ete.), mais aprés leur échec relatif, elles prendront

4. L’activité de recherche de ’ETs dépasse de loin celle de beaucoup de centres
nationaux existants, Pour 1979.1980, je budget de recherche de cet orgamismie
a'éléve & Us § 8 225 000... - .

Dés les anmées 20, I'Université de Princeton déploie une importante activité
dans le domaine des tests. Cest 13 qu'en 1926 Carl Brigham produit le edlebre
Scholastic Apeitude Test (sAT) utilisé sous des formes revisées jusqa’i nos jours pour
I'entrée dans ’enseignement supérieur. Fn 1948, le service dé construction de tests
fut détaché de I"Université et devint PEdicational Testing Service (BTS).
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peu A peu une oricntation anthropologiqite, Fun des: signes
avant-coureurs de la réaction et-des affinements met];qdolo_--
giques qui suivront les Golden Sixties. - : :

L’intervention du gouvernement fédéral_ "

Si importantes soient-elles, les universités ne sont pas alles
seuls foyers du développement de la pedagoglf_z expérimentale.
Trés tot (dés 1912 a Baltimore) se créemj ausm.des servw](%s ou
centres municipaux -de recherche en eduf:atlon. Les Etats
prennent aussi des initiatives, soit en créant leurs propres
services au sein de 'administration, soit travefs lfs 11113.1-
versités qui sont les Jeurs. Mais le mouvement sarréte Ia;
I'indépendance politique locale ou 1:ég1.0nale reste_}e principe
politique de base de la nation amér%camc, en matidre d e‘;‘l,i:il-:
gnement plus qu’en tout autre domaine peut-&tre. i&ujour hui
encore, il n'existe pas de ministre I_mtlonal de IEd’uf:at‘lon.

A cette indépendance politique s’ajoute une ca1-s!ci’:enst1que
du monde scientifique américain : la grande mobilité du per-

des équipes de recherche.

Soni‘:cléxfétnemengzllll]e constitue, en 1954, la preﬂmiére interven-
tion massive du gouvernement fédéral n’arreter.a pas cette
mobilité. Cette année-la est lancé le Cooperative Researcf:.
Program, vaste programme de recherche centra\lerqent.p}amﬁe
¢t administré. Le budget initial (1956) s’él«‘.ave i un IIJJ].!.IDI[ de
dollars, principalement consacrés aux investigations sur llizngant
handicapé. Aprés le lancement du Spoutnik I (19‘57) et I'a OIE)-
tion da National Defense Act (1958), le soutlen’ ala recperc_ e
s’accroit considérablement, notamment pour lélal_aoratmn de
nouveaux curriculums de sciences et de mathématllqutzs. Avee
I'élection de J. F. Kennedy, le mouvement’(contlnue par le
président L., Johnson) prend beaucoup plu.s d ampleur encore :
Ie souci-d’un meilleur respect des droits civiques grandit et la
bataille pour I’égalité des 'chauce.s se déploie. . .

Un plan de coordination nationale de la recherc63e et du
développement est élaboré. Kennedy met_lrt en. 1963, mais,
dés 1964, et en préfiguration de nouvelleéf d1spc‘3s'1t1ons qui vo:;t
intervenir, les quatre premiers Laboratoires régionaux pour ’a
recherche et le. développement pédagogiques (dont celui de

i ‘sont créés,

Plt%gmf;g& un amendement au Cooperative Research Act
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préveit un financement de cing ans pour la construction et
I'équipement d’organismes régionaux de recherche en éduca-
tion, spécialement de Laboratoires de pédagogie expérimentale,
a implanter de fagon 4 couvrir tout le territoire des Etats-
Uniss,

Ils ont pour mission® d’exercer

« une large activité de recherche, de développement et de dissémination,
en matiére de recherche fondamentale et appliquée, de construction et
d’évaluation de curriculums, de mise an point d'innovations promettenses,
de démenstration de programmes et de pratiques d’enseignement, de for-

mation ; ils constitueront des centres d'information sur la recherche et des
services de consultation destinés & aider les écoles & améliprer leur action &
partir des résultats de la recherche. Un réseau de communication doit per-
mettre aux différents laboratoires de se compléter ».

En 1968, le soutien fédéral atteint son sommet (immédia-
tement avant la prise de pouvoir par Nixon : 21 centres de
R. et D. en éducation, 20 laboratoires régionaux chargés de
coopérer avec les écoles, plus de 100 programmes universitaires
pour la formation en pédagogie expérimentale, ot des milliers
de projets 4 valeur démonstrative représentent une dépense
annuelle de 200 millions de dollars (Holtzman, 1978, p- 12).

Malheureusement, cette expansion foudroyante est freinée
dés I'année suivante et l'on assiste & un démantdlement de
plusicurs programmes importants. 11 apparait cependant indé-
niable qu’en une quinzaine d’années ot malgré des actions
parfois désordonnées le Cooperative Research Program a permis
un progrés. scientifique considérable. Le financement massif
d’investigations proposées par des chercheurs attire vers la
pédagogie des fondamentalistes de diverses sciences : psycho-
logie, anthropologie, sociologie, mathématiques, ete. Lorsque
le « Programme coopératif » s’est essoufllé pour s’étre trop
dispersé, la recherche fondameniale en éducation s’est recon-
centrée dans des centres universitaires. En matitre de déve-
loppement, le programme national a, d ¢ité dune certaine
profusion, provoqué des progrés considérables, grice notam-
ment 3 I'obligation de valider expérimentalement les fabricats,

3. R. Tyler et B. Bloom faisaient partie de la Commission chargée de donner
avis sur la création éventuelle des R. and D. Centers. Iis soutinrent & fond le projet.

6. us Department of WEW, Guidelines for & National Program of Educational
Laboratories, Washington, Office of Education, s.d. '
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En 1972 est créé le Naitonal Institute of Education (NIE),
dans lequel d’aucuns (Holtzman, 1978, p. 12} veient un moyen
parmi d’autres de justifier la réduction des budgets de.la

. . . . by s
recherche, Cet institut est néanmoins resté, jusqu’i auj (Turd hui,
Porganisme national officiel de la recherche pédagogique des
Etats-Unis et il importe de voir son fonctionnement et son
action. . .

Aprés une déclaration d’intentions, le Congrés définit la
mission du NIE? :

« Le Cougrés déclare que les Etats-Unis ont pour politiq:u? d’offrir 2
tous une chance égale de jouir d’une éducation de grande qua1¥te, sans pré-
jugé de race, de couleur, de religion, d’4ge, de handicap, d origine natllon?!t:,
ou de clagse sociale. Bien que le systéme éducatif des Etats-I.Tms se soit d(?]ﬁ;l
assigné cet objectif, il ne I’a pas encore atteint. (...) Pour atteindre le: qualité
désirée, il est nécessaire de disposer d’une connaissance du processus d appren-
tissage et d’éducation beaucoup plus sfire que celle qui existe ou peut étre
attendue des recherches ei des expérimentations actuelles. (...} )

« Le Congreés déclare en outre que la politique des Etats-Unis est :

1) d’aider 3 résoudre les problémes qui se posent i I'éducation, de proemou-

voir les réformes et la rénovation ; ) .
2) de faire progresser 1’éducation, en tant qu’art, science ot profess,l‘on H
3) de renforcer les fondements scientifiques et technologiques de I'édu-

eation, et . ]

4) de constituer un systéme efficace pour la recherche et le développement
en éducation. » :

Le nouvel Institut pédagogique national cl.largé -de mettre
cette politique en ccuvre comprendra un Conseil national de la
Recherche en Education et un directeur.

Dans la déclaration inittale du Congrds, un paragr:';tphe
spécial cerne une direction nouvelle de la recherche pédagogique.

« Résoudre les problémes particuliers qui se posent aux étudiants non
traditionnels, y compriz les étudiants relativement agés (en accordant une

attention particuliére aux étudiants Agés de plus de quazl.'anttf-cmq ans),
et aux étudiants i temps partiel, ainsi qu’aux institutions qu'ils fréquentent. »

Les activités de I'Institut se répartissent en trois domaines :

1) I'enseignement et 'apprentissage ; _

2) la politique et I'organisation de ’4ducation; -

3) la diffusion des résultats de la recherche et I'améliora-
tion de la pratique,

7. Section 405 of the General Education Provisions Act, as amended, 20 vs
Code 1221 e.




.
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A sa.fo‘ndation, en 1972, le NIE s’est vu attribuer un budget
de 70 millions de dollars et, en 1978, cette somme a été portée
a 90 millions, :

" Au fil des années, il attache de plus en plus d"importance 3 la recherche
for_xdam’enta_le sur les processus éducatifs de base. Alors que celle-ci ne rece-
vait qu'environ 4 % du budget en 1975, elle est passée & 22 9 en 1979 et
devrait atteindre 30 9, en 1985. .

Le développement suit une tendance inverse : de 86 %5 en 1975 & 46 9

en 1979, ' °

. Lai volonté d’agsurer une meilleure diffusion des résaltats de la recherche

ans la pratique est marquée par un passage de 9 9, du budget 1974
a 23 9 en 1979, % sor e

Le soutien est accordé & des universités, & neuf centres
de recherche et de développement reconnus, & des associations
sans but lucratif, dont neuf laboratoires pédagogiques régib-
naux, i des organismes étatiques ou locaux, ou & des individus.

‘Décision capitale : le maintien d’un financement périodique
long (contrats de cing ans 4 partir de 1979) aux centres de R.
et D. et aux laborateires régionaux. Cette mesure, jointe &
Paccroissement du soutien & la recherche fondamentale, per-
met d’éviter le gaspillage que représentent le plus souvent des
aldfas trop courtes (dans le pire des cas, consenties pour quelques
mois ou un an) qui, non seulement, empéchent un investisse-
ment profond des hommes, mais ignorent aussi qu’en éducation
Presque rien d’important ne s’observe et ne sc réalise rapidement,

Avec les laboratoires régionaux et les centres de recherches
et de développement en éducation, le territoire des Etats-Unis
est.aujourd’hui entiérement couvert, tout en évitant les dupli-
cations an maximum. Certaines de ces institutions jouissent
d’une réputation internationale, par exemple :

— Le Centre de Recherche et Développement de I'Université
du Texas (Austin). Préparé depuis 1957 par une riche activité
de recherche, il est créé en 1965 et s’occupe principalement de
la formation des enseignants, - :

— Le Northwest Regional Educational Laboratery (1961)
(Portland, Oregon) a pour préoccupation principale la cons-
truction et I'évaluation de curriculums, spécialement Ia mise
au point de méthodes et de matériel d’enseignement.

— Le Central-Midwestern Regional Educational Laboratory
(CEMREL), & Saint Louis, est spécialisé ‘dans Pélaboration de
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curriculums de mathématique. et d’esthétique pour I’ensei-
goement primaire.. .- . . .. . - -

— L’Institute for Research on Teaching (Michigan State
University) qui, en 1976, a remplacé I'Institut analogue .que
N. Gage dirigeait a4 Stanford pour la recherche sur Pensei-
gnement. : :

— Le Learning R. end D. Center de I'Université de Pitts-
burgh (1964) est mondialement renommé pour ses recherches
sur la technologie de ’éducation (Glaser), spécialement I'ensei-
gnement programmé et I'enseignement assisté par ordinateur.

— Le Research for Better Schools (Philadelphie) est aujour-
d’hui spécialisé dans la gestion et la réorganisation des districts
seolaires.

— Le Center for the Study of Evaluation (1966) (vcra, Los
Angeles) qui se consacre i 1’évaluation scolaire. La premiére
grande banque de questions y est née sous I'impulsion de
Popham. ,

En 1965, la fondation de la National Academy of Education
témoigne: de I'importance que la pédagogie a conquise dans la
vie intellectuelle du pays. Elle prend place 4 c6té de ' Académie
des Sciences et de 'Académie des Arts et des Lettres. L'une
des quatre sections est consacrée i la « psychologie de 1’4du-
cation », terme qui recouvre la pédagogie expérimentale. Parmi
les cinquante membres que compte 'Académie, les spécialistes
de la recherche expérimeniale en éducation sont d’ailleurs
largement majoritaires. En 1982, R. Glaser en était le prési-
dent ; il succédait & P. Suppes.

2 | GRANDE-BRETAGNE

Alors que, pendant les premitres décennies d’existence de
la pédagogie expérimentale, la Grande-Bretagne — plus spé-
cialement I’Angleterre — adopte une attitude assez réservée,
une nette aceélération de 1’évolution se produit dis la fin de
la seconde guerre mondiale. Elle s’explique notamment par les
problémes que souléve une réforme profonde du systéme édu-
catif, par une communication toujours plus aisée entre les deux
rivages de I’Atlantique et aussi par une participation trés
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active a la vie des grandes organisations internationales
(UNESCO, OCDE, Conseil de I'Europe) et an brassage d’idées qui
8'y produit. : '

Pendant la guerre déja, I"aspiration a plus de démocratie,
plus de justice sociale, est aiguillonnée par des travaux comme
ceux de Burt, qui, en 1943, publie son célébre article Ability
and income, ol il indique qu’environ 40 9%, d’enfants doués
ne regoivent pas I'éducation qu'ils méritent i cause des cir-
constances familiales (Wall, 1970, p. 486). Dés 1944, I'Edu-
cation Act instaure la gratuité de l’enseignement secondaire
et suscite de mombreuses recherches sur le meilleur moyen
de sélectionner les éléves qui souhaitent y entrer. Le nranque
de streté de la sélection conduira rapidement au principe
de I'école unique (comprehensive school ).

En 1944 également, le Rapport McNair provoque la jonction

entre les écoles normales et les universités, ce qui suscite un -

développement considérable de la recherche en éducation dans
des domaines trés divers. Des départements de recherche se
créent dans plusieurs instituts de sciences de 1'éducation, ce
qui entraine ume comséquence capitale : de nombreux ensei-
gnants sont initiés 4 la recherche pendant leur formation
(Wall, 1970).

Toutefois, les ressources pour la recherche restent trés
limitées : 0,01 % du budget de I’éducation en 1958 ; 0,02 %
en 1959 (Wall, 1968). Pour que la pédagogic expérimentale se
développe largement, il faudra attendre, d’une pari, la publi-
cation des grands livres blancs (les rapports Crowther sur
Venseignement secondaire supérieur, en 1959 ; Robbins sur
I'enseignement supérieur, en 1963 ; Plowden sur I'enseignement
primaire, en 1967) et, d’autre part, I'essor de la Fondation
nationale pour la Recherche en Education en Angleterre ot
au pays de Galles (NFER), fondée en 1946. De 1958 4 1967, le
soutien a la recherche augmente de 30 fois (0,3 9, du budget
de Péducation — Wall, 1968). Pour le seul Department of
Education and Science, on passe de 100 000 livres en 1964
a 500 000 en 1968.

En 1966 sera créé I’ Educational Research Board du Royaume-
Uni et 1974 verra la fondation de la British Educational Research
Association, : :
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La National Foundation for Educational Research in England
and Wales, farouchement indépendante, dans-la tradition
anglaise, est financée par I’Etat, les pouvoirs locaux et les
institutions d’éducation qui y adhérent, ainsi que par la vente
de ses tests et autres publications. Elle fait presque exclusi-
vement de la recherche appliquée et du développement, avec
un maximum d’activité sur le terrain. Elle fut, & ses débuts,
fortement aidée par 1’'Université de Londres, spécialement
par P. Hartog et C. Burt.

A sa fondation (1945), la NFER fut financée 4 concurrence
d’un farthing par éléve membre de la population scolaire
couverte. En 1960, le revenu de la Fondation séléve a
34 000 livres, pour un stafl de 39 personnes. Elle fait un véri-
table bond en avant entre 1960 et 1967 (120 personnes ;
260 000 livres). En 1970, le budget se monte & 470 000 livres,
pour un staff de 150 personnes (W. Taylor, 1973, p. 19).

La palette des activités de la Fondation est large, qu’il
s’agisse des investigations sur les classes homogenes (streaming)
ou sur le colldge unique, de I’évaluation des curriculums, des
climats scolaires, des enseignants et des processus d’enseigne-
ment, de 'enseignement technique, de grands surveys inter-
nationaux. La Fondation a aussi joué un rdle considérable dans
la mise au point d*un systéme d’équilibration de notes (modé-
ration) par les quatorze commissions d’examens attribuant
le certificat d’enseignement secondaire (csg). A cet effet, elle
a créé en 1965 son unité de recherche sur les examens et les
tests qui a trdés t6t mis en chantier la comstruction d’une
banque d’items destinée & maximiser 'initiative des enseignants
dans les examens, tout en assurant un minimum de compa-
rabilité par rapport A des standards nationaux.

Cette activité s’insére d’ailleurs dans le fécond mouvement
docimologique que 1'on- observe en Grande-Bretagne et dont
témoignent les Examinations Bulletins, publiés & Londres, par
le ministére, & partir de 1963.

La Fondation publie trois revues : Educational Research,
New Research in Britain et Technical Education Abstracis.

Ce qui la caractérise le plus nettement, ¢’est 'importance

8. Sur 'histoire de la N¥ER, de sa fondation a 1968, veir W, D. Wall (1968).
9. En 1977, le budget dépasse un million de livres ; en 1978, il atteint 1,150 mil-
lion (NFER, 33rd Annual Report, 1979) et, en 1984, 1,8 million.




158 La seconde moitié du XXe siscle

de son réseau de relations avec tous les' partenaires. de I'édu-
cation : enseignants, écoles, inspection, pouvoirs organisateurs
de tous les niveaux, syndicats d’enseignants, universités,
Teachers Colleges, armée...1°,

En 1966 est créé le Conseil de la Recherche en Sciences
sociales qui comprend notamment un Conseil de la Recherche
en Education (2rB). Ce conseil qui ne disposa, pendant son
existence, de 1966 3 1982, que d’un budget trés limité, soutint
en priorité la recherche fondamentale dans les universités. Son
souci de rigueur scientifique a manifestement exercé un effet
positif sur la recherche expérimentale en éducation anglaise.
On lui reproche sa lourdeur bureaucratique et, aprés examen
détaillé de som fonctionnement, demandé par le seerétaire
d’Etat & I’Education et réalisé (1982) par Lord Rothschild,
sa structure a été simplifiée. Depuis 1984, le Conseil de la
Recherche en Sciences sociales s’appelle Conseil de la Recherche
économique et sociale. Son budget a ét6 réduit, mais il continue
4 exercer un role important par son soutien A la recherche et 4 1a
formation des chercheurs.

Le ministére de I’Education et de la Science, par contre,
aide la recherche appliquée destinée a éclairer la politique qu’il
entend suivre. ' :

Jusqu'an début des années 60, le ministére de IEduca-
tion et des Sciences s’est essentiellement manifesté dans la
recherche en éducation par son financement de la National
Foundation for Educational Research in England and Wales.
Avec le temps, le besoin de recherches s’inscrivant plus direc-
tement dans la ligne d’une politique s’est fait de plus en plus
sentir et de nombreux projets ont été confiés i des services
universitaires,

Actuellement, le ministére prend de plus en plus d’initia-
tives directes dans la recherche, assumant d’ailleurs parfois

10. En 1979, 1a liste des adhérents se décomposait de 1a fagon suivante :

47 conseils de comtés ; :

36 districts métropolitains ; .

2L « autorités » pédagogiques de la métropole londonienne ;

6 mssociations d’enseignants; - - .

25 universités ;

13 autres institutions éducatives (dont 1’Association nationale des Inspecteurs et
les services éducatifs des armées de Pair, de terre et de mer} ; - -

18 membres individuels ; :

70 membres associés (colliges, écoles polytechniques, British Council). -
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directement une partie de son exécution. En 1984, le budget
de la recherche d’initiative ministérielle s’élevait & environ
10 millions de livres, dont plus de la moitié étaient consacrés a
Y’évaluation du rendement scolaire (Taylor, in Nisbet et Nisbet,
1985, pp. 53-54). o . -

C’est, par ailleurs, du ministére de ’Education et des
Sciences que dépend aussi le Schools Council for Curriculum
and Examinations, créé en 1964, au moment oit tous les grands
pays industrialisés entreprenaient de profondes Iéforr.ne’s des

programmes scolaires. (On sait aussi l’inﬂuence'conmd?r.able
que la Fondation Nuffield a jouée dans ce domaine, .speclalt_a-
ment pour I'enseignement des sciences.) Fid2le 4 sa philosophfe
libertaire en matitre d’éducation, I’Angleterre n’a pas tenté de
faire élaborer, i partir des recherches financées, des curn'c.ulum.s
standards pour tout le pays, mais a voulu mettre d la disposi-
tion des autorités locales « un vaste choix de matériels et de
suggestions que les écoles pourraient adopter ou adapter si
elles le souhaitaient » (Taylor, 1985, p. 57).

" Au cours de ces derniéres années, le Conseil s’est toutefois
efforcé d’inscrire les recherches qu’il subsidie dans la ligne d’un
projet cohérent, correspondant 4 des besoins clairement
reconnus.

Selon J. Nisbet (1980, p. 1), il aura fallu attendre les
années 70 pour que la recherche en éducation devienne une
discipline indépendante en Angleterre, Sans pou\foir prétc?nflre
avoir rattrapé les Etats-Unis, elle est devenue aujourd’hui I'un
des leaders mondiaux. Cependant, le budget total de la recherche
dont ce pays dispose se situe toujours aux environs de 1/‘10-% de
I'ensemble des dépenses en éducation et tend méme & diminuer.

Ecosse ,
Dans ce petit pays d’environ cing millions d’habitants et

au systéme scolaire nettement plus centralisé qu’en Angleterre,
la recherche en éducation peut facilement &tre décrite, d’une
part, a partir des actions suscitées par le ministére écossais d.e
IEducation — ce sont de loin les plus importantes budgétai-
rement — et, d’autre part, par des travaux du Conseil écossais
de 1a Recherche en Education, dont nous avons vu.la nais-

sance en 1928, . :
A partir-des années 70, le ministére de ’Education a sou-
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tenu un nombre croissant de recherches réalisées non seulement
dans les universités ou par le Scottish Council, mais aussi par
des enseignants (essor de la recherche-action) et par des écoles
normales qui, pour année 1982-1983, ont bénéficié de 7 %
du budget total de la recherche en éducation (Brown, in
Nisbet et Nisbet, 1985, p. 172).

Trait original : la création, en 1973, au sein du ministére,
d'une unité de recherche et de renseignement (Research and
Intelligence Unit) chargée de découvrir les besoins en recherche
de ses différentes divisions ministérielles. Cette unité assure,
par ailleurs, une liaison permanente entre le ministére et les
chercheurs. TInformation mutuelle et coordination optimale
sont ainsi garanties.

Ce souci d’efficacité explique encore la création, en 1985,
et toujours par le ministére, d’une commission consultative du
curriculum. Elle compte des commissions (correspondant aux
principaux niveaux scolaires) dans lesquelles sitgent des spé-
cialistes des branches et des inspecteurs de I'enseipnement.
Outre lactivité de développement habituelle dans un tel
organisme, on retiendra ume intéressante expérience (1980)
de construction d*un curriculum pour les éléves en retard, dans
le groupe d’4ge de quatorze a seize ans, selon le modéle péri-
phérie-centre, c’est-i-dire i partir de la base enseignante.

Actuellement, le ministére accorde une importance toute
particulitre (avec le soutien correspondant) i un programme
d’informatique (développement de logiciels) pour I'éducation
(Scottish Microelecironics Development Programme ) et au pilo.
tage national des performances scolaires.

Aprés 1945, le Conseil écossais pour Ia Recherche en Edu-
cation a continué i construire des tests, dans Ta grande tradition
de Thomson et de la Moray House, et i les distribuer dans
tout le systéme scolaire. De méme, Pactivité de survey reste
fidéle i elle-méme. En 1953, tous les enfants de dix ans (72 000)
seront testés en anglais et en arithmétique, et un survey paral-
léle sur un échantillon de 7 9, des écoles sera renouvelé en 1963.
Grice 4 la riche expérience ainsi acquise, I"Ecosse apportera
par Pintermédiaire de D. Walker, ’ancien directeur du Conseil,
puis de son successeur et de leurs collaborateurs, une impor-
tante contribution technique aux surveys internationaux de
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I'Association internationale pour Pévaluation du rendement
scolaire (IEA), qui seront présentés par la suite. .

Par ailleurs, de nombreuses recherches commanditées .sont
réalisées 4 tous les niveaux de 'emseignement, y compris le
supérieur. Depuis 1968, le bulletin Research in Education rend
compte, deux fois par an, des travaux en cours. .

Malgré sa petite taille, I’Ecosse compte parmi les pays les
plus avancés. Elle se distingue par la diversité et la qualité des
travaux qui y sont réalisés. Preuve vivante que de grande.s
choses peuvent 8tre réalisées, en pédagogie expérimentale aussi,
avec des moyens trés limités',

3 | REPUBLIQUE FEDERALE D’ALLEMAGNE

L’avénement du nazisme avait cassé 1’élan extraordinaire
pris au début par la pédagogie expérimentale a]leman‘de.La.
seconde guerre mondiale acheva P'euvre de dévastatmn..

Parmi les Alliés qui occuperent le territoire de ’Autriche
et de la future République fédérale d’Allemagne, seuls les
Américains semblent s’étre réellement souciés d’informer le
plus rapidement possible sur les développements contempo-
rains de la recherche expérimentale en éducation. Or ces 1_11f0r-
mations sont particulitrement bien accueillies par ]?.Je}me
génération, séduite a bien des égards par la culture américaine.
En pédagogie, beaucoup de jeunes voient da.lns la tradlt%on
« humaniste » (au sens de geisteswissenschafilich) I'expression
du conservatisme. . ’

En 1949 parait 4 Vienne, a I'initiative du Service de 'Edu-
cation de la Commission interalliée des Etats-Unis, une traduc-
tion allemande de Pouvrage The Implications of Research for
Classroom Teachers'?. Cette publication a pour objet d’infm:mer
les maitres autrichiens du progrés de la recherche péd‘agoglque
dont ils n’ont pas eu connaissance « en raison de Iisolement
professionnel pendant les années. de guerre ».

11, Evolution du budget de la recherche en éducation ; 1967 ; 67 000 £; 1979 -

3 1980 : 957 250 £. )
5471(;901\fah§331 Education Association of the United States, Erziehungsforschung

und thre Bedentung in der Unterrichtspraxis, Vienne, Neue Welt, 1949.

G
G. DE LANDSHEERL
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Dans ce riche panorama, on commence par dégager I'impor-
tance de la recherche expérimentale pour la pratique scolaire,
puis les résultats de la recherche de la décennie sont systéma-
tiquement appliqués 4 la didactique des différentes branches
d’enseignement. L’ouvrage se termine par un remarquable
chapitre que C. C. Peters consacre i la définition des objectifs
de I’éducation. Parmi les auteurs des dix-huit chapitres figurent
bien des grands noms : P. T. Rankin, H. J. Otto, W. 5. Gray,
F. N. Freeman, G. Hildreth, G. T. Buswell, F. D. Curtis,
E. Dale. .

Il est difficile d’évaluer le retentissement exact de cette
publication, sauf peut-étre sur les fortes individualités qui
allaient constituer la premiére équipe de I’Institut supérieur
pour la recherche internationale en éducation, fondé & Franc-
fort, en 1952, sous I'impulsion des forces d’occupation améri-
caines!?, Cet Institut est axé expressément sur la recherche
expérimentale, alors que les chaires universitaires de péda-
gogie en restent loin. T. Husén, invité 4 I'Institut, en 1952, par
I American High Commissioner in Germany, afin d’examiner
comment la recherche peut aider i résoudre les probltmes qui
se posent i I’Allemagne, note : « Plusieurs colldgues (allemands)
représentaient la tradition de recherche pédagogique historico-
philosophique. Il fut difficile de les convainere de I'importance
de I'zide que pouvait apporter une approche plus expérimen-
tale, qu’il s’agisse de surveys normatifs ou de tests standar-
disés » (Husén, 1981, p. 53).

L’expression « recherche en éducation » (Bildungsforschung )
trouve droit de cité en Allemagne fédérale au début des
années 60. Comme le note W. Mitter (1981, p. 8), c’est en 1963
que E. Lemberg publie un recueil d’articles allemands et
étrangers sous le titre Le systéme éducatif, objet de recherche.
La méme année est fondé 4 Berlin I'Institut Max-Planck pour
la recherche en éducation. En 1963 parait I'article de H. Roth
sur P'orientation réaliste de la recherche en éducation, c’est-i-
dire sur son orientation expérimentale ; 'influence américaine
est ici nettement perceptible. '

Le retour des tests dans la vie scolaire allemande est aussi

13. En 1964, cet institut fut rebaptisé Insiipet allemand pour lz recherche en
éducation.
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significatif. Il n’est pas aisé. D’abord parce que 'orientation
philosophique de la pédagogie n’est guére compatible avec
I’évaluation objective. Ensuite, parce que toute évaluation de ce
type a éié interdite de 1933 4 1945 (Ingenkamp, 1983, p. 131).
Ici aussi, les occupants américains interviennent résolument
en faisant organiser conférences et séminaires par leurs meil-
leurs experts (Ebel, Lindquist, Traxler...) qui, souligne Ingen-
kamp, n’interviennent pas directement sur le monde ensei-
gnant, mais sur les chercheurs.

La publication par G. A. Lienert, en 1961, de son vaste
ouvrage sur la construction des tests, (Testaufbau und Testana-
lyse) tevét une importance historique. On y trouve, en effet,
en 526 pages serrées — marquées par les Méthodes psycho-
métriqgues de J. P. Guilford (1954) — une impressionnante
synthése de la théorie des tests et de leur construction, oix
aucune publication américaine importante ne semble oubliée.
L’ouvrage, d’abord tiré 4 2 000 exemplaires seulement, connaitra
un succés immédiat et durable, ‘

Un an aprés cette parution mémorable, Ingenkamp (1982 q,
b et ¢) publie le premier manuel allemand de tests de connais-
sances de I’aprés-guerre, suivi immédiatement par deux livres
d’initiation des enseignants, Pun aux tests psychologiques et
Pautre aux tests de maturité pédagogique (readiness). Surtout
par le biais de ces.derniers instruments, on assiste alors i une
pénétration massive des tests dans la vie scolaire. Elle durera
pendant toutes les années 60, puis sera brusquement freinée
par la contestation qui refuse toute interveation susceptible
de servir i la sélection et revendique le retour a Iappréciation
qualitative, Les spécialistes qui se sont formés i la construction
des tests et ont rattrapé le retard scientifique en cette matidre
n’en disparaitront pas pour autant... '

La méthodologie de la recherche en éducation fait aussi sa
rentrée en scéne dans les années 60.

En 1969, H. Roth publie ses Contributions & la recherche
empirique en éducation'* qui contiennent une présentation com-
pléte des plans expérimentaux et quasi expérimentaux de
Campbell et Stanley, due 3 A. M, Tausch, et des comptes rendus

- 14. L. Roth, &d., Beifrdge rur empirischen Unterrichesforschung, Hanovre,
Schroedel, 1969. . i o R C
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de recherches allomandes qui ont nettement réjoint le niveau
des spécialistes anglo-saxons. = - : e

H. Roth apparait comme le plus ardent et, en méme temps,
le plus mesuré des défenseurs de la pédagogie expérimentale de
I'aprés-guerre. Il considére, en particulier, que la philosophie
et I'expérimentation ne s’excluent pas mutuellement, mais se
complétent. En 1964, il souligne déja 'importance de méthodes
« qui permettent d’asseoir sur Pexpérimentation seientifique (...)
les intuitions herméneutiques relatives i la réalité éducative,
intuitions d’ol naftront toujours les problémes & investiguer »
(Ingenkamp, 1983, p. 23).

Rapidement, l'activité de recherche se développe. Ingen-
kamp (1983, p. 15) dénombre, en Allemagne fédérale, en 1963,
7 institutions de recherche en éducation en debors des umi-
versités, en 1970-1971, 24 et en 1977, 28. Leur budget global
passe de 6 millions de Deutsche Mark en 1963 a 53 millions
en 1970, :

(est aussi en 1969 que parait la traduction de I’ Introduction
& la recherche en éducation de G. De Landsheere, « le premier
manuel en allemand spécifiquement orienté vers la recherche
pédagogique expérimentale & venir sur le marché » (Van
Trotsenburg, 1972, p. 111).

Bientdt cependant, la tendance expérimentale est combattue
avec une énergic nouvelle, d’une part, par les tenants de la
pédagogie philosophique et de Iherméneutique et, d’autre
part, avec plus de nuances cependant, par ’Ecole de Francfort
qui, dans sa théorie critique, préconise « une certaine liaison
entre les méthodes empirique et herméneutique », met ’accent
« sur I'intégration de la recherche et de la pratique » et se tourne
résolument vers la recherche-action (Mitter, 1981, p. 10), I
faut attendre la fin des années 70 pour assister & un réel rappro-
chement de ces trois tendances dans le mouvement néo-
expérimentaliste qui tente d’allier le qualitatif et le quantitatif.

En 1965 est fondé, sous 'impulsion de H. Becker, directeur
de I'Institut Max-Planck pour la recherche en éducation, le
Conseil allemand de I'éducation {Deutscher Bildungsrat), pre-
mier organisme suprarégional chargé d’évaluer les besoins du
systéme éducatif et d’en préparer les réformes fondamentales.
Ce Conseil commandita nombre d’études destinées 4 faire le
point sur des problémes cruciaux comme la création du collége
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unique, et donna ainei un important élan a la recherche.

En 1971, Becker' explique, dans ‘un remarquable petit
ouvrage consacré & la recherche et & la planification en édu-
cation, que ’éducation ne pourra répondre aux exigences du
monde contelmporain qu’en s’appuyant sur la recherche expéri-
mentale (pp. 9-10) et préconise une organisation générale de
cette recherche selon le modéle américain (pp. 32 sq.), c’est-d-
dire un réseau de centres interdisciplinaires de R. et D., orientés
vers I’étude des problémes fondamentaux, et des laboratoires
régionaux, chargés des actions de diffusion des résultats de la
recherche, chacun dans un domaine particulier.

Alors que les Instituts interrégionaux de Francfort et de
Berlin, ainsi que les universités, ménagent une place d’ampli-
tude variable, il est vrai, A la recherche fondamentale, les
pouvoirs régionaux, de plus en plus convaincus de la nécessité
d’études objectives destinées A les aider 4 réaliser les réformes
profondes du systéme scolaire, créent leurs propres institutions
de recherche décisionnelle. En un peu plus d’une dizaine d’an-
nées, on voit naftre dans les grands Ldnder (Mitter, 1981,
pp. 16-17) : '

— 19635, le Centre pédagogique, de Berlin-Ouest ;

~- 1966, le Centre de Recherche en Education, de Bavitére (Munich) ;

— 1970, PInstitut pour la planification et le développement scolaire, de
Baden-Wurtemberg (Stuttgart) ;

~— 1971, I'Institut pour la pratique et la théorie scolaire, dn Schleswig-
Holstein ;

— 1974, I’'Office pour la construction des curriculums, de Rhénanie-Palatinat
(Bad Kreuznach);

— 1975, Institut pour la planification et le développement scolaire, de la
Hesse (Wiesbaden) ‘ )

— 1978, I'Institut pour la construction des curriculums et la formation
continuée des enseignants, de la Rhénanie du Nord-Westphalie (Dus-
seldorf) 3

-— 1979, I'Institut pour la formation continuée des enseignants, de Basse-
Saxe (Hildestein).

Tous ces instituts réalisent des recherches évaluatives dans
leur territoire. En ouire, certaines études impliquant plusieurs
Liinder sont coordonnées par la Commission fédérale pour la
planification de I'’éducation et la promotion de la recherche
(fondée en 1970). ‘

Comment décrire la situation globale de I’Allemagne d’au-
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jourd’hui ? Manifestement, elle reste sous linfluence de la
grande contestation sociale et épistémologique lancée dans
les années 60. Le modéle néo-positiviste est souvent considéré
comme un instrument de terrorisme intellectuel caractéris-
tique d’une société capitaliste. Comme l¢ souligne Husén (1981,
pp- 53-54), il est symptomatique que le comité de rédaction
de la nouvelle Encyclopédie des sciences de Péducation ( Enzyklo-
piidie der Erzichungswissenschafien ) précise, dans ses intentions,
qu’il entend s’éloigner du paradigme anglo-saxon et prendre
une option phénoménologique et herméneutique dans la tra-
dition de Dilthey.

En 1983, Ingenkamp (p. 34) conclut d’ailleurs : « Notre
époque ne semble pas favorable a la recherche expérimentale.
Des théoriciens de la science contestent son droit i existence
et des hommes politiques I'empéchent de se développer par
leurs réglements, ou la contraignent 4 la prostitution intel-
lectuelle. » Bilan amer.

4 | FRANCE

Dés la fin de la seconde guerre mondiale, quelques indices
permetient de penser que la France va s’engager résolument
dans la recherche expérimentale en éducation. Un Centre
international d’Etudes pédagogiques est créé i I’Ecole normale
supérieure de Sévres, en 1945 et, deux ans aprés, un Centre de
Recherches audiovisuelles nait & Saint-Cloud ; G. Mialaret
y erée le Lahoratoire de psychopédagogie et le dirige. Un service
de recherche, confié & R. Gal, est instauré, en 1952, au sein
du Centre national de Documentation pédagogiquels.

Pourtant I’essor que 1’on pouvait espérer ne se produit pas.
Sévres n’est certes pas fermée A I'expérimentation (3 Iincitation
de Mialaret, sa directrice Mme Hatingais onvrira Pétablissement

15. A l'origine de ce centre se trouve le Musée pédagogique, fondé en 1879,
Le Musée prit le nom de cwpP en 1936. Vingt ans aprés, le cvop est rebaptisé
Institut national de Documentation pédagogique et de Perfectionnement et de
Distribution des moyens d’enseignement, en abrégé Institut pédagogique natiomal
(1pX) ; le pouvoir organisateur reconnaissait ainsi le xble de plus en plus actif que
le :hNDP hjouait dans le domaine de la production de matérianx pédagogiques et de la
recherche.
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a la recherche pilote & partir de laquelle I'tEa va décoller),
mais son orientation majeure est cependant plus générale. En
cela fidéle & sa vocation, Sévres deviendra notamment le foyer
frangais de I'éducation comparée.

Une partie de l'activité de Saini-Cloud revét aussi un
caractére expérimental ; les travaux de jeunes chercheurs de
I'époque comme Mialaret et Malandain (1962) en témoignent.
Toutefois, I'orientation majeure sera tout autre, I'activité de
développement, incarnée par Voix et Images de France (1958),
dominant nettement.

Quant au nouveau service dirigé par R. Gal, il ne se verra
pas doté, a I'époque, de moyens suffisants et d’assez de per-
sonnel qualifié dans les techniques de recherche, pour donmner
i la pédagogie expérimentale frangaise 1a place que I'on s’atten-
dait ‘3 la voir occuper.

Alors que la psychologie, représentée par des hommes aussi
prestigieux que Wallon?$, est bien installée dans les universités
et au Centre national de Recherche scientifique (CNRS), et
dispose donc de pépinitres de chercheurs, la pédagogie scienti-
fique se fraie difficilement un chemin dans les milieux acadé-
miques. D’ot1 1a rareté des chercheurs susceptibles de I'illustrer.
Le cercle vicieux est bien fermé. :

C’est sans doute, en partie au moins, pour affirmer la
présence francaise face a4 la recherche anglo-saxomne triom-
phante qu'en 1958 est fondée & Lyon'” 1’Association inter-
nationale de Pédagogie expérimentale de Langue francaise
(aATPELF), sous la présidence de G. Mialaret; & ce moment, il
dirige déja le Laboratoire de psychopédagogie de 1'Université
de Caen d’od partiront tant ‘de recherches et d’influx. Cette
association joue un rdle considérable, car elle regroupe rapi-
dement trois générations de chercheurs : ceux que l’on peut
encore compter parmi les fondateurs : Buyse, Dottrens, Simon ;
la génération arrivée 4 maturité dans Pimmédiat aprés-guerre,
représentée par un Hotyat ; puis les plus jeunes.

En 1954, Mialaret publie sa Nouvelle pédagogie scientifique

16. Ala libération de Paris, en 1944, il fut placé comme ministre de ’Education
nationzle par le Comité de la- Résistance. . A L

17. Un laboratoire de pédegogie expérimentale avait été fondé & U'Université
de Lyonr en 1957, 11 fut dirigé par L. Husson qui, conjointement avec R. Dottrens
de Genéve, convoegqua i Lyon, en 1958, le Colloque dont UAtPELF est issue.
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qui est, en langue frangaise, le premier ouvrage de méthodologie
expérimentale significatif de aprés-guerre.

Dix ans aprés, 'attitude des autorités nationales reste vel-
léitaire. Le Service de 1a Recherche pédagogique eréé en 1964
au ministére de I'Education nationale est mis en veilleuse dés
Iannée suivante. Le monde enseignant, dont Ia formation
initiale reste coupée d’une initiation active a la pédagogie
expérimentale, et le monde politique, qui semble voir dans la
recherche des foyers de contestation, restent méfiants, sinon
agressifs vis-d-vis des rares chercheurs francais de niveau
international. :

1967 est baptisé par Girod de L’Ain 1’an I de la recherche
pédagogique (Le Monde, 5 septembre 1967) : le Service de la
recherche de I'Institut pédagogique national vient enfin de
recevoir les postes et les crédits nécessaires & une expansion!s,
Il faut cependant attendré 1970 pour que Il devienne
Institut national de Recherché et de Documentation péda-
gogique (INRDP)L,

L’1NrDP se voit, par les arrétés constitutifs, nettement dis-
tancié de la recherche fondamentale. Un arrété complémentaire
de 1971 précise que les recherches reléveront de trois groupes
principaux : :

—- les recherches descriptives, relatives aux divers aspects
de fonctionnement du systéme éducatif et A ses pro-
blémes ;

— les recherches-innovations, préparant I’adaptation du
systéme & Pévolution générale ;

— les recherches-validations, confrontant les résultats
obtenus aux résultats escomptés.

Le méme texte officiel apporte d’autres informations encore
sur Dorientation de Finstitution. Elle comprendra deux
divisions :

— La premiére traite des problémes généraux de I'édu-
cation, répartis en sections : formation continue, pédagogie

18. Fxpansion modeste, cependant, car en 1967, le budget s’éleve 4 1 068 000 F
dont 956 000 F pour le personnel et 112 000 F pour le matériel (Legoux, 1967, p. 8).
19. En fuit, I'1PN fut éclaté en deux établissements ‘distincts. LINrDP et
lorpareme (Office francais des Technigues modernes d’Education), ce dernier
aygpt ‘nett]ement une mission de développement, spécialement dans le domaine
andaiovisuel, :
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générale, psychologie, éducation physique et santé, sociologie
et économie de I’éducation, techmiques éducatives (y compris
Pinformatique), histoire de 1’édueation, documentation.

~- La deuxiéme division comporte autant de sections que
de disciplines enseignées. - '

L’Institut compte, en outre, un département de I’éducation
spécialisée, le Centre de Recherche sur I'Education spécialisée
et I’Adaptation scolaire (CRESAS).

La faille est évidente : la recherche fondamentale étant pra-
tiquement exclue de I'Institut, celui-ci se voit privé de la
fécondation immédiate réciproque recherche fondamentale
— appliquée — développement. De surcroit, le développe-
ment se situe dans deux institutions séparées : I'Institut et
I'OFRATEME.

Par contre, la focalisation sur le systéme éducatif dans sa
réalité quotidienne est propice an dialogue avec la base. Forte-
ment encouragé en ce sens par son directeur I. Legrand,
I'inepe g'illustrera rapidement dans Panimation de groupes
« expériengant » sur le terrain, Par exemiple, Ie « Plan Rouchette »,
pour la rénovation de I'enseignement du frangais i 1'école é1é-
mentaire, suscitera un vaste mouvement dans l’enseignement
de la langue maternelle ; d’autres actions concerneront I’ensei-
gnement de la mathématique (avec I’aide des 1rREM), des sciences
naturelles, de la géographie...

Cette action sur le terrain scolaire est grandement facilitée
par la création, en 1971, de centres régionaux de recherche et
de documentation pédagogique et de centres départementaux
ou locaux de documentation pédagogique.

En 1976, I'inrpP devint INRP pour se consacrer exclusi-
vement & la recherche, ce qui limite son pouvoeir d'impulsion,
tandis que I'0FRATEME devient Centre mational de Documen-
tation pédagogique (cNpp).

Enfin, dernier avatar, en 1983, le Centre international
d’Etudes pédagogiques (dépendant de I'tvrp), de Sévres, se voit
confier la réalisation des recherches internationales auxquelles
la France participe, ce qui, d’une part, marque une volonté
d’augmenter l'ouverture vers la recherche étrangére, mais,
d’autre part, isole de la maison mére, rue d’Ulm, une activité
susceptible d’en dynamiser d’autres.

Le fait que 'Institut soit coupé de la recherche fondamen-
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tale- pour se tourner vers le terrain et, en majorité avec des
gens du terrain — c'est-d-dire des enseignants en place ou
détachés —, entraine une autre conséquence : une partie de
son personnel arrive sans formation préliminaire systématique
aux méthodes et techniques de la recherche expérimentale
en éducation. ‘

Ainsi s’explique, en bonne partie, la différence de style
et d’orientation entre la recherche américaine, par exemple,
et la recherche frangaise. Elle se marque d’autant plus que les
universités frangaises tardent i faire aux sciences de Iédu-
cation la place qui leur revient.

Il faut, en effet, attendre 1967 pour voir la création de trois
enseignements pilotes des sciences de Péducation, & Bordeaux,
Caen® et Paris (Sorbonne). Est-ce le prélude de T"organisation
d’écoles de sciences de 1'éducation, actives dans la recherche
expérimentale, dans toutes les universités ? Entre 1967 et 1980
se développent dix unités d’enseignement et de recherche
(uER) ou départements universitaires assurant des formations
de licence, de maitrise et de dipléme d’études approfondies
(DEA)L, Mais, en 1980, alors que la formation des institutenrs
a pris depuis pen niveau universitaire (DEUC) et prévoit une

collaboration entre écoles normales et universités, on assiste .

un net recul : la licence n’est plus délivrée que dans six uni-
versités, la maitrise dans trois et le pEA dans une seule.
Toutefois, ce mouvement de régression est arrété dés ’année
suivante par accession au pouvoir du président F. Mitterrand,
et d'un gouvernement et d’un parlement & majorité socialiste.
En 1982, dix universités sont habilitées i délivrer le DEAZ2,
Il est trop tét encore pour évaluer les conséquences de cette
relance. La méfiance dont ont souffert les sciences humaines
aprés 1968 et la défiance profonde qui subsiste dans le monde
francais de I'éducation vis-i-vis de I’évaluation quantitative

20, 8Le Laboratoire de psychopédagogie de 1'Université de Caen a été ouvert
en 1958,

21. Nanterre, 1968 ; Lyon, Toulouse, Paris VIIE-Vincennes, 1969 ; Grenoble,
1970 ; Strasbourg et Université de Provence, 1978,

En 1983, Paris VEII-Vincennes, caractérisé par sa pédagogie libertaire, rassem-
blait, 4 elle seule, les deux tiers (2 100) des étudiants inscrits, en France, en sciences
de I'éducation (Debeanvais, 1983, p. 174},

22, Cf. Bulletin officiel du ministire de I'Education nationale, Paris, numéro
spécial 2, février 1982, p. 32.

La méme année, Dijon, Lille IIL, Nancy IT et Rouen commencent la préparation
de ia licence en éducation.
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et de la recherche expérimentale constituent un lourd handicap
i dominer. Et le peu de place réservé i ces aspects dans la
formation actuelle des endéeignants ne facilite certainement pas
les choses. Pourtant, la jonction institutionnellement opérée
entre les écoles mormales et les universités, précisément an
moment ol celles-ci voient se multiplier leur UER de sciences
de P'éducation, permet bien des espoirs.

Le diagnostic posé par Debeauvais (1983, pp. 173-174) a
propos de la recherche expérimentale en éducation dans les

univereités frangaises reste cependant fort pessimiste :

¢ Les recherches universitaires (pour lesquelles les petites équipes de
sciences de I’éducation sont d’ailleurs mal préparées et mal équipées) appa-
raissent (...) inutiles (puisque des organismes para-administratifs ou admi-
nistratifs en sont chargés), ingquiétantes, voire subversives, puisque suscep-
tibles de remettre en canse les normes pédagogiques établies et contrdlées
par les préposés au maintien de P’erdre. . \ X

« Les associations professionnelles regroupant les enseignants d'une méme
discipline considérent avec méfiance et condescendance les recherches uni-
versitaires et risquent d’empiéter sur leur domaine corporatif, )

« Mais la fonction critique de Ia recherche en éducation, dont se récla-
ment les universitaires, lenr est contestée par les ' *mouvements pédagogiques™
qui revendiquent la légitimité de leurs recherches—actions,_ et récusent la
validité de recherches conduites par des observateurs extérieurs. »

L’année ot Debeauvais écrit ces lignes voit aussi la parution
du rapport Carraz qui insiste sur I'urgence de développer de.s
centres de recherche en éducation proprement dits (universi-
taires, laboratoires du CNRS) et suggére de créer au CNRS une
section transversale « Education ». Parallélement, I'INRP serait
renforeé pour mieux pouvoir exercer son action sur le terrain
et coordonner des innovations et des recherches-actions. Le
ministre, J.-P. Chevénement, fera ces idées siennes (1985).

5 | SUISSE

Quand arrivent les années 40, Genéve est devenue sans
conteste I'un des hauts lieux mondiaux de I’éducation. Jean
Piaget est en pleine maturité et UInstitut Jean-Jacques-
Roussean, avec tous ses développements, apparait comme une
incarnation assagie et équilibrée des idéaux de I'Education
nouvelle.
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La guerre n’a causé, a la pédagogie suisse, aucune rupture
eignificative dans son travail. Nous I’avons vu, en 1943, P. Bovet
arrive en fin de .carri¢re universitaire et est remplacé par
R. Dottrens qui s’adjoint immédiatement S. Roller. Sur le
plan humain aussi, la continuité est ainsi assurée, car Roller a
en commun avec Bovet, non seulement son engagement total
pour I'école active, qu'il connait pour 'avoir vu pratiquer,
mais aussi son indéfectible attachement i la paix et aux valeurs
spirituelles.

Gendve n’est pas toute la Suisse. Si, pendant les premidres
décennies du xx€ sidcle, la partie alémanique du pays n’a gudre
fait parler d’elle, ¢’est sans doute parce qu’elle se sent plus
proche de la Geiteswissenschaft allemande que de Ia démarche
plus empirique de ses compatriotes romands. Mais, 4 partir
des années 50, linstitutionalisation de la recherche en édu-
cation se produit progressivement dans le pays entier. Peu i
peu, quelques centres importants émergent, tandis qu’en raison
de la décentralisation cantonale des actions modestes et
souvent incoordonnées se développent.

Ce sont surtout les autorités locales et régionales qui
appellent la recherche pour lui demander la solution presque
immédiate de problémes scolaires existants., Ainsi, un Service
de la Recherche pédagogique est eréé, en 1958, par le départe-
ment de I'Instruction publique de Genéve. Sous I'impulsion
de 8. Roller, puis de R. Hutin, il se développe rapidement.
En 1982, 40 % de son activité étaient consacrés i la recherche et
au développement et son budget s’élevait i environ un million
de francs suisses. En 1962, cette institution fut en quelque sorte
complétée par un Service de la Recherche sociologique, qui
acquit rapidement la notoriété, notamment par des recherches-
actions de qualité, en particulier sous I'impulsion de P. Per-
rénoud et d’A. Haramein.

Des fondations similaires s’opérent dans la plupart des
cantons : Tessin (1968), Saint-Gall (1969), Zurich (1970)...

Il n’est donc pas surprenant que, considérée dans son
ensemble, la recherche pédagogique helvétique soit beaucoup
plus orientée vers la décision et le développement que vers le
fondamental. Ceei ressort clairement de 'important discours
que S. Roller prononge le 28 juin 1975 lors de la constitution
de 1a Société suisse pour la recherche en éducation (Roller, 1975) :
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la recherche « se présente comme un service au gein d’un systéme
scolaire qu’elle a le d_evoilf de faire fonctionner au mieux. Ce
n’est que secondairement (...) qu'elle peut se donner pour
tiche d’accrottre le volume du savoir scientifique ».

En 1968, a l'initiative des autorités de Suisse romande et
du Tessin, un groupe de travail envisage, dans le cadre d'une
« coordination scolaire », la création d’un Institut pédagogique
romand. L’un des premiers documents préconisant cette créa-
tion émane de la Conférence des directeurs de I'enseignement
primaire .(Roller, 1975, p. 21). C’est donc hien la base ensei-
gnante qui se sent concernée. Elle réclame une harmonisation
des systémes scolaires des cinq cantons romands et du Jura
bernois, et attend de la recherche un stimulus i I'innovation.
L’ Institut romand de Recherche et de Documentation pedagogtque
(INRP) s’ouvre en 1969 :

« 11 entend (...) développer un dispositif d’observation du fonctionne-
ment de ’école qui permette, en toute objectivitd, mais aussi en toute
sécurité, d’établir ce qui va, ¢e qui va moins bien, et ce qui ne va pas da t‘:out,
de telle sorte que l’on puisse, dans les délais les plus brefs, amender, corriger,
ajuster. » (Roller, 1977, p. 139.}

S. Roller dirige le nouvel institut de 1970 4 1977 ; J. Cardinet
lui succéde. I’Institut remplira immédiatement le role de
pilotage annoncé par son premier directeur. Avec J. Cardinet,
il deviendra aussi trés vite I'un dez foyers de réflexion théorique
les plus importants des pays de langue frangaise. En 1982,
son budget s’élevait 4 environ 1,5 million de franes suisses ;
55 %, des activités étant consacrés i la recherche proprement
dite et 20 %) au développement. "

Quand commencent les années 70, le nombre d’organismes
qui déclarent faire de la recherche pédagogique est tel que les
autorités des divers niveaux s’umissent pour créer 4 Aaran un
« Centre suisgze de Coordination pour la recherche en matiére
d’éducation » (1971).

Dans ses Regards sur la recherche éducationnelle en Suisse
en 19756 — sorte d’inventaire national de la situation arrété
en 1972 — Roller identifie 172 recherches conduites par
184 chercheurs dépendant de 65 centres de recherche ou d’orga~
nismes considérés comme tels, En 1975, sept autres organismes
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viennent 8’y ajouter (Reller, 1975, p. 10)?, Par quoi un réseaun
aussi considérable pour un petit pays est-il constitué ?

1l existe d’abord trois centres de recherche proprement dits :
le Centre (national) de Coordination pour la recherche en
matiére d’éducation (Aarau) et I'Institut romand de Recherches
et de Documentation pédagogique (Neuchétel) sont non
spécialisés, tandis que le troisitme, situé 3 Berne, ne concerne
que Penseignement des langues étrangeres.

Viennent ensuite 21 centres rattachés i I’administration
de V'éducation des Cantons, mais plusieurs d’entre eux sont de
petite taille (parfois un scul collaborateur). Par contre, une
institution comme le Service de la Recherche pédagogique de
Genéve (créé en 1936) joue un rdle important (par exemple,
elle a piloté Pintroduction de la mathématique moderne a
Iécole primaire). .

Le reste est principalement composé de services ou de
groupes universitaires (32) et de centres privés (4) dont le
Groupe de Réflexion et d’Etude sur I’Education et les Tech-
niques d’Instruction (¢RETr, i Lausanne).

Quand, en 1979, Gretler refait un inventaire analogue' i
celui de Roller, il dénombre 70 i 80 institutions, dont la

répartition reste grosso modo la méme. Il les classe en quatre
catégories :

— les institutions qui couvrent tous les secteurs de la recherche éduca-
tionnelle, comme le Département des Sciences de 'Education de 'Univer-
gité de Genéve;

— les institutions spécialisées, comme le Groupe de Travail fribourgeois
pour Ia recherche en matizre de plans d’études (rat);

— les institutions centrées sur les digciplines constitutives de la pédagogie :
psychologie, sociologie...

— les institutions, auires que’ celles de la catégorie précédente, qui
ne touchent gqu’occasionnellement aux problémes d’éducation ; par
exemple, I'Institut pour Ia gestion des entreprises de I'Université de
Berne. i

En octobre 1983, le Centre suisse de Coordination pour la
recherche en éducation réalise un nouvel inventaire i 'aide
d’un nouveau questionnaire : 54 institutions y répondront.

23. D’apréa E. Egger, cité par Raller, le budget total de la recherche en éducation
8’éléve, en 1972, & dix millions de franes suisses.
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Comme le note S. Roller, la diversité des institutions est
signe de vitalité, mais aussi de faiblesse. Seuls quelques grands
centres semblent travailler & un niveau scientifique élevé.

Par ailleurs, il est, 4 premiére vue, surprenant que, préci-
sément en 1972, le Conseil fédéral estime encore nécessaire de
souligner l'urgence « d’intensifier la recherche pé_dag.ogiqu.e
orientée vers la pratique » Comment pareil appel se ]ustlffe-t-ﬂ
encore dans un pays qui abrite plus de soixante-dix organismes
de recherche ? En réalité, beancoup d’entre eux sont non
seulement squelettiques, mais ils semblent aussi bapti-ser
« recherche » de simples travaux d’administration scolaire.
Parmi les quatre cents personnes qui seraient classées comme
chercheurs en éducation, seule une petite partic se désignerait
comme tels, « la plupart ne s’occupent de recherches. dans
cette discipline que de maniére occasionnelle et sporadique »
(Gretler, 1979, p. 115}

' Un certain pessimisme imprégne les Regards de Roller (1975,
p- 12) : beaucoup d’efforts apparents produisent peu de résul?:ats
et les problémes les plus pressants tels que les échecs scolaires,
Iimpact méthodologique de 1’arrivée massive des nouveaux
médias, etc., ne sont pas traités i suffisance. N

Pareil pessimisme se justifie sans doute si I'on ambitionne
de maitriser l'ensemble des phénoménes éducatifs et, plus
encore, de faire pénétrer la science de I'éducation dans chaque
école du pays. En revanche, si l'on s’en tient aux études mar-
quantes, qu’il s’agisse de nourrir la pratique scolaire des al?ports
fondamentaux de Piaget et de ses collaborateurs dJIect-s,
d’explorer les dimensions sociales de 1’éducation, de soutenir
I'implantation de nouveaux curriculums par des recherches
évalnatives, de cerner la «dynamique de I'innovation péda-
gogique, de faire progresser les méthodes de recherche et
d’évaluation, la Suisse apparait alors, aujourd’hui, comme 'un
des hauts lieux mondiaux de la recherche en éducation.

En 1975 nait la Société suisse pour la recherche en édu-
cation (sSRE). Quatre ans aprés, elle compte 250 membres et
lance sa revue Education et Recherche, puis la collection « Explo-
ration » consacrée a la publication de cours, de recherches et
d’études sur les sciences de l'éducation. En peu de temps,
la sSRE a acquis un réel dynamisme. L’une de ses commissions
a notamment élaboré un plan de développement de la recherche
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édicationnelle en’ Suisse, portant sur quatre aspects : les
objectifs de la recherche, son état.actuel, son évolution souhai-
table et des - recommandations concrétes i cet effet.

6 | BELGIQUE

La Belgique a, elle aussi, contribué dés le début au déve-
loppement de la pédagogie expérimentale. Dans les années 20,
celle-ci est déjd enseignée dans les universités qui toutes
comprennent un Institut de pédagogie, devenu aujourd’hui
Faculté des Sciences de I’Education. Les grandes municipalités,
comme Bruxelles, Liége, Anvers, possédent leurs propres
centres de pédologie et nombre de localités plus petites, voire
de modestes eommunes, se sont résoclument engagées dans le
mouvement de rénovation de ’enseignement. Le Laboratoire
d’Angleur (Litge) naquit . ainsi. ~Certaines écoles mormales
d’instituteurs furent aussi des foyers de recherche : Bruxelles,
Huy, puis, plus tard, Morlanwelz, animée par F. Hotyat,

La seconde guerre mondiale a largement freiné cet élan ;
beaucoup de pédagogues qui arrivaient 4 maturité restent
longtemps prisonniers dans les camps allemands. Seul aspect
positif : regroupés dans des camps d’officiers, nombre d’entre
eux consacrent leurs loisirs forcés a 1’étude, i Penseignement
mutuel et rentrent au pays pleins de projets.

Une structure nationale de la recherche en é&ducation
va-t-elle se mettre en place et bénéficier des crédits nécessaires
pour engager de grands travaux ? Loin s’en faut. Pourtant, les
Allemands n’ont pas réussi 4 détruire les institutions exis-
tantes. Les universités ont certes souffert, mais elles ont bien
résisté. Parfois, des services se sont mis volontairement en
veilleuse. Par exemple, le Laboratoire d’Angleur, momen-
tanément supprimé, rouvre ses portes pour se consacrer i des
tiches sociales. Dés 1945, il reprend ses activités normales.
Son fondateur, R. Jadot, est décédé prématurément. Andréa
Jadoulle assure la continuation .du travail, en théorisant A
partir d’un inlassable travail sur le terrain scolaire.

Le Laboratoire d’Angleur est cité le premier dans cette évo-
cation du devenir de la recherche aprds 1945 parce . que,
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depuis. 1928, sen action se déroule sans solution de. contj,nuité,
un peu i l'instar, toute propertion gardée, de I'Institut Jean-
Jacques-Rousseau de Gendve. Il réussit, en particulier, a
emprunter au mouvement pédologique et a celui de I'Edu-
cation nouvelle ce qu’ils ont de meilleur, tout en restant ouvert
4 l'expérimentation pédagogique rigoureuse,

Par son ceuvre exemplaire et, méme s’il n’est pas seul 4
exercer cette influence, le Laboratoire d’Angleur contribue de
fagon importante au développement de la psychologie scolaire.
Il constitue I'an des modéles dont a pu s’inspirer le réseau de
centres psycho-médico-sociaux qui s’étend peu a peu a I'en-
gemble du pays et qui sera d’ailleurs imité & I'étranger. Ce
réscau intéresse notre histoire, non seulement par son activité
docimologique, mais aussi parce que, au terme de son évo-
lution, il s’ouvre a4 la recherche expérimentale en éducation et
pourrait ainsi devenir un relais important dans sa diffusion.

L’origine des centres de psychologie scolaire remonte aux
services ou laboratoires pédologiques nés au début du sidcle.
On sait que le dépistage des enfants déficients mentaux cons-
titue 'une des premidres préoccupations de Binet, Claparéde
et d’autres. Par ailleurs, le fait que les Army tests servent si
efficacement & la sélection des recrues permet d’espérer aussi
une bonne validité prédictive dans la sélection professionnelle,
si utile dans un monde qui s’industrialise de plus en plus. Cest
par le détour des offices d’orientation professionnelle que les
services de psychologie scolaire s’implantent progressivement
dans les établissements d’enseignement.

En 1911, la Société belge de Pédotechnie, dont nous avons
relaté la création, avait ouvert 4 Bruxelles un bureau de place-
ment pour adolescents qui, 'année suivante, sous I'impulsion
d’A. Christiaens, devint le premier office belge d’orientation
professionnelle (Pasquasy, 1971, p. 250). D’autres centres
privés ou municipaux, comme ceux de Lidge ou d’Anvers, se
développérent et durent parfois lutter pied 4 pied pendant
quelque trois décennies pour leur survie; selon les cas, la
composante psychologique et pédagogique était plus ou moins
présente.

En 1936, un Centre national de 'Orientation professionnelle
fut fondé par le ministére de I'Instruction publique. Comme le
note Pasquasy : « Le rattachement du nouveau service i 1'ins-
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truction publique montre bien- qu'en Belgique,. Porientation
professionnelle a partic liée avec 'école, dont elle est la plaque
tournante, et qu’elle est dissociée du placement. » :

Cette tendance se confirme en 1949, quand un service
psycho-médico-social (pMs) est adjoint auprés des établis-
sements d’instruction importants d¢ I'Etat. A partir de ce
moment, les centres Pms s’attellent & 'orientation continue
et donc s’axent sur la psychologie scolaire. En 1962, un nouveau
systéme de financement permet de couvrir tous les établis-
sements scolaires, qu’ils dépendent de PEtat ou d’autres pou-
voirs organisateurs. ' '

Enfin, au début des années 70, la mission des cemntres est
explicitement étendue & certains problémes de recherche sur
les modalités psychologiques d’acquisition des connaissances
scolaires. La porte s’ouvre réglementairement & certains
aspects de la recherche expérimentale en éducation. Alors
qu'auw début les établissements d’enseignement secondaires
étaient pratiquement les seuls & bénéficier des services, ceux-ci
s'étendent de plus en plus au degré primaire, voire i école
maternelle. :

En 1979, le cinquantiéme et, en fait, dernier anniversaire
du Laboratoire d’Angleur fut célébré en présence de R. Zazzo,
qui rappela 4 cette occasion que c’est & Angleur qu'il vint
prendre le modéle des centres de psychologie scolaire frangais
(Zazzo, 1979). A. Jadoulle vient de mourir et le centre auquel
elle a consacré sa vie avec une compétence qui n’avait d’égale
que sa modestie n’appartient plus & Angleur que par son nom.
Un remembrement municipal P'a fait passer sous Pautorité
administrative de la Ville de Liége qui posséde déji ses propres
services psychologiques et pédagogiques, et n’assurera pas la
survie d’une petite institution dont le renom avait franchi
bien des froutitres.

Avec la création, en 1947, de la Commission consultative
universitaire de Pédagogie (ccur)®, on aurait pu croire qu’ap-
paraissait 'embryon d’un important organisme national de

. 24, Cette Commission comptait quatre membres représentant les Ins-
Etuta fsupérieurs de pédagogie des Universités de Gand, Liége, Bruxelles,
ouvain. .
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recherche en éducation?s. Il n’en fut rien. Limitée A 1'ensei-
gnement primaire et dotée de trés peu de moyens, la ccup
déclina dans les années 60 et finit par disparaitre au profit d’une
Commission mnationale plus large (1972) qui ne fonctionna
jamais. ' :

Jusqu’a ce jour, la Belgique ne s'est jamais dotée d’ume
organisation de la recherche en éducation, ni d’ailleurs d’une
politique réelle en la matiére. C'est donc vers les universités
qu’il faut se tourner pour suivre le mouvement expérimental.

L’'immédiat aprés-guerre reste dominé par R. Buyse, de
I"Université catholique de Louvain. Mais, rapidement, Fernand
Hotyat, qui travaille avec un groupe de volontaires de I'Ecole
normale de Morlanwelz, lance une série de travaux qui lui
vaudront une estime internationale. Il fera notamment partie
du premier groupe qui explora systématiquement, 3 partic
de 1959, les possibilités de mesures comparatives de rende-
ments scolaires, recherche qui devait conduire & la fondation
de I’Association internationale pour I’évaluation du rendement
scolaire (1EA). Hotyat joua aussi un réle important dans la
fondation de la nouvelle Université de I'Etat & Mons (spécia-
lement de sa Faculté de Psychopédagogie).

A cette nouvelle université vinrent bientét se joindre deux
autres, a4 ’occasion de la division linguistique des Universités
de Bruxelles et de Louvain en deux nouvelles universités
chacune, Vune de régime francophone, Pautre de régime néer- -
landophone. Toutes deux comprennent une Faculté de Sciences
de T'Education.

A partir de 1960, De Landsheere, qui vient de faire aux
Etats-Unis une enquéte approfondie sur I’état, I'organisation
et les méthodes de la recherche expérimentale, relance les
activités du Laboratoire de pédagogie expérimentale de I'Uni-
versité de Liége. Celui-ci connait un développement rapide.
En 1961, il devient non seulement le Centre national pour les
recherches de I'TEA en Belgique, mais aussi le sidge juridique
de cette association internationale, '

En 1964, De Landsheere publie son Inireduction d la

25. G’était d’aillenrs Yespoir de la ccup : « Un bureau national d’études pour la
recherche pédagogique est de plus en plus nécessaire (...). La ccur pourrait devenir
le cenire de coordination des différents services qui se consacrent & 1"étude de
I’enseignement fondamental » (Benijts, 1964).
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recherche pédagogique®®, Comme celui de Buyse en 1935, cet
ouvrage jette un pont entre la recherche américaine et la
recherche européenne, et il connait un succes similaire.

“En un peu plus d’une décennie, le Laboratoire de Lidge
prend une importance comparable A certains centres de
recherche nationaux®. Ses travaux se centrent sur la cons-
truction et I’évaluation de curriculums (préscolaires, primaires
et secondairves); 1'évaluation de programmes, Ianalyse de
Penseignement et la technologie de I’éducation. De 1973 a 1983,
il procéde & une évaluation analytique du rendement de I’ensei-
gnement primaire — télévisuel, puis non télévisuel — de
Céte-d’Ivoire. Les multiples épreuves construites et les infor-
mations psychométriques recueillies permettront de constituer
la premi¢re banque nationale africaine d’objectifs et de ques-
tions. Une recherche évaluative similaire est réalisée, & la
méme époque, sur 'ensemble de I’enseignement primaire belge
de langue francaise.

L’avance prise momentanément par le Laboratoire de
Liége est due & un concours de circonstances exceplionnelles.
Bientdt, les services similaires des autres universités belges
connaissent & leur tour une période d’expansion ou de réexpan-
sion : & I'Université de Gand (R. Verbist qui, en luttant pied 4
pied depuis 1948, réussit i créer une école expérimentale restée
unique parmi les universités belges ; A. De Block), de Bruxelles
francophone (L. Vandevelde) et néerlandophone (H. Rigaux),
de Louvain francophone (A. Bonboir) et néerlandophone (E. De
Corte, R. Vandenberghe), de Mons (L. D’Hainaut).

R. Verbist lance, en 1959, la revue internationale Scientia
Paedagogica Experimentalis, 'un des rares organes contem-
porains 4 encore porter la bannitre de la « pédagogie expéri-
mentale » et aussi I'une des rares publications périodiques
d’Europe continentale — sinon la seule — entiérement consa-
crée & cette discipline. A partir de 1978, M. L. Van Herreweghe
se joint 3 R. Verbist a la téte de la revue et en assume effec-
tivement la direction. '

26. Devenue, dés la troisiéme &dition, en 1970, Introduction & lg recherche en
éducation. ’

27, En 1974, le Conseil de I'Evrope lui accorde une importance comparable
a4 -la National Foundation for Educational Research d’Angleterre et an Deutsches
Institut fiir paddogogische Forschung (cf. Bulletin d*information du Centre de Dactrten-
tation pour ’Educotion, 1974, 2, p. 71). . o
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Mais si, au lieu de s’arréter & des laboratoires ou a des
gervices isolés, on considére I'évolution. dans son ensemble, la
situation belge apparait déplorable. En 1961, le Conseil national
de la Politique scientifique signale dix-neuf chercheurs en
pédagogic expérimentale pour l'ensemble des universités®,
Vingt ans aprés, ce nombre a certes considérablement -aug-
menté, grice notamment & des recherches commanditées, et les
services de recherche expérimentale progressent de fagon
continue. Mais les crédits qui leur sont alloués par I’Etat et par
les autres pouvoirs organisateurs d’enseignement et de for-
mation demeurent minimes. Quant 4 la politique générale,
la planification et la coordination, elles restent a venir, en 1985,

Paradoxalement, faute de dispositions institutionnelles qui
permettent de dépasser un seuil critique, tant dans les n.loyens
que dans les réalisations, la situation de la Belgique doit étre
considérée aujourd’hui comme trés insatisfaisante.

7 | CHILI

Aprds 1940, le mouvement de recherche en éducation
$accentue et son niveau scientifique s'éléve graduellement,
en un parallélisme modeste, mais assez marqué, avec I’évolu-
tion américaine®.

Si la réforme de P’enseignement secondaire, lancée en 1946
dans un esprit similaire 4 celui du Plan Langevin-Wallon en
France, est, tout comme ce dernier, plus l'expression d’une
philosophie que d’une démarche objective, il n’en reste pas
moins que les résultats des recherches, essentiellement univer-
sitaires, menées dans les années précédentes ont aidé 1a déeision.

Toutefois, aprés 1950, I'éventail institutionnel s’élargit de
fagon marquée et la recherche qui se développe ainsi inﬂuem?e
fortement les décisions éducatives i partir de la seconde moitié
des années 60.

99, Conseil national de la Politique scientifique, Inventaire die potentiel scienti-
figue de la Belgique, Bruxelles, 1961. o ) .

29. Pour cette seconde partie de I'histoire de la pédagogie expérimentale au
Chili, nous avons §té considérablement aidé par le Pr G, Rodriguez, de Ia Faculté
de Philosophie et des Sciences de I’Education de I'Université du Chili.
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En 1958, le ministére de I"Education crée son propre service
technique de recherche (« Surintendance de I’éducation »),
dont les travaux, essentiellement deseriptifs, sont surtout
orientés vers I’économie et la planification ; ils influencent la
réforme profonde intervenue, entre 1965 et 1970. De nouveau,
et tout en gardant sa philosophie propre, Pécole chilienne est,
4 ce moment, en prise directe avec le mouvement éducatif
des Etats-Unis (Tyler, Bloom). Naissent ecnsuite, toujours au
ministére, un Service national de ’Evaluation, puis, en 1967,
le Centre de Perfectionnement, d’Expérimentation et de Recherche
pédagogique. '

A cbté de ces institutions officielles, on assiste aussi a la
création de centres privés dont le plus important est le Centre
de Recherche et de Développement en Education, cior (1965),
relié & I'Université catholique du Chili et i I’Association des
Ecoles secondaires catholiques.

La mission — plus large que son nom ne Pannonce — de
I'Institut de Recherches statistiques, créé i I'Université du
Chili en 1956, a d’abord concerné I’enseignement supérieur,
puis s’est étendue aun rendement de 1’enseignement secondaire.
Les principaux thémes des études sont :

— les caractéristiques, le recrutement, le devenir des étudiants ;

~— la construction et la validation des épreuves de sélection pour I'entrée
& PUniversité ; :

~— Pévaluation du rendement scolaire.

C’est IIpstitut de Recherches statistiques qui a assuré la
participation du Chili, 4 partir de 1966, aux surveys de I’Asso-
ciation internationale pour ’évaluation du rendement scolaire
(1£4). Son équipe, dirigée par E. Grassau et C. Rodriguez, se
révéle rapidement comme un moddle d’efficacité, dans des
conditions de travail pourtant difficiles : pour respecter les
résultats du tirage aléatoire de I’échantillon des écoles 3 tester,
les examirateurs n’hésiteront pas i se rendre i dos de cheval
dans les villages reculés de la cordillire des Andes...

La recherche en éducation trouve anssi a la fin des années 60
des ressources non négligeables auprés de la Commission natio-
nale pour la science et la technologie (créée en 1966} et d’un
fonds spécial eréé par le ministdre de I"Education.

Enfin, plus récemment, 1"Université catholique a mis sur
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pied un Programme interdisciplinaire de Recherch:s en Edu-
cation (PIIE) destiné, notamment, 4 évaluer les réformes c!e
I'éducation commencées sous le gouvernement Allende, mais
aussi orienté vers des recherches de caractdre plus fondamental.

Ainsi s’explique la remarquable ampleur de I'activité expé-
rimentale du Chili. Le témoignage le plus vivant de ¢e phéno-
méne est apporté par les cinq Rencontres nationales des
Chercheurs en Education qui s’étalent de 1969 4 1978 (Burrows,
1980) et sont conjointement organisées par le IIlli?]iStéI'e d'e
I'Education nationale, I'Université officielle du Chili et I'Uni-
versité catholique du Chili.

Le relevé des recherches présentées parle déja de lui—méme :

. Pourcentage
Rencontre Recherches d’augmentation .
1969 - 45
1971 : 55 22
- 1974 116 ' 110
1976 182 5T
1978 6 — 41

La liste des sujets d’étude montre que les principau:sf thémes
ahordés i I’époque par les grands centres de recher(.:he i travers
le monde sont présents ici, qu’il s’agisse d’évaluation, de cons-
truction de curriculums, des processus d’enseignement et
d’apprentissage, de la technologie de I'éducation, de I”éducatio)n
permanente, de la relation éducation-communautfa, du pré-
scolaire, etc. Enfin, la critique qualitative que fait Burrows
(1980, pp. 164 sq.) des travaux présentés-indlque’ un _progrés
rapide daus la formulation des problemes, la deﬁlfutlon des
variables, la validité des instraments, les plans expérimentaux,
Péchantillonnage, le traitement des données.

Les événements qui ont suivila chute du président S. A]l_ende
ont entrainé maintes perturbations dans le monde acz:u.dému;ue,
sans cependant arréter les efforts de reche.rche. de maints scien-
tifiques qui continuent i suivre I'évelution internationale de

leur discipline.
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8 | AUSTRALIE

L’ Australian Council for Educational Research (ACER), eréé
en 1930 sur le modele du Conseil écossais, rend, pendant la
seconde guerre mondiale, de nombreux services psychotech-
niques 4 Parmée et établit ainsi des contacts dirccts avec le
gouvernement fédéral australien, ce qui n’avait pas été le cas
jusqu’alors. Immédiatement aprés la guerre, 'ACER connait
un développement rapide qui dure encore aujourd’hui. L’acti-
vité en matiére de construction de tests devint tellement impor-
tante qu'un département spécial (Test division ) est créé. La
prewiére année (1947), il en vend 800 000 exemplaires...

De 1945 & 1960, les surveys constituent la seconde activité
principale de Uacer. Ils portent sur des domaines aussi divers
que le curriculum, I'adaptation de la jeunesse, les cours par
correspondance, le vocabulaire de I’enfant d’age préprimaire,
les attitudes des éldves vis-d-vis de Penseignement recu, ete.

En 1954 et en 1956, W. C. Radford, qui vient de succéder
d K. 5. Cunningham 3 la direction de I’acEr, accomplit deux
voyages aux Etats-Unis pour y étudier les activités de recherche
en éducation. Il en revient profondément impressionné par
Pactivité déployée dans les grandes universités américaines
et retient surtout la liaison nécessaire entre la recherche et
Pinnovation (et I'importance d’associer a la recherche et aux
imvestigations qui préparent les réformes ceux qui devront
les réaliser sur le terrain). :

On peut considérer qu’a partir de 1960 I’scEr suit, de plus
en plus prés, Pévolution de la recherche et du développemenit
en éducation. A cause de son engagement continuel dans
Paction, il ne peut cependant jamais consacrer une part majeure
de ses ressources aux études fondamentales qui restent surtout
Papanage des universités.

- En 1970, le ministére de PEducation et de Ia Science suscite
la fondation du Comité consultatif australien pour la recherche
et le développement en éducation®, 1 a pour mission « d’obser-
ver de fagon permanente les activités de recherche et de déve-

30. Australian Advisory Committee on Research and Development in Education
{AACRDE),
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loppement en éducation, de donner un aw's. sur les priorités, de
proposer des dispositions pour la formation des chercheurs,
de faciliter Ja dissémination des résultats de la recherche et de
recommander le soutien financier de projets qu’il propose ou
qui lui sont proposés » (Connell, 1980, p. 221).

La méme année nait aussi I’Association australienne pour la
recherche en éducation (s4ARE). En 1970, le nombre de, che’r~
cheurs 3 temps plein était, pour le pays entier, de 220. L- année
suivante, il s’élevait déja 4 271 ; en 1972, on en comptait 800.

Depuis, la recherche n’a plus cessé de se développer, non
seulement dans I’AcER, mais dans les universités, les conseils
des Etats, le Centre de Construction des Curriculums (cnc), ete.

B/ L’URSS et ses satellites

INTRODUCTION

Etant donné I'influence directe qu'elle exerce sur tous les
pays communistes de I'est de "Europe, rl’UI-l.SS est, ici: non
seulement considérée en elle-mé&me, mais aussi comme itémoin
de la politique éducative générale dans les pays du méme bloc.

La Russie participe trés tot au développement de la pa?ycho-
logie et de la pédagogie expérimentales. Un laboratoire de
pédologie est fondé i Saint-Pétersbourg, en 1901 ; A. Nets-
chajeff le dirige avec le DT Krogius.

Immédiatement aprés la Révolution, un mouvement paral-
Itle a celui de PEducation nouvelle se dessine. Dewey est 1}1
en URSS et il y est accueilli chaleureusen‘lent en 1928. Un tr.avall
psychologique important (notamment illustré par Blonski) est
produit. ) ' "

Pourtant, le mouvement d’Education nouvelle tel, qu’s
avait miri dans les pays riches restait trop empreint de 1 esprit
libéral, individualiste, pour convenir au premier Etat socialiste
du monde. Etat ol, au départ, régnent le sous-développe—_
ment économique et lillettrisme. C.om‘mn? l’é.cnt Suc‘:\hodols.kl
(1979, p. 22) : « En dépit de tous les espoirs ].l‘éS au_ml.e social
de la personne, 'Education nouvelle était & vrai dire une
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conception individualiste de ’éducation (...) et, dans le contexte
de. I'époque, une conception élitiste de ’éducation. » Aussi
voit-on bientét la pédagogie soviétique insister béaucoup
plus sur Yaction de Penfant dans et sur le milien social
(8. T. Szacki, puis A. S. Makarenko) et sur I'éducation « par le
travail et pour le travail » (N. Krupskaja — épouse de Lénine —
et P. Blonski).
Psychologues (G. I. Chelpanov, I. N. Senechov, I, P. Pavioy

V. Bekthterev) comme pédagogues (P. P. Blonski) de l’époqu;
Testent trés ouverts aux travaux de leurs colldgues occiden-
taux tout en tragant leur propre voie. Les tests sont largement

employés tant dans le contexte scolaire que pour la sélection

professionnelle.

Bientdt, cependant, lemprise dogmatique s’annonce.
]?és 1923, K. N. Kornilov demande que la psychologie sovig-
tique cherche sa base dans le matérialisme dialectique marxiste-
Iémn.lste (O°Neil, 1982, p. 117). En 1936, une résolution du
Parti communiste donne un sérieux coup de frein 3 la « défor-
mation pédologique » et & l'utilisation des tests, conmsidérés
par d’aucuns comme des entraves i la décision politique.
L’école pavlovienne domine & ce moment toute la peychologie
et la recherche pédagogique objective se trouve entravée.

Les condamnations se succédent. A Kornilov, on reproche
une vue trop mécaniste de ’homme ; 4 Blonski et aux pédolo-
gistes en général, on objecte une vue trop fataliste : les résultats
de leurs tests semblent en effet montrer une grande stabilité
dans les aptitudes, alors que I'éducation communiste prétend
au contraire, les modeler presque i sa guise {d’on l’en’tréo;
dans.les universités d’étudiants dont Pappartenance i la classe
ouvriére semblait un titre suffisant). Vygotski fut accusé de
t tes?ologiste ». O'Neil (1982, p. 119), 4 qui nous empruntons
ces informations sur la réaction de 1936, signale qu’au-
cune revue spécifiquement psychologique ne parut plus jus-
qu'd 1955.

Pendant la période stalinienne, la recherche pédagogique
reste 4 un niveau assez bas ; en général, toute la rechercke en
sciences sociales est d’ailleurs suspectée. Cette défiance est
loin de disparaitre entidrement aprés la mort de Staline, tant
enzg;tss que dans les autres pays de I'Hst (Mitter, 1970,

p- 29). : : :
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La liberté de la recherche éducative trouve explicitement ses
limites dans I’obligation de réspecter les normes idéologiques
et les directives définies par la direction du Parti communiste.
En raison méme du réle particulier de I’éducation dans la for-
mation politique, la recherche pédagogique est soumise i des
limitations plus strictes que les autres : ainsi, ’Académie des
Sciences pédagogiques dépend directement du ministre de
I'Education d’urss, alors que I’Académie des Sciences n’est

. subordonnée qu'au Conseil des ministres de I'Trss.

Le souhait chez les auteurs de respecter Porthodoxie
politique™ et, dans certains cas, d’échapper aux accusations de
déviationnisme explique le caractére particulier de nombre de
publications : les références aux pédagogues « officiels » (par
exemple, Makarenko) et aux recommandations, motions et déci-
sions des instances du Parti communiste y abondent. L’inter-
prétation doctrinale prudente et les propositions d’application
pratique des grands principes tendent a se substituer aux hypo-
théses originales et & leur vérification objective.

Ainsi s’explique que, malgré une évolution indiscutable,
malgré une ouverture & la critique intérieure et aux relations
vers I'extérieur, qui se marquent & mesure que le temps passe,
la recherche fondamentale en éducation, libre par définition
de tout engagement a priori, n’a guére de place dans les pays
communistes. Périodiquement, la nécessité de répondre direc-
tement aux besoins de la pratique pédagogique quotidienne est
rappelée.

La recherche porte principalement sur les méthodes et les
techniques appelées 4 conduire aux objectifs déja fixés et sur le
développement des matériels nécessaires, en particulier des
manuels scolaires, Dans cette perspective, une importance
progressivement accrue est accordée 3 la recherche.

Y’autorité étatique, incarnée dans les comités cemtraux
des partis communistes, se concrétise, dés la seconde guerre
mondiale, par la création d’académies ou d’instituts nationaux
de recherches dont I'unme des principales missions sera de
coordonner les investigations, faites dans ces instituts ou dans

31. A chaque occasion, la prédominance des options politiques est affirmée
{par exemple, en 1971, le présidium de I'Académie des Sciences pédagogiques ordonna
I’établissement d’un Conseil pour le développement d’une vue communiste du
monde). :
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des départements universitaires travaillant sous contrat, confor-
r‘-flément aux plans.a moyen ¢t  long terme adoptés par auto-
rité supréme. : ' .

L’exemple le plus frappant, & cet égard, est celui des « Direc-
tives n® 6 » adoptées, en 1973, par le Conseil des ministres
de Hongrie, ol les grandes lignes de Ia recherche sont fixées
jusqu’en 1990, des adaptations partielles pouvant néanmoins
intervenir (Mitter, 1979, p. 21).

Autre caractéristique particulidrement marquée dans les
pays communistes : la forte division bureaucratique des sec-
teurs qui équivalent souvent & des territoires farouchement
défendus contre les autres. Non seulement, la recherche- sur
Penseignement supérieur est séparée du reste, comme dans
plusieurs autres pays, mais les études sur les autres niveaux
ou problémes éducatifs se font daus différents instituts spécia-
lisés. Les instituts de 1’Académie des Sciences pédagogiques
d’'urss ou de la République démocratique allemande sont
typiques & cet égard. :

Pourtant, ces puissantes structures centralisées, a carac-
tére fortement autoritaire, n’excluent pas toute critique. Par
exemple, I’Académie des Sciences pédagogiques d’vrss fit
parfois 'objet d’attaques sévéres et, peu i peu, des ouvertures
g'opérent vers la théorie et la méthodologie de Ia recherche
expérimentale en éducation, spécialement développée par les
pays anglo-saxons,

1 | URSS

Plus concrétement, comment la situation évolue-t-elle en
URSS ? o

On a rappelé quimmédiatement aprés la Révolution
d’Octobre, 1'Union soviétique s’ouvre largement aux idées de
PEducation nouvelle occidentale, Elle trouve bientst ses
propres hérauts en N. K. Krupskaya et A, S. Makarenko - qui
intégrent l'idéologic commumiste dans leur systéme pédago-
gique. [’accent est, & chaque occasion, mis sur le collectif.
C’cstl par le biais de I'expérienciation que Makarenko — réso-
lument opposé 4 la mesure, & la quantification analytique —
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essaiec’ de combiner Véducation et le travail productifsZ.

‘Pour traduire sa philosophie de I’éducation dans la réalité
scolaire, I’'UrRss a besoin - d’une didactique bien structurée,
appuyée sur le concret. Elle trouve notamment en Comenius
un inspirateur lointain et respecté.

Les téiches que ses” dirigeants entrepremnent sont gigan-
tesques : d’une part, généraliser linstruction fondamentale
et industrialiser un pays que les tsars ont laissé i I’état de sous-
développement et, d’autre part, cimenter en une seule entité
un ensemble de républiques culturellement disparates a un
point dont le reste du monde a, en général, peu conscience.
En vrss, I'enseignement s¢ fait aujourd’hui encore en cinquante-
deux langues différentes! Ces tdches sont d’autant plus diffi-
ciles & accomplir que; dans les premiéres anndes, I'ancienne
intelligentsia est rejetée ou partie, et quune démocratisation
simpliste de 'enseignement supérieur ne produit pas assez de
cadres de la qualité nécessaire.

Des batailles politiques et économiques doivent étre livrées
sur tous les fronts : & I'intérieur pour faire triompher le commu-
nisme et cimenter I'union ; contre le reste du monde, souvent
hostile et, en tout cas, peu disposé i apporter son aide. La
jeunesse devra é&tre -endoctrinée politiquement et préparée
3 défendre la patrie, d’autant plus menacée que ses chefs
entendent étendre la révolution prolétaire a la planéte entitre.

En pareil contexte, il est compréhensible que la testologie
traditionnelle, qui peut si bien servir une politique élitiste,
soit suspecte, et que l'on rejette une recherche pédagogique
expérimentale susceptible de remettre le systéme éducatif
en cause, notamment en faisant apparafire objectivement
Pécart entre ce que ’on prétend faire et ce qui est effecti-
vement réalisé.

32. « Makarenko a critiqué la part excessive faite par les pédologues 4 la socio-
logie et & la biologie, leurs conceptions vulgaires de la toute-puissance du milieu
et de I'hérédité, leur doctrine fondée sur le respect passif de ce qu’ils appellent la
“pature” qui les rapproche des théoriciens de I'éducation libre... » (Filonov, 1981).
1l préfire metire I*accent sur le réle éducatif de I’école, de la collectivité enfantine.

Face i la recherche expérimentale en éducation, Makarenko admet, d’une part,
que « ¢’est "induction & partir de 1'expérience qui doit étre la base... de Ja régle
pédagogique », mais, d’autre part, il réserve une large place & la démarche déductive.

/' Anticipant le mouvement de la recherche participante, Makarenko é&crit par
ifleurs : « Jo pense que nous vivons & une époque ol le praticien corrige sensible-
ment les données des théories scientifiques » (Textes pédagogiques, cités par Filonov,

/ 1981).
i
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- Sur le terrain, les progrés sont A la fois énormes et déri-
soires. Enormes par rappoft-aux carences du passé, mais aussi
dérisoires en raison, notamment, de la qualification modeste
du personnel pédagogique et du manque d’adéquation des
programmes, des méthodes et des matitres. Et c’est précisé-
ment A ces manques que pensent les responsables qui réclament
de plus en plus fermement une plus grande activité de recherche.

Le XVIII® Congrés du Parti communiste souligne que,
dans la période culminante de conmstruction d'une sociéid
socialiste, 'éducation revét une importance décisive et que la
recherche doit procurer les connaissances pédagogiques scienti-
fiques nécessaires pour atteindre les buts poursuivis (Piskunov
et Dueprov, 1978, p. 156).

De fait, & la fin des années 30, on assiste 3 une accélération
de la recherche, mais elle se focalise surtout sur la didactique.
La nouvelle revue La Pédagogie soviétique (Soveiskaia peda-
gogika), dont la parution commence en 1937, joue un rble
important dans ce mouvement scientifique. Mais, toujours,
Poption philosophique ct politique reste dominante.

-Cependant, les déclarations relatives & la reclierche sont
loin d’étre de pure forme, la fondation en octobre 1943, an
milieu de la guerre, de I"’Académie des Sciences pédagogiques
de la Fédération de Russie?® en témoigne. Elle a pour mission
de coordonner les efforts des institutions de recherche et des
chercheurs en tout ce qui concerne ’éducation. V. P. Potemkin,
commissaire du peuple pour 1’éducation, en fut le Premier
président (Piskunov et Dneprov, 1978, p- 160). La compétence
de ’Académie sera étendue 3 tout le territoire de 'Urss en 1967,

Avec le temps, le rile des universités dans la recherche
pédagogique va aussi en s’accentuant, car elles se voient
confier des contrats soit par des ministéres, soit par des insti-
tutions de recherche, notamment par 1’Académie des Sciences
pédagogiques.

Au terme de son rapide développement, I’Académie des
Sciences pédagogiques de I'Umss constitue un rouage majeur
dans la politique d*unification du Parti communiste soviétique,.
1l existe certes des organismes de recherche dans les républiques,
mais le moteur principal se situe indiscutablement & Moacou :

33. Plus exactement République socialiste Fédérative soﬁétiq'ue-u.lase (RSFSR).
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des quatorze instituts de recherche, regroupés en quatre sec-
tions, qui constituent I’Académie, douze_se trouvex:f dans‘ la
capitale. Les deux exceptions sont l’InstItu-t pour leducatloln
générale des adultes (Leningrad) et I'Institut de Pédagogie
professionnelle et technique (Kazan). ,

Les quatre sections de recherche sont :

1) 1a méthodologie de I’enseignement 5

2) la théorie et I'histoire de la péd-agugle 5

3) la psychologie et la physiolegie du dev.eloppemen_t ; -

4) la psychologie et la pédagogie de la formation professionnelle et technique.

Ces 'quatre sections se divisent en quatorze instituts

1) 'Institat pour I’étude du contenu et des méthc-n'le-s d’ense’ig_?ement;

2) I'Institut pour I'équipement scolaire et les auxiliaires techniques en
éduneation ; . . .

3) I'Institut pour I'enseignement du russe da,lilﬂ les .eco]es nationales ;

4} T'Institut pour les problémes généraux.: de Iedu(fatlon;

5) PInstitut pour I’éducation et P'orientation professionnelle ;

6) I'Institut pour I'éducation art.istiq'm_a H

7) IInstitut pour Péducation préscolaire ;

§) I'Institut de Pédagogie générale;

' 9) I'Institut pour Véducation générale des’aduli_:e_s;

10) PInstitut de Psychologie générale et pedag’oglq;ue;

11) I'Institut de Physiologie de 'Enfant et de ’Adolescent ;

12) PInstitut de Défectologie ; i .

13) PInstitut de Pédagogie professionnelle et tech.n..lque; ) .

14) 'Institut de Recyclage des enseignants des c}mn:es _de pédagogie et de
psychologie des universités et des instituts pédagogiques.

‘Les recherches sont, en général, coordonnées par un conseil
de soixante-quinze membres qui examine et éw:rentue]l.ement
approuve les projets inserits, comme la planification nationale,
dans un programme de cing ans. .

I’Académie soutient des écoles expénmen.tales; e]'les
dépendent des instituts et non de l_’admi-nistratlon scolaire,
ce qui leur donne plus de liberté v1s-é-ws. des programmes
officiels. Par contre, les « écoles d’appui », qui participent aussi
a des expériences, restent sous l’auto.rité scolaire 1102:'111%11?.
Ces écoles jouent, par exemple, un rdle important d-ans Pexpé-
rimentation soigneuse des manuels scolaires. Les. dlrlectgurs et
des enseignants de ces établissements sont 'pal-'fcus directement
entendus par le conseil scientifique d’un institut. 7 o

L'évolution de I’Académie, dés que I'urss commence 3 se
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relever des rujnes de la guerre et i intensifier ses relations
internationales (notamment dans I'onvu et 1'UNEsco), donne
une image assez fidéle des courants généraux qui nous
intéressent34,

Au début de leur existence, les diverses sections font peu
de place & la recherche expérimentale en éducation. Mais,
4 la fin des annédes 50, cette situation commence i changer,
en particulier sous I'influence de Kairov (voir Kairov, 1973).

Puis viennent les années 60 qui, en URss' comme ailleurs,
apportent une efflorescence marquée de la recherche et de la
technologie de I'éducation (cybernétique, enscignement pro-
grammé). En 1961, L. V. Zankov, qui dirige le Laboratoire de
pédagogic expérimentale de I’Académie, revendique, pour
Pexpérimentation, un réle prépondérant dans la recherche
pédagogique (Becchi, 1969, p. 181). De leur cété, L. Kairov,
puis V. M. Chvostov insistent particulidrement sur approche
quantitative (Novikov, 1977, pp. 45 sq.). .

Entre 1960 et 1970, le personnel iravaillant 4 la recherche
en éducation passe de 14 000 & 31 000% ; ces chiffres réunissent
toutefois une petite minorité de scientifiques hautement qua-
lifiés, auxquels se joignent tout un staff sans formation univer-
sitaire et probablement méme des personnes extérieures colla-
borant occasionnellement aux travaux3.

Ie manque de chercheurs en éducation de haut niveau et
les faiblesses de I’Académie, devenue un mastodonte bureau-
cratique, sont dénoncés avec vigueur. Malmquist et Grundin
(1973), qui se référent & Deinoko (1965), rapportent qu'a
IAssemblée générale de I’Académie, en 1965, on déplore les
faiblesses de Ja méthodologie de la recherche et de son appareil
statistique, et la pénurie de chercheurs compétents (le travail
sur le terrain étant souvent exécuté par des enseignants
mal guidés). :

34. A ebté de U'Académie, deux grands organismes nationaux s’occupent aussi
de la recherche : 1'Institut pour enseignement professionnel et technique, et
PInstitut pour ’étude des problémes de I’enseignement supérieur (fondé en 1973).
19731’.5. Cf. Public Education, Science and Culture in the Ussy, in Soviet Education,

36. Selon Malmquist et Grundin (1973, p. 99), le nombre de chercheurs quali-
fiés anx Etats-Unis était estimé, en-1964, & un pen plus de 4 000, tandis qu'en 1970
le nombre de chercheurs soviétiques titulaires d'une licence ou d’un doctorat en
sciences de I'éducation était d’environ 4 400.

. A titre de comparaisen, signalons encore que I American. Educational Research
Association (AERA) comptait 8 350 membres en 1968 et 14 000 en 1981, -
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‘En 1967, dans le désormais célébre ouvrage édité par
F. Korelov et V. Gmurman, Les fondements généraux de la
pédagogie, les méfaits de I’époque du culte de la personnalité
et I'étouffement de la recherche objective qui s’ensuivit sont
sévérement dénoncés. En 1969, le Comité central du Parti
communiste confirme ces critiques. 11 déplore, en outre, la
pauvreté des cadres théoriques, les relations insuffisantes entre
la recherche et la pratique scolaire, et une diffusion insatis-
faisante des résultats obtenus.

En fait, aprés la poussée expérimentiale des années 60,
on assiste 4 un retour au développement technique, sur lequel
Pessentiel de la recherche pédagogique soviétique s’est le
plus souvent centrée. Elle met en ccuvre, soit les résultats
d’analyses théoriques®”, soit encore les apports de travaux
psychologiques fondamentaux comme ceux de L. S. Vygotsky,
D. B. Elkonin, Galperin ou V. V. Davydov (étude des processus
d’apprentissage), de Landa (algorithmique)...

(Pest notamment sur la base de ces études qu’ont été pré-
parées, dés la fin des années 50, puis fin des années 60, les
réformes fondamentales de 1’enseignement primaire (y compris
une mise au point trés scignée des manuels scolaires néces-
saires) et de I’enseignement secondaire, avec sa forte compo-
sante polytechnique. La méthodologie spéciale de Ienseigne-
ment des différentes branches (y compris 'esthétique et 1’édu-
cation physique) fait aussi I'objet de beaucoup d’attention, de
méme que la technologie éducative (en particulier, 'ensei-
gnement programiné).

Sur le terrain pédagogique, la confiance va avant tout aux
praticiens expérimentés, l'idéal d’un Stoletov, président de
I’Académie en 1971, étant que chercheurs et praticiens échan-
gent périodiquement leur place {Novikov, 1977, p. 47).

Au début des années 70, le Comité central du Parti commu-
niste, réagissant de fagon fort semblable i ce qui se passe 4 la
méme époque en Suéde et en Grande-Bretagne, reste trés

37. « The prerequisites for realizing the task were met to a great extent by the
development of theoretical research in didactics in the late 19505 and early 1960s.
On the basis of materialistic gnosology, Soviet didactics tried during those years to
identify the basic nature and patterns of the educational process end to formulate
the general principles of teaching in keeping the objectives of communist edueation »
(Piskunov et Dneprov, 1978, p. 165).

G. DI LANDSHEERT 7
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attentif a la nécessité de développer: la recherche et de former
un beaucoup plus grand nombre de chercheurs®. Depuis 1960,
on observe d’ailleurs un rapprochement progressif avec les
mouvements de la recherche d’Europe occidentale et des Ftats-
Unis, et donc une nette ouverture. En 1966, le XVIITe Congres
international de Psychologie eut licu 4 Moscou. Plusienrs
travaux de pédagogie expérimentale d’Europe occidentale et
des Etats-Unis y furent évoqués, et I'on put constater combien
les chercheurs soviétiques étaient loin d’ignorer les recherches
de leurs principaux collégues occidentaux.

On peut aussi considérer comme un événement la publi-
cation par I'’Académie, en 1974, de 'ouvrage collectif Pro-
blémes de la théorie de I'éducation, dont le second volume est
consacré aux Méthodes et techniques de la recherche (Kuratin
et al.). L'esprit de pionnier des chercheurs des années 20 v est
reconnu ¢t Pon y présente les méthodes et les technigues de
recherche telles qu’elles figurent classiquement dans les ouvrages
spécialisés anglo-saxons ou francais : différentes formes de
Pobservation (y compris observation participante), interview,
questionnaire, analyse du contenu, informatique, technique
PERT, évaluation du rendement scolaire, ete.

En 1973, Malmquist (p. 93), qui termine un bilan de la
recherche en Europe, estime que, malgré les contraintes idéolo-
giques qui pésent lourdement sur elle, la recherche soviétique
tend 4 évoluer parallélement 4 la recherche scandinave ou bri-
taunique, mais avec un retard considérable dans la pénétra-
tion dans le systéme scolaire et un manque accusé de cher-
cheurs qualifiés. '

Comme l'ont exprimé i plusieurs reprises, en 1975, des
membres de 'Académie, dans Soveiskaja Pedagogika, il s’agit
d’innover hardiment dans la pratique scolaire, mais en s’entou-
rant de toutes les précautions scientifiques et donc en évitant
des engouements néfastes comme dans les années 50 et 60, soit
pour des méthodes d’enseignement mal fondées, soit pour
Papplication hative i I’éducation de Ila cybernétique, de
I'enseignement programmé, de la théorie de Porganisation.

A cette époque, -l’URss,pai'ticipe donc aussi 4 la réaction

38. Voir Swvesskajo Pedagogika, 1975, 12, pp. 65-74.
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contre une recherche trop positiviste et veut aussi faire une
place toujours plus large au qualitatif, au véeu direct dans la
réalité sociale. Par exemple, le président de I’Académie,
V. M. Stoletov, prend, en 1975, une position nette i cet égard
{Novikov, 1977) :

« Certains travaux font penser que la science pédagogique a emprunté
pour son développement la méthode de la physique, de Ia chimie et des
mathématiques (...). On ne pourrait commettre plus grossiére erreur. $'il
faut aligner la pédagogie sur quelque chose, c’est plutét sur la politique, la
politique marxiste-léniniste... »

Et l'auteur d’insister sur I'expérience populaire et les géné-
ralisations qu’elle permet. En termes plus pédagogiques, la
recherche devrait s"inspirer de la pratique quotidienne, étudier
Pexpérience acquise par les « meilleurs enseignants ».

1’idée de la recherche-action ou, plus exactement, d’une
certaine recherche-action n’est pas loin, et la position de
Stoletov a trouvé un réel écho lors du XX Ve Congrés du Parti
communiste, en 1976.

Avec quelque recul, on constate que, sur le plan institu-
tionnel, I'urss et les diverses républiques qui la composent
ont su se doter, aprés la seconde guerre mondiale, d’un ensemble
d’organismes de recherche destinés i les aider & répondre a
leurs immenses besoins éducatifs. Toutefois, une planification
encore trop soumise aux impératifs économiques et une approche
4 dominante philosophique des problémes de 1’éducation sont
loin de laisser 4 la recherche expérimentale et évaluative la
place qui devrait lui revenir — et cela malgré d’importants
progrés déja réalisés en ce sens au cours des deux derniéres
décennies. :

Alors que semble se dessiner, dans nombre de pays, un net
retour 4 des investigations fondamentales, ¢’est au contraire
en faveur du développement technique que la balance penche
pour le moment en URss.

Comment la situation se présente-t-elle dans les autres pays
du Bloc de PEst ? Tantét, elle est comme décalquée sur celle
de I'vrss (République démocratique allemande), tantdt elle
présente certains traits originaux, mais toujours le schéma
politique de base reste officiellement le méme.
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2 | REPUBLIQUE DEMOGRATIQUE ALLEMANDE

En RDA, on trouve une Académie des Sciences pédagogiques
(fondée en 1970), composée de six instituts :
— I'Institut pour la didactique
— TI'Institot pour la direction et 'organisation de I'éducation primaire ;
— I'Institut pour Péconomie et la planification de Péducation primaire ;
— T'lnstitut pour Penseignement des mathématiques, des sciences et de
I'éducation polytechnique ;
— Dl'Institut de Pédagogie psychologique (pédagogie expérimentale) ;
— D'Institut pour la construction des matériels d’enseignement (y compris
techniques audiovisuelles).

Les mouvements pédagogiques de la RDA sont suivis de
prés par 'Urss et des efforts considérables sont, en particulier,
accomplis dans le domaine de 1’édition (I’activité de la maison
Volk- und Wissenverlag en témoigne).

3 | POLOGNE

En 1972 est fondé en Pologne un Institut de Recherche
pédagogique, dépendant du miuistére de I'Education. Il exerce
surtout des fonctions de coordination de la recherche. Cingq
ans aprés, cet institut employait 110 universitaires et comptait
dix sections : axiologie de VPéducation, coordination de la
recherche, modernisation du processus éducatif, histoire de
Péducation, psychologie, méthodologic de la recherche en
éducation, organisation du systéme éducatif, économie de
Iéducation, éducation comparée, documentation.

Cing autres instituts, situés 3 Varsovie ot également ouverts
en 1972, exercent aussi partiellement une activité de recherche,
respectivement dans les domaines des curriculums, de la forma-
tion professionnelle, de la jeunesse et de la formation des ensei-
gnants, et de I'enseignement supérieur.

Parmi les universités, I'Institut des Nouvelles Techniques
éducatives de Poznan est particulidtement actif. :

Dans I’ensemble, la recherche en éducation est placée sous
le contréle de la Commission des disciplines pédagogiques de
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I’Académie polonaise des Sciences ; I'’Association pédagogique
de Pologne, née en 1981 et dépendant de la méme académie, a
surtout pour mission la diffusion des résultats de la recherche.

Quelle est-elle ? Comme dans les autres pays communistes,
elle doit s’inscrire dans les programmes adoptés directement
par U'Etat ou par ’Académie des Sciences et est surtout orientée
vers les décisions.

C. Kupisiewicz (in Nisbet et Nisbet, 1985, p. 158) dégage
bien un trait particulier 4 la recherche polonaise : sa centration
sur des problémes « nodaux », ¢’est-a-dire de larges questions
comme « Le développement de I'éducation dans la société
moderne » 4 propos desquels un ensemble de travaux inter-
diseiplinaires convergents sont engagés. Pour le théme qui
vient d’&tre indiqué, on trouve, par exemple, des travaux sur
la réforme de l’enseignement secondaire, la construction de
nouveaux curriculums, la réforme de la formation des ensei-
gnants, la lutte contre ’échec scolaire, I'amélioration des
manuels scolaires...

L’impression générale est que, dans la recherche polonaise,
la philosophie continue i prendre nettement Ie pas sur ’approche
expérimentale. Celle-ci est cependant représentée par quelques
fortes personnalités comme B. Niemerko. Le fait que la Pologne
participe, de fagon irréguliére il est vrai, aux travaux de I'Ea
depuis la naissance de celle-ci en 1959, est aussi symptomatique
d’une ouverture. Au cours des vingt prochaines années, la
recherche expérimentale pourrait connaitre un réel essor dans
ce pays, 4 condition que la situation politique le permette.

4 | HONGRIE

En Hongrie, on trouve aussi un Institut national de Péda-
gogie (fondé en 1962) qui, en 1978 (Mitter, 1978), comptait
200 umiversitaires et, outre la recherche, exercait aussi un
réle de coordination dans les domaines de I’éducation morale
et politique, de la construction et de I’évaluation des curriculums
¢t de la théorie de Péducation. '

L’Institut de Recherche pédagogique de I’ Académie hongroise
des Sciences joue aussi un rdle important ; en 1978, il occupait
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quarante-deux universitaires i temps plein. D’autres instituts
encore exercent une certaine activité de recherche : PInstitut
de Pédagogic de Budapest, Ie Centre de Recherche pédagogique
sur P'enseignement supérieur, I'Institut pédagogique de For-
mation professionnelle, I'Institut pour I'éducation des adultes
et le Centre national de Recherche sur Ia technologie de I'édu-
cation, établi avee Vaide de I'usEesco. .

En outre, Ies écoles des sciences de I’éducation des univer-
sités, principalement de Budapest, Szeged et Debrecen, héri-
tiéres d’une longue tradition scientifique, réalisent des projets
a leur propre initiative oun commandités. Actuellement, des
universités plus petites comme celle de Pécs développent, i
leur tour, des unités de recherche expérimentales,

L’essentiel des investigations doit toujours s’inserire dans
une politique générale, Les instituts « sont tenus de soumettre
d I'Académie hongroise des Sciences un Plan de recherche
couvrant trois ou quatre années et respectant les grandes
lignes fixées par les ministéres dont ils dépendent » (Agoston,
1977, p. 11). Ces « grandes lignes » se trouvent évidemment
aussi dans les rapports et les résolutions émanant du Parti
socialiste hongrois des travailleurs.

Toutefois, jusqu’en 1973, méme s'il ne fut pas dépourvu
d’utilité, le travail d’organisation et de coordination de la
Commission de Péducation de ’Académie des Sciences resta
relativement peu efficace, car elle ne disposait d’aucune res-
source propre, ni pour son fonctionnement, ni pour le finance-
ment de projets particuliers.

Cette situation a été dénoncée dds 1972 dans une résolution
du Parti socialiste qui regrette que d’importantes décisions
en matitre d’6ducation soient prises sans s’appuyer sur la
recherche expérimentale (Agoston, 1977, p- 13). Et de conclure
a la nécessité d’intensifier considérablement les efforts en ce
sens.

A la suite de cette résolution, le Conseil des Minisires s’est,
pour Ja premiére fois dans I’histoire de Ia Hongrie, saisi de la
question de la recherche pédagogique et a décidé de la joindre
aux cing grands domaines de recherche déclarés: nationale-
ment prioritaires. En conséquence, un plan & long terme a
€té adopté pour la période 1973-1990. 11 porte notamment sur
les points suivants (Agoston, 1977, p. 15) ;
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— les probldmes fondamentaux et structurels du systdme éducatif;

— la mise A jour permanente des curriculums ;

— les conditions de vie des éléves, y compris dans les mouvements de
jeunesse ;

— Téducation des adultes.

Des crédits substantiels ont été mis i la disposition du
Comité interministériel de coordination chargé de veiller 3 la
réalisation du plan. En 1975, il a déja fait ’'objet d’une premidre
révigion. -

Agoston estime que les décisions prises en 1.973 ont fait
progresser &4 grands pas la recherche en éducatmr.l dans son
pays. Il cite 'exemple de l’Université- de Szeged qui a pu ainsi
lancer plusieurs projets importants qui concernent, par exel,;n‘ple,
I’évaluation scientifique des performances des éléves et lfadu-
cation préscolaire « compensatoire ». Dans ces deux domau.'les,
la recherche hongroise a aujourd’hui acquis une grande estime
internationale. i

La Hongrie est actuellement le seul pays de l’est’de 1 E.ur(')pe
qui participe régulitrement anx recherches de lAfasocmtlon
internationale pour I'évaluation des rendements scolaires (IEA).
Les travaux sont effectués par I'Institut national de Pédagogie
qui a pu ainsi collaborer étroitement et pendant de no_mbreuses
années avec les principaux centres de recherche occidentaux.
L’Institut a, & son actif, des travaux expérimentaux de grande
qualité.

5 | ROUMANIE

Aprés la révolution de 1944 et la réforme de I’enscignement
de 1948, 1a Roumanie s’est enfin dotée de I’Institut de Rech.erches
pédagogiques et psychologiques qu’elle désirait depuis si lo.ng-
temps (fondé en 1952). Celui-ci-a été divisé, en 1‘:974-, en cing
départements : enseignements préprimaire, primaire et secon-
daire inférieur ; enseignement secondaire supérieur ; enseigne-
ment -technique et orientation scolaire et p_rofesswnne?le;
technologie de I’éducation ; théorie de I'éducation. L’Institut
posséde des sections dans les universités du pays. On y retrouve
D. Muster qui, aprés un demi-sitcle d’engagement dans la
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pédagogic expérimentale, a gardé son enthousiasme de I’épogque
du « Cercle d’études » des années 30.

Grace sans doute & sa langue romane, la Roumanie semble,
plus que les autres pays de I'Est, ouverte & l'information scien-
tifique pédagogique internationale. Les activités de la maison
d’édition (pratiquement officielle) Editura didactica si peda-
gogicd (Bucarest) le montrent bien : A ¢dté de la publication
de manuels scolaires, de cours universitaires et d’ouvrages
nationaux, elle édite aussi, avec beaucoup de liberté, des
traductions de livres étrangers. '

La recherche en éducation est fortement encouragée par le
président Ceaucescu qui, dés 1971, déclara au Plenum du
Parti communiste roumain « que les enseignants devraient
établir un lien beaucoup plus étroit entre la pratique et la
recherche » (Barsanescu, 1972). Aussi, comme en témoigne
chaque numéro de la Revista de Pedagogie publiée par le minis-
tére de I’Education nationale, on trouve, en Roumanie, tant a
I'Institut national de Recherche que dans les universités, des
recherches de qualité suivant les grands mouvements contem-
porains.

_ Parmi les nombreuses recherches réalisées aprés la seconde
guerre mondiale, les suivantes semblent donner une idée assez
fidele des orientations principales.

L’Institut des Sciences pédagogiques déploie une grande
activité dans le domaine de la construction contrdlée des
curriculums, 4 laquelle des centaines d’écoles sont assocides.
V. Bunescu, P. Popescu, G. Vaideanu, F. Noveanu figurent
parmi les chercheurs attelés A cette téache.

De 1969 a 1978, on note aussi plusieurs études sur I'intégra-
tion de la télévision scolaire dans la pratique pédagogique
(G. Vaideanu, Al Georghiu, etc.).

La docimologie et, plus généralement, ’évaluation font aussi
I'objet de nombreux travaux entre 1967 et 1970 (P. Popescu,
D. Muster, C. Barzea). '

A cdté de recherches de caractére psychologique, I'Uni-
versité de Cluj s’illustre spécialement dans le domaine de
Penseignement programmé (J. Radu). Le Laboratoire de péda-
gogie expérimentale de cette Université continue ses travaux.
L’Université de Bucarest réserve une place importante a la

L'explosion des instituts de recherche 201

technologie de I’éducation (enseignement programmé, moyens
audiovisuels) et 4 son utilisation dans la formation des ensei-
gnants. On y reléve aussi une recherche expérimentale des
stratégies assurant la jonction entre la recherche, ’enseignement
et I'activité productive (L. Vlasceanu).

A I'Université de Jassy, P'infatigable S. Barsanescu continue
4 publier ; on connait surtout de lui I'éducation physique et le
développement intellectuel (1964) et L’éducation physique et
Véducation esthétique des éléves (en collaboration, 1965). Elkve
de Barsanescu, G. Vaideanu s’attache a la démonstration expé-
rimentale de Pefficacité d’un enseignement intégré des disci-
plines artistiques (La culture esthétique scolaire, 1967). A Jassy
encore, on reléve des recherches sur Defficacité des méthodes
actives d’enseignement, sur la créativité, sur la motivation.

Quant 4 I'Université de Timisoara, elle réalise actuellement
un vaste projet (1983-1985) sur les modalités d’articulation de
la recherche, de Iemseignement et de Pactivité productive.

6 | YOUGOSLAVIE

En Yougoslavie, & la fin des années 50, 'introduction de
Pécole unique, de sept & quatorze ans, fut I'occasion d’une
riche activité de recherche en matitre de définition d’objectifs,
de choix de contenus, d’élaboration de méthodes d’ensecigne-
ment, de construction de matériels scolaires (spécialement de
manuels) et aussi de mise au point d’instruments d’évaluation
des éléves, des maitres et des écoles. Les travaux nécessaires
furent principalement réalisés par I'Institut yougoslave pour
les études pédagogiques et, dans les républiques, par les insti-
tuts pour Pavancement de l'enseignement primaire. Une
activité similaire fut déployée A partir de 1963 pour la réforme
de 'enseignement secondaire. Toutefois, il s’agit moins d’expé-
riences rigoureusement contrdlées que de démarches empiriques
et d’expérienciation.

Progressivement, la classe politique se sensibilise cependant
a 'importance de la recherche et du développement. En 1964,
le Conseil fédéral pour la coordination de la recherche scienti-
fique et les Conseils de la Recherche scientifique des républiques
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ont-adopté un plan de sept ans pour le développement de-la
recherche en éducation, mais, selon Novosel (1969, p. 7), relati-
vement peu de projots de recherche ont &té réellement financés.

En 1969, Novosel constate que la situation de la recherche
expérimentale en éducation proprement dite n’est guére bril-
lante dans son pays. Elle est Peeuvre, soit d’individus travail-
lant dans des facultés universitaires, soit des instituts de
recherche en éducation (créés en 1961) situés & Belgrade et a
Ljubljana, dont le personnel est peu nombreux et les ressources
fort limitées, Une partie de la recherche et du développement
est aussi assurée par les instituts pour I'avancement de 1’sdu-
cation, créés dans chacune des républiques yougoslaves pour
soutenir la vaste réforme scolaire qui prend son plein essor a
la fin des années 60. Le personnel de ces instituts est constitué
principalement d’enseignants de grande qualité, dont certains
possédent un dipléme universitaire.

C’est sans doute pour en accélérer Je développement que,
dans I'une de ses résolutions de 1970, I’Assemblée fédérale
accorde & la recherche une sorte de charte nationale.

Petit & petit, on voit émerger quelques fortes personnalités
telles qu'lvan Ivic dont la réputation dans le domaine de
Péducation préscolaire est aujourd’hui internationale,

Toutefois, en Yougoslavie aussi, le développement reste
prioritaire, tandis que la recherche fondamentale en éducation
est, dans 1’ensemble, Ppeu soutenue,

7 | BULGARIE - TCHECOSLOVAQUIE

En Bulgarie (Mitter, 1979), YInstitut Todor Samodunov
est responsable de la recherche en éducation au niveaq national.
Il compte trois départements : pédagogie générale et psychologie
€ducationnelle ; théorie de I’éducation ; méthodologies des
branches. Un Institut pour Penseignement professionnel et
un Institut pour Penseignement supérieur coordonnent la
recherche dans leurs domaines respectifs.

Une organisation similaire se trouve également en Tchéco-
slovaguie (Novak, 1970),
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C | Les nouveaux

1 | SUEDE

La Scandinavie — Suide, Norvége, Danemark et Finlande —
occupe une place de choix parmi les leaders de la recherche en
éducation. La Sutde, fortement influencée par la recherche
anglophone, nous servira d’exemple I.Jrivilégié. N

Jusqu’a la deuxidme guerre mondiale, e]]f’s ne se distingue
pourtant pas notablement d’autres pays possédant une lo?:lgue
tradition universitaire. Certes, des chaires de psyc\hologle et
de pédagogie expérimentales sont créées dés 1909 i Uppﬁala,
1913 A Lund et 1918 & Géteborg, mais c’est surtout — sinon
exclusivement -— vers la psychologie que se tournent les titu-
laires de ces enseignements (Marklund, s.d.). Cependant,’ dt‘-:'s
le début des années 20, Bertil Hammer, d’Uppsala, réunit
un ensemble de données expérimentales qui alimenteront les
premiers grands débats sur la création de 1’école unique.

Peu aprés, an début des années 30, Carl Cederblad lance
un survey pour déterminer dans quelle mesure des adu{tes
— miliciens ou éléves de I’ « université populaire » (- falkht-;gs-
kolor) — ont conservé les habiletés fondamentales acquises
a I’école : orthopraphe, compréhension de la le(.zttu‘e, ma:tht?-
matiques. A cette fin, il utilise des tests standa.rdfs?s. De lavis
de T. Husén (1968, p. 45), il peut éire considéré comme le
pionnier des techniques psychométriques moden’les qui font
aujourd’hui partie intégrante de la recherche en éducation en
Suéde.

Un changement rapide se produit & partir de 1948, ]20 1948
4 1956, les universités de Stockholm, Uppsala, Lund et Gote]:tor.g
créent des chaires autonomes de sciences de I’educ-atmn.
En 1956, un service de pédagogie expérimentale est opérationnel
a4 VUniversité de Stockholm. Il engage immédiatement de
vastes recherches dont plusieurs surveys comparatifs en re!a-
tion - directe avec l'introduction récente de ’école sec?ndalre
unique. Fait important : & partir de ce moment, les résultats
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des surveys font Pobjet de Tapports aux autorités scolaires et
sont largement diffusés dans le monde politique o1 ils suscitent
un intérét croissant. La Sudde devient ainsi le premier pays
dont les autorités nationales se référent systématiquement
aux f‘ésultats de la recherche en éducation pour prendre les
déeisions pédagogiques importantes (Husén, 1968).

_ ’En 1959, le Conseil de la Recherche en Sciences sociales
crée une section spéciale pour la psychologie et la pédagogie
et, en 1962, le ministére de Education ouvre sa propre division
de recherche et de développement en éducation.

En 1968, on annexe a tous les instituts de sciences de I’édu-
cation de Suéde des écoles oxpérimentales, principalement axées
sur la recherche opérationnelle réalisée dans une persfective
de formation des maitres.

Plusieurs recherches suédoises sont devenues des classiques :
celle de Marklund ( 1962) sur la relation entre classes homogénes
et rendement scolaire, de Sjsstrand (1961) sur la pratique des
groupes de niveau. Autre phénoméne notable : depuis les
anndes 40, il existe en Suéde un systéme d’équilibration des
notes scolaires i I'aide d’épreuves standardisées ; ce systéme a
beau.coup aidé A faire entrer la technique des tests dans la
pratique pédagogique.

Depuis 1960, Pannée du Project Talent aux Etats-Unis
le Bureau central des Statistiques collecte tous les cing an;
un en.semble de résultats obtenus & des tests de connajssances et
d"aptltudes, aiusi que des informations sociales sur un échan-
tillon national représentatif de Ia population d’une année
scolaire. Une banque de données, dont il est superflu de sou-
ligner Pintérét, est ainsi constituée et continuellement enrichie
Des chercheurs comme Husén ot Hirnqvist étaient spéciale-'
wment bien préparés i la réalisation de tolles entreprises. En
particulier, Husén suit depuis 1938 quinze cents sujets testés
dés ’dge de dix ans (Husén, 1969).

En matiére de construction de curriculums, on retiendra
surtout Iles travaux de Dahlléf. En 1966, Gustaf Stukat publie
I‘e premier manuel suédois de méthodologie de la recherche en
éducation. Enfin, parmi quantité d’autres recherches, les
nombreux ‘travaux expérimentaux suédois sur la pédagogie
de I'enseignement supérieur méritent une mention spéciale,

1962 voit 1a création, par le Conseil de PEducation nationale,
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d’un burean de¢ la recherche et du développement pour les
écoles (toute la recherche sur les curriculums) et, en 1969,
un bureau de recherche en éducation est fondé par les recteurs
des universités. :

Depuis 1962, le Conseil de I’Education nationale suédois
(Skoléverstyrelsen) dispose d’importantes ressources pour la
recherche et le développement en pédagogie (S. Marklund, 1982)3.

Pendant quelque vingt ans — plus précisément de 1962,
année de la création de I’école fondamentale de meuf ans,
4 1981 —, la recherche encouragée par le gouvernement a été
liée 4 la politique centrale de I'enseignement, aux décisions
administratives en préparation et au travail quotidien des
écoles®® soumises, en quelque sorte, 4 une réglementation
unique. A partir de 1975, toutefois, celle-ci a progressivement
fait place 4 une direction par objectifs, ce qui implique une
diversification selon les options locales et donc une décentra-
lisation qui touche actuellement toute la structure éducative.
Le développement sera, i I'avenir, du ressort des comtés et des
municipalités. :

La diversité des objectifs poursuivis appelle une modifi-
cation de lorientation des recherches. Ainsi, ’essentiel de
Pactivité de recherche du Conseil de I'Education nationale
quitte le domaine du quotidien scolaire pour se tourner vers
les problémes de planification 4 long terme du systéme d’ensei-
gnement.

Selon les dispositions devenues effectives le 1¢r juillet 1982,
il est précisé que :

1) Ie Conseil de I'Education nationale est le responsable

central de la recherche (confiée aux universités ou direc-

39, Le budget pour la recherche et le développement accordé au Conseil de
I'Education nationale évolue de la facon suivante, En 1962-1963, il s’éléve a
2050 000 couronnes, soit 0,12 9%, du budget de I’Education nationale, Ce pounrcen-
tage croit jusqu’en 1971-1972, ol il atteint 0,37 9, (20 590 000 couronnes) ; en 1983-
1984, il redescend a 0,12 9%, (27 437 000 couronnes), étant donné que, comme il va
I&tre expliqué, une partie importante du développement est confiée aux antorités
régionales et locales qui dispozent de budgets considérables. Par exemple, les auto-
rités locales disposent, en 1983-1984, pour le perfectivnnement des enseignants et le
développement, dans le primaire et le secondaire, d’environ 225 millions de cou-
ronnes. (En juin 1983, la couronne valait approximativement 1 FF ou 7 FB.
L’ensemble de ces données nons a été aimablement fourni par 1. Marklund : commu-
nication personmelle du 20 juin 1983.)

40. Dans les propositions budgétaires du gouvernement pour 1972, il est précisé
que la recherche doit partir des problimes qui se posent aux &léves et aux ensei-
gnants, dans la vie quotidienne de 1’école.
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tement réalisée), des travaux de développement qui ne
sont pas assumés par les autorités locales (voir plus loin)
¢t de la diffusion de I'information sur la recherche et e
développement ;

2) &l n’est plus chargé du développement en général, le
Conseil national conserve cependant la wmission de véri-
fier si le développement réalisé a I’échelon local est en
accord avec les intentions formulées dans Tes décisions
parlementaires et couvre bien toutes les questions sco-
laires importantes ;

3) lc? Conseil est, en particulier, responsable du suivi des-
tiné 4 vérifier si les résultats de la recherche et du déve-
loppement sont utilisés dans les écoles, dans les acti-
vités du Conseil méme, et dans I’éducation des adultes.

La' collaboration entre les chercheurs universitaires et le
Conseil revét quatre formes importantes :

1) des contrats de recherche ;

2) des chercheurs peuvent étre détachés au Conseil, pour
des périodes plus ou moins longues, pour y réaliser des
travaux sur place;

3) des membres du personnel du Conseil, spéeialement
qualifiés pour la recherche, peuvent travailler a temps
partiel 3 IPuniversité :

4) une commission consultative pour la recherche, comp-
tant sept universitaires, est constituée au sein du Conseil
et a pour mission de participer a la planification de la
recherche et d’informer le Conseil sur les aspects essentiels

- de Pévolution de la recherche au niveau international.

Da’ns un projet de loi sur la recherche scientifique en général,
adopté par 113 Parlement en 1981, on note les orientations fonda-
mentales suivantes (Marklund, 1982) ;

1. Dans tous les domaines, la recherche doit pouvoir se
développer sclon son environnement propre.
2. Le? pn:.ncipaux organismes de la techerche sont les
universités. ‘
3. gge:lque secleur dtla la vie Ruhﬁque comme, en particulier,
ucation nationale dispose de ressources pour la
recherche et le développement. 11 fixe ses priorités de
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recherche, ses plans, les suivis, et est aussi responsable
de T'exploitation des résultats de la recherche et de leur
diffusion. S :

La recherché dont les secteurs prennent linitiative est nor-
malement orientée vers les décisions, mais entend rester une
partie intégrante de la recherche scientifique tout court.

Le projet de loi de 1981 définit la recherche « sectorielle »

de la facon suivante :

« La recherche sectorielle est souvent multidisciplinaire ou interdisci-
plinaire, ce qui signifie que des chercheura dont les habitudes scientifiques
diffzrent doivent apprendre A se comprendre et & s’intéresser 4 de nouvelles
approches, L'objectif d'une telle recherche est déterminé en collaboration
avec un client et doit étre adapté 4 ses problémes et a4 son besoin d*éléments
de décisions. Cette recherche ne doit done pas senlement étre guidée par des
critéres intrascientifiques, mais aussi par un effort de compréhension des
problémes du client, de fagen & pouvoir les traduire en termes de recherche.
La recherche « sectorielle » exige aussi que le client soit capable d’analyser
ses problémes avec Jes chercheurs et de tirer parti des répultats qu'ils hui
apportent. Une planification concertée de la recherche est nécessaire pour
que ses résultats puissent servir i prendre des mesures pratiques et des
décisions. Une pleine collaboration entre toutes les parties n’est poseible
que si toutes les personnes impliquées s’engagent dans un processus d’appren-
tissage. La collaboration doit s’sdapter aux circonstances particuliéres et
ne jameis étre coulée en un modéle unique »1,

Que 'importance de la recherche en éducation soit reconnue
dans une loi nationale constitue un fait capital quand elle est
défendue dans les termes suivants :

« La recherche relative au systdme d’éducation est d’une importance
primordiale pour I'ensemble de la planification & long terme. C'est pourguoi
la recherche sectorielle doit étre planifiée et ses priorités choisies de fagon
A pourvoir le gouvernement central d’une base anssi satisfaisante que pos-
sible, Jui permettant de prendre des décisions lorsqu’il se trouve devant
plusieurs choix.

« Je tiens anssi A insister sur I’importance d une recherche qui fixe libre-
ment ses objectifs, étudie de fagon critigue les pratiques en cours, et qui
débouche sur des propositions nouvelles, voire parfois non conformistes.
De cette fagon, la recherche n'éclaircira pas senlement les problémes, mais
elle nous aidera aussi 4 découvrir ce qui constitue un probléme... Plus que
toute autre chose, un équilibre entre la recherche libre, la recherche évalua-
tive et la recherche relative & la planification dans un secteur donné créera
les meilleures conditions possibles pour la planification et la définition d’une
politique de I’éducation »%. - 2

41. Cité par Marklund (1983, p. 4).
42, Thid.
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Comme on 'y vu déja, le développement sera du ressort des
autorités locales au sens large, Le gouvernement central conti-
nuera cependant son activité dans cette direction, 1i oi1 les
autorités locales ne peuvent Passumer : éducation des adultes,
handicapés, immigrants et minorités nationales,

Autre aspect important encore : les activités relatives 3
Iinformation sur la recherche et le développement constituent
une partie importante des actions prévues par la loi et un
financement est assuré i cet effet. _

Quels grands thémes trouve-t-on au centre de la planifi-
cation de la recherche pour les années 1983-1988 ?

1) I'évaluation des effets de PPéducation sur Pindividu et sur la sociéts ;
2) linterrelation entre I'éducation, le marché du travail et la vie active ;
3} Péducation continuée et permanente ;

4) les curriculums ;

5) les branches et leur enseignement (didactique), spécialement les habiletés
de base (basic skills ) ;

6) la formation continuée des enseignants ;

7) Pinnovation au nivean local (avec le développement qui V'accompagne) ;

8) les handicapés physiques, mentaux, sociavx ;

9) les immigrants et les minorités nationales.

Bref, 4 mesure que les années passent, la Susde réalise de
plus en plus profondément la relation entre I recherche en
éducation et la gestion et la vie du systéme scolaire.

Cette tendance se retrouve aussi en Norvége dont I'évolution
suit assez étroitement celle de la Sudde.

- Ce n'est que peu avant 1940 que la Norvége s’ouvre de
fagon significative 4 la recherche en éducation, Une chaire
de pédagogie est créée, i I'Universits d’Oslo, et I'établissement
d’un-institut de recherche pédagogique est décidé. La guerre
arréte ce départ.

En 1949, une décision lourde de conséquences intervient -
les bénéfices des pronostics des matches de football serviront
a financer la recherche. Te Conseil norvégien de la Recherche
en Sciences est créé ; I'nne de ses cinq divisions est consacrée
i la psychologie et a Ia pédagogic (Sandven, 1982, p. 35).

Sandven reléve que l'intérét manifesté par les autorités a
partir de 1950 provient de la place grandissante faite par la
recherche aux problémes d’application et au développement,
et done 4 la préparation des décisions, Cet intérét se traduit
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’ AT a4 B . - 11 .
dans 'augmentation accélérée du budget de la recherche

pédagogique :
1963 0,5 million de couronnes
1969 5,6 millions de eouronnes
1972 16 —
1979 20,9 —

En Norvége aussi, Porientation quantitativ:e dominff ne}-
tement, ce qui n’empéche pas ici non p.lus le. débat qu{;htatll -
quantitatif ; il prend parfois une certaine virulence, dans les
années G0 et 70.

2 | PAYS-BAS*

Jusqu’au début des années 20, la pédagogie expéfiment]ille
ne semble guére connue aux Pays-Bas, ’pourtant SILI:roc es
géographiquement et linguistiqueme_nt dt? 1 Allemagn:a. uauvr(f
des Lay, Meumann et des autres pionniers ne parait pas sou

d intérét. -
levegef)an. Deen (1969), la pédagogie néerlandaise est jus-
qu'en 1918, essentiellement philosophique { G_eefteswetenschap )
et, vers 1918, elle est dominée par !a persom}aht(? de J. H].’ G'll]i."
ning i qui une culture philosophique et’ hlstorfque et .lexpe-
rience de la vie suffisent pour étayer lz:ti pédagogie, dont il veut

faire une discipline indépendante.
cepi;lg:nll:‘l:)le ausel symptfmatique que le livre d’e H. G: Ha@akm"
Sur la pédagogie scientifique (1924),_ euvre .d un medec,mb qui
voudrait voir appliquer 4 I'éducation la rigueur dn? I'obser-
vation pratiquée dans son métier, passe prathuelgm.ant .map;rq?.

Deux éres peuvent étre distinguées dans l’llr,lstoue o la
pédagogie expérimentale aux Pays-Bas : la pe’arfode ddoxfllfnee
par Kohnstamm — de 1919 a 1946 —et la période de 1.31/;36-
loppement systématique des institutions de re\cherch_e, de 19
— c’est-d-dire de I'immédiat aprés-guerre — 4 nos jours.

D’évidence, la fondation du Nuitsseminarium voor Peda-

43, Noms remercions tout spécialement la Bibliothtque de la ‘iSm!;t“a;gnza:;T
Onderzoek van het Onderwijs des Paya-Bzfs, q:l a li);ean :stﬂaudli-sgg:iﬁ?n ux nom-
i i et a mi
breunses questions que nous lui avons posées
documentation.
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gogiek;, a 'Université d’Amsterdam, fin 1918, et dont Kohn-
stamm fut le premier titulaire (en qualité de professeur extra-
ordinaire) marque un moment déeisif®, L’initiative de cette
fondation revient 4 la Maatschappij tot Nut van’t Algemeen
(Association pour le bien public), d’ott Ie nom de la chaire, que
Pon envisagea d’allleurs un moment de diviser en deux :
pédagogie générale & Amsterdam et pédagogie expérimentale
i Groningen {Deen, 1969, p. 4).

Jusqu’a la seconde guerre mondiale, le Nutsseminarium fut
Ia seule institution néerlandaise de recherche en éducation de
quelque importance?s, Son activité se répartit en trois catégories :

— la transition de I'enseignement fondamental i Pensei-
gnement secondaire ;

~— la sélection scolaire ;

— la fonction et le contenu de Penseignement fonda-
mental : apprendre i penser, surtout a laide de la
lecture silencieuse est, ici, Ie théme central.

La personnalité de Kohnstamm domine véritablement
Pexistence du Nutsseminarium jusqu’en 1946. Or ¢’est surtout
en philosophe et en psychologue qu’il s’intéresse a la « personne
humaine », laquelle est caractérisée par les valeurs qu’elle épouse
et ne peut s’expliquer que par elles (Deen, 1969, p. 7).

Pour Kohnstamm, la recherche expérimentale sert i former
une théorie, mais elle n’en est pas le fondement : « Ele constitue
un complexe de données 4 appliquer & des systémes d’éducation
fondés sur des axiomes relatifs & la Weltanschauung » (Deen,
1969, p. 8).

L’un des rares opposants de P’époque i cette théorie fut
Brugmans qui, dés 1919, consacra sa legon inaugurale 4 1'Uni-
versité de Groningue au probldme : « Pédagogic empirique et
normative » (Van Trotsenburg, 1972, p. 107). Les deux hommes
s’affrontérent durement lors du ITe Congrés pédagogique des
Pays-Bas, en 1930 (Deen, 1969, p. 9).

44. En 1969, & I'occasion du cinquantiéme anniversaire du Nutsseminarium,
la section recherche en éducation de celui-ci devint indépendante et fut appelée :
Stickting Kohnstamm Instituut wvoor Onderwijstesearch wvan de Universitoit van
Amsterdam (Fondation Institut Kohnstamm pour la recherche en éducation de
I'Université - &’ Amsterdam). :

45, Cf. Onderzoek en Tnnovatie van het Onderwijs in Nederland in de periode 1920-
{ggg, Lastaye, Ministére de I'Enseignement et des Sciences, Docinform 268,

, P. 25,
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Kohnstamm choisit principalement ses collaborateurs parmi
les praticiens de I’enseignement (le principal d’entre enx fut
G. Van Veen, un ancien directeur d’école primaire). Il se
méfia toujours de la mesure, de 1'approche quantitathr.e en
éducation. Meumann et Thorndike n’influenceront pratigque-
ment pas son travail ni celui de ses collaborateurs.

Dans les années 60 cependant, la construction de tests de
rendement scolaire retiendra de plus en plus I’attention du
séminaire. On lui doit aussi d’importantes recherches sur la
lutte contre les handicaps socioculturels par la construction
de curriculums différenciés.

Si, pendant la premiére moitié du xx® siécle, les Paye-Bas
ne paraissent guére favorables 4 la recherche expérimentale
en éducation, leur attitude change aprés la seconde guerre
mondiale.

On doit & A. D. de Groot (1976) une analyse claire de cette
évolution. Nous en traduisons le résumé et étoffons chaque
point en nous appuyant soit sur le corps de D'article cité, soit
sur d’autres sources.

Evaluation et recherche en éducation aux Pays-Bas, 1945-19756

(C = climat social ; A = activités de recherche ; P = problémes)
1945-1950 G : Reconstruction du pays; bonnes intentions ; retour aux
luttes de territoires entre spécialistes des disciplines.
A : Peu de recherche ; construetion de quelques tests psycho-

logiques.
P : Orientation des éldves vers les programmes existants.

Dés le début, l'influence des Etats-Unis se fait sentir ici
aussi, mais, selon de Groot, on ne trouve, jusqu’aux environs
de 1950, « presque rien qui mérite d’étre appelé recherche
expérimentale en éducation » (De Groot, 1976, p. 14-9).

A particr de 1946 se développent d’abord trois centres
pédagogiques nationaux destinés a faciliter la diffusion de
Iinnovation pédagogique — surtout dans I’enseignement
primaire : le Christelijk Pedagogisch Studiecentrum (1946) pour
Venseignement protestant, 1’Algemeen Pedagogisch Stud.w-
Cenirum (1949) pour V'enseignement officiel, et le Kath.ohek
Pedagogisch Centrum (1949) pour V’enseignement catholique.
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Bien que limitée, I'activité de recherche de ces centres, n'est
pas négligeable ; dans les années 60, ils se tourneront plus
spécialement vers la recherche-action.

C’est aussi aprés la seconde guerre mondiale que sont créés
la plupart des instituts pédagogiques qui existent maintenant
dans toutes les universités néerlandaises.

1950-1955 C : Intérét naissant pour la recherche ; spécialement pour
Ia sélection.

A : Premitres études de validation de tests.

P : Redécouverte de la loi de Posthumns?® (formulée en 1940) ;
probléme du critére.

Comme en Allemagne et en bien d’autres pays d’Europe
occidentale, la philosophie de I’éducation et les psychologues
(dont Langeveld et Vlicgenthart) continuent a douter de
I'intérét de la recherche expérimentale pour la pédagogie.

Spécialement sous Pimpulsion de Penseignement technique
supérieur, le probléme de la sélection des €loves fait I’objet
d’une attention particulitre et, bientdt, on s’apergoit que le
pouvoir prédictif des notes scolaires n’est pas trés élevé : ce ne
sont pas nécessairement les éleves classés parmi les premiers qui
réussissent le mieux par la suite. Dans ce contexte, on redé-
couvre la loi que Posthumus avait formulée ds 1940 (sur la
stabilité de la distribution des notes de chaque enseignant,
indépendamment de la variation de la qualité de ses éléves),
mais qui, & cause de la guerre, n’avait Pas regu l'attention
quelle méritait. C’est en 1960 qu'un groupe de travail
« Recherche en éducation », né en 1954, propose la eréation d’un
Institut central de Construction de Tests??,

19556-1960 C : Lintérét pour la sélection continue, mais on s’oriente
déja plus vers le counseling ; I'idée de 1’école unique com-
mence & faire son chemin,

A : Construetion des premiers tests de rendement.

P : Les quelques chercheurs existants & P’époque se rendent
compte de la nécessité d'un eritére objectif permettant
de juger de Iefficacité de Penseignement.

46. Loi selon laquelle un enseignant tend A ajuster le niveau de gon enseignement
et ges appréciations des performances des éldves de facon A comserver, d’annde
en année, approximativement la méme distribution de notes,

47, Centraal Instituut voor Toets-Ontwikkeling {crro).
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Le premier test de rendement acolaire des Pays-Bas est
né lors de la « Brabantse Onderzoek », en 1956.
Le plan de PInstitut central pour la construction _des
tests?® est élaboré en 1958,
- : L fon objective gagne du terrain, notamment en
19002905 G ifs.‘;fug.:lonomgre croifsait d’étudiants gun’il n'est plus
possible d’interroger oralement. .
A : Création de la Fondatien pour la recherche en éducation®?,
en 1965 ; Idenburg en fut le premier président.
P : Progrés delaméthodologie delarecherche et de évaluation.

En 1963, la création du Bureau de recherche de I'Institut
technique supérieur d’Eindhoven marque P'introduction durable
de la recherche relative 4 I'enseignement des sciences aux

Pays-Bas.

La Fondaiton pour la recherche en éducation (5vo) esE aujous-
d’hui bien développée. Elle n’effectue pas elle-méme des
recherches, mais joue un r8le d’intermédiaire entre les de.m.a:n-
deurs de recherche et les chercheurs. Les Iecherch.es sn:bs'ldleseos
sont, pour la plupart, confides a des instltut’s universitaires5C.
Toutefois, 40 9, du budget est réservé aux études demandées
par le ministére de l’Education.- . _

A partir de 1977, la Fondation a progressivement mis sur
pied cinq groupes spécialisés, chargés d’assurer nationalement
la coopération des chercheurs. Ces groupes concernent :

~— la construction et ’évaluation des curriculums ;

— la motivation dans l'enseignement ;

— D’4valuetion des innovations pédagogiques ;

— les processus d’enseignement et d’appren_tis‘sag(-a;’ )

— Ienseignement dans sa relation avee les inégalités sociales.

Depuis 1970, une revue mensuelle, Didakticf, assure la
diffusion des résultats de recherche en un langage simple.
La fondation du svo fut suivie, trois ans aprés (1968), par

ig f:i‘lm)dmum 20 9, des subsides accordés peuvent étre utilisés pour cuu:'n.:
des frais de location et d’entretien de bitiments, Qea i:rgls 1‘Sle foncltlonnimen ] aejE
d’équipement. Les frais de cette espéce sont Parfma désignés par edmo m}!geads
overheads, Cetie précision est incidemment donnée parce que Ia question des ovler eads
fait 'objet de discussions de plus en plus acharnées & mesure que s I:iaggrave a criee
économique actuelle. Ce débat n’est pas sans conséquences_ scl’en? que‘;’ caer,Irl dem,
plusieurs pays, certaines recherches ne peuvent plus étre continuées faute d’overi .

id.
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la création de la Stichting Centraal Instituut voor Toetsont-

wikkeling (ciro), desti '
. i » destinée 4 coordonner tout
relatives anx tests. o les xecherches
) uDelzllPs IIa fin des années 60, on assiste donc aux Pays-Bag
2 1 developpement toujours accéléré de la recherche : il
cﬁgiia;t nettenilent dans les publications, et la présence des
urs sur la scéne in i émoi
gnage : ternationale en est un autre témoi-
C’ Y ~ I
et ::;easu:zlt 4 la nfieme elpoque que commencent les premitres
-actlons dans lesquelles les Pav, i
erch ys-Bas s'illustrent
pzjlrtlcuhére'ment. Ils entrent alors de Plain-pied dans e prand
débat relatif au positivisme. i

Dés ’1979, 9,125 9 du budget de I'Education national
consacré a la recherche pédagogiquetl, oo
_ !Ehentﬁt apparaitra, dans ce pays qui s’est si rapidement
doté de puissantes institutions de recherche, la nécl;ssit’ cll1
c?ordonner les efforts, d’instaurer lo contrale l.:le qualité df' .
dier la relation entre recherche et prise de décision. -

3 | ESPAGNE

Avan‘t la deuxidme guerre mondiale,
de la pédagogie scientifique ne sont cer
grands universitaires espagnols,
reste mince,

Dans le. Plan d’études de philosophie et lettres de 1932 qui
c;;:-lcerne dlre(’:temer.lt la pédagogie, la dominante est phiioso-
]1:1 ! ]3:1;?; Lf E;?l,dOIogle ydﬁgu.re, mais pas la pédagogie expéri-

' - La liberté académique permet certes aux profi
qui le désirent de I'aborder, majs rares ui wtiisent
e _ , sont ceux qui utili
cette faculté pour traiter de Claparéde, Lay, Meumgnn Mc?}e;l];

les développements
tes pas ignorés des
oo .

mais activité expérimentale

51, Evolution du budget de Ja techerche en éducation aux Pays-Bas :

1955 environ 400 000 florins
%ggg 1000000 -
1oes . 2700000 —
8300000 ——
1979 26 000 000 .

En juillet 1983, le cours du florin était : 18 FB, 2,5 FF
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et Buyse qu’ils connaissent parfois bien. C’est en Catalogne
que les apports de ces maitres semblent le mieux fructifier
grice & Mira qui enseigne 4 P'Université de Barcelone avant 1937:
Un de ses colldgues, Gali, s’engage résolument dans la voie
expérimentale et introduit les tests objectifs, mais est mis dans
Pimpossibilité de continuer ses travaux, Le fascisme fait des
ravages et ’exode vers I’Amérique prive Madrid et Barcelone
de plusieurs de leurs meilleurs spécialistes des sciences de
I’éducation.

J. F. Huerta (1984) qui, avec Garcia Hoz, est la personna-
lit¢ qui domine le champ de la pédagogie expérimentale dans
le troisiéme quart du xx® sidcle, a dressé un inventaire des
innovations ¢ didactico-expérimentales » pour la période 1943-
1973. Avec scrupule, il essaie de distinguer ce qui est « expéri-
mentalisme expériencialiste », ¢ expérimentalisme clinique »,
« expérimentalisme pur » et « expérimentalisme intégratif »,
mais sans donner une définition opérationnelle de ces catégories.

De cette étude ressort, d’une part, le rdle premier joué par
les milieux universitaires de Madrid et de Barcelone et, d’autre
part, l'influence d’un petit nombre de personnalités qui, dans
les conditions difficiles de I’Espagne franquiste, préparérent
Iessor actuel. :

En 1943 nait la Revue espagnole de Pédagogie qui continue &
paraitre aujourd’hui. Ses rédacteurs désirent publier les travaux
les plus scientifiques possible. Garcia Hoz y est présent dés le
premier numéro. Un an aprés, il publie son Formulaire e tables
de statistique appliquée & la pédagogie.

En 1946 parait la thése doctorale que Villarejo consacre &
Une échelle d’orthographe espagnole pour I'enseignement primaire ;
elle est inspirée du travail de Dubois a I’Université de Louvain.
La méme année sortent, d’ane part, 'étude de Garcia Hoz,
Evolution quantitative du vocabulaire des écoliers de 9 & 18 ans,
et, d’autre part, la thése doctorale de . Huerta, Feriture :
didactique et échelle graphigue. La technique d’ordination et
lapplication de la formule de corrélation de rangs de Spearman-
Brown sont considérées par Huerta comme I'un des traits
marquants de cette thése... En 1984, Huerta souligne d’ailleurs
lui-méme combien ces trois chercheurs se trouvaient, en 1946,
dépourvus d’instruments expérimentaux. Avec modestie, il
insiste sur les limites de Varticle qu’il consacra aux procédures
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LY :
% evaluatllon en 1947 dans la Revye espagnole de pédagbgie
! est vraj que 1(?1:3 techniques de Pépoque se limitent au ques-'
(;Z?;limﬁ etfaf lmte}-wew... A peu prés au méme moment,
areia Hoz tait paraitre son Eiude expérimeniale de Ig o
d’enseignement. : Jonction
AT . .
(Santai.l gz:asslm:l td;'hIer Congrés international de Pédagogie
» Daint-Séhastien), Huerta va franchi
. a chir un nouvean
5:: atetc_hn(lique‘ en .ut'lhsant Panalyse factorielle dang Fétude
s (ﬁl itudes hng?msthues. En 1949, grace notamment 4 Yela
nique de Panalyse factorielle est soigneusement décrito
pour les chercheurs, e
ca s
leurM;s::i a 1l :?p?‘que, les obstacles politiques pésent de tout
1ds ; Uinformation bijblio i imi
. graphique est limitée et plus
enc;,re les moyens financiers nécessaires A la recherche f
ourtant, les ferments dun ess .
ment i i
men :lg;);l;ij:r.la,. ne lfut-((:ie que par la présence, dans Ia Premiére
ecialisation des études en sej '8 i
T poes heclalis - sciences de I"éducation
ulé : « Techniques de é o
cxprimers Intit q recherche et pédagogie
1,inf{nfatlgablen:lent, Huerta continge son eeuvre, ot subsiste
o ui:nce des :;iravaux linguistiques de Thorndike ¥ compris
§ les tests de compréhensio ,
ns n de la lecture (cf. I
Lests THpr - Les tesis
gi]ectqﬁ adlecole prumaire, 1950). En 1952, jj (présente un
semble de tests couvrant toutes les b i
o de o €5 les branches enseionées 3
B(?cole‘\ pnirlna:re, spécialement congus 3 Pusage des instifuteurs
Ii;efit()t,d Elz’engage sur le terrain des systémes d’individua.
ation de U'enseignement, de I i :
i , enseignem ¢ el
du systéme modulaire, FORCTL programmé et
En i i
(195 ;(?53-1 Garcia .Hoz pu_bhe son Test de vocabulaire usyel
.. 2%/ 100de sur un inventaire de 400 000 mots, et son Eehel
d’instruction. , on Selelle
tiE‘ti]_'}ans les années 6’0, Papprofondissement de Papproche sta-
e (1:1;16 (le)t ]f)sycléometnque est évident. L’article mémorahle
mpbell et étudié i
o o I;e o dbtanley est étudié avec soin et, plus généra-
aent, an o.ok of Research on Teaching de Cage (1963)
qui 1;311 assure la diffusion maximale,
0 ’acti
s urt:r-lt,_l action de’quelques chercheurs exceptionnels ne
01t pas dissimuler la défiance ou Pindifférence, sinon la sus
ici 6 i éri : :
ﬂ,r :l:n qi:e I;a pédagogie experimentale continue 3 inspirer
gement. Dans son Panorama mondial de la recherche (1958)
K
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Huerta exprime son pessimisme vis-d-vis d'une recherche
pédagogique « appuyée sur des piliers instables qui la déplacent
et la brisent » (Huerta, 1984, p. 23).

A Tlintérét nouveau pour la créativité et i DIessor de la
technologie de I'éducation, & commencer par I'enseignement
programmé, correspond cependant bientét une relance de la
recherche expérimentale. En particulier, Madrid et Barcelone
sont des pépiniéres de jeunes chercheurs dont I'importance
réelle ne se manifestera, dans la plupart des cas, qu’'a la fin
des années 70. On détecte aussi quelques fortes personnalités
dans d’autres universités, mais elles manquent en général de
soutien de la part de leurs propres autorités académiques.

Cette situation ne se modifiera pas immédiatement lors
de la création du Centre national de Recherche en Education
(cENIDE)®2, & Madrid, en 1969, destiné & chapeauter les services
de recherche des instituts universitaires des sciences de 1’édu-
cation (1ce). De Landsheere, invité 4 ce moment par I'vNESCO
a travailler avec les centres de Madrid, Séville et Barcelone,
est frappé par la disproportion qu’il trouve 3 Madrid entre la
richesse de I'équipement (y compris en informatique) et les
ressources en chercheurs de niveau international, et par liso-
lement des rares représentants de la pédagogie expérimentale
dans des universités comme celle de Séville ; mais les condi-
tions d’un essor commencent alors & exister.

De 1970 a 1973, le cENIDE réalise, en collaboration avec
PunEsco, une vaste expérience pilote sur la formation des
enseignants assistée par ordinateur. Un témoignage plus par-
lant encore de cet essor est apporté par la liste des thémes de
recherches en cours concernant le VI® Plan national du réseau
INCIE (ex-CENIDE)-ICE (Hochleitner, Artigas et Cuerpo, 1978,
p. 89 sq.).

Le retour i un régime démocratique, aprds la mort de
Franco, ouvre pour I’éducation aussi, une ére nouvelle, L’ex-
pansion actuelle des institutions de recherche de la Catalogne
qui, aprés avoir perdu’son autonomie en 1939, I'a maintenant
retrouvée, plus affirmée encore, est symptomatique. En 1984,
le psychologue M. Siguan, qui pendant plusieurs décennies et

52. Devenu InCiE, Institut national des Sciences de I’Education, en 1974,
lorsque I'Institut devint autonome. En 1970, le cENIDE est le sitge du séminaire
ibéro-emérieain de la recherche pédagogique.
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contre toutes les vicissitudes, incarna la rigueur et la dignité
académique, devint président de la nouvelle Faculté des
Sciences de I'Education de PUniversité de Barcelone.

Huerta conclut, en 1984, le bilan de quelque trente ans
qu’il vient de dresser de Ia fagon suivante : « Les nouvelles
générations ont aiguisé leur esprit et leur inventivité au point
que la qualité des expérimentalistes, au sens large, a doublé. ou
triplé, tandis que, pour une qualité semblable, la quantité est
trente fois plus grande » (1984, p- 29) )

Des articles comme cenx quoffre le premier ‘numéro de
Pannuaire universitaire de didactique, Ensefianza, publié par
I'Université de Salamanque ( 1983), témoignent de ce renonvean.
Pendant la décennie qui commence, I’Espagne va normalement
s’affirmer dans le domaine de Ia pédagogie expérimentale.

4 | ISRABL

~ Pays jeune, Israsl sest rapidement doté de facultés de
sciences de I’éducation (Université hébraique a J érusalem,
Université de Tel Aviv, de Haifa, Université Bar-Ilam a4 Ramat
Gan). En leur sein, on trouve parfois des instituts spécialisés,
tels que I'Institut de Recherche pour Vinnovation (Jérusalem),
le Centre de Technologie de I'Education (Tel Aviv). 11 faut
aussi mettre pratiquement sur le méme pied I'Institut Hen-
rietta Szeld (Jérusalem) et le Centre d’Etudes des Curriculums
appartenant an ministdre de 'Education nationale (Jérusalem).

Dotées de personnel de qualité et animées par de fréquentes
visites de chercheurs éminents, en provenance notamment des
meilleures universités américaines, ces centres de recherches
ont rapidement atteint un niveau &love.

Cest, en particulier, le cas dans e domaine de 1z cons-
truction et I'évaluation des curriculums (Lewy, 1977). Les
recherches de M. Smilansky sur les enfants socioculturellement
handicapés sont probablement les plus connues en dehors d°Israél.

11 suffit toutefois de consulter Ie Szold Information Retrieval
Center for Research in the Behavioral Sciences pour constater

quil n’existe déja plus un domaine important sur la recherche

empirique en éducation dont Israél serait absent.
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5| CANADA

A la fois pour des raisons _histori_ques et Chmatl?effa,i:
population des vastes territoires ca:r%adlens est cc-'ncentrte lans
Iest, ot le peuplement a commencé, .e‘t secondEalrem%:L . :uLﬁE
cite pacifique et le long de -la .front1ere des tialts- nis. Le
Canadiens anglais sont majorlt‘alres dans toutes les Prm:l:lian ;
sauf au Québec ; cette dominatlon.an.glop.hone 5€¢ retrouvd dan
I’économie, ol les capitaux américains ]oufa‘nt un,gran 1]'10 t;

Pendant la premigre moitié du xxe a1ecl.e, Izétmoilp ezt
« provinciale » de la plus grande partle; du rlchel anada e"3
bien connue. Celle-ci est sans doute d’autant plus mar-quet
que les dix provinces jouissent d’une g‘rande, ’Zuton_omlevzc
possédent, en particulier, leur propre syf;j:eme d’é ucatml:i a e
I'administration correspondante. A l‘ époque, l:;i.dll'ec::1 131'(:’e
éxpérimentale en éducation est, en général, peu .:Ye ?II:P:L' B.
Certes, la pédagogie est enseignée dans les umv..a:m e;lb nf e
longtemps, mais, dans bien des cas, par un peti ;:) nwe o
professeurs (voire un seul), eengagés pour leur gran sommals-
sance de la pratique scolaire, et non pour leurs qu
chercheurs (Andrews et Rogers, 1982-, p- 7). o désamted®

L’influence de la recherche américaine est Pre,an; i]r’azsei-
et, jusqu’d ces temps derniers, la Plupart de:s matem:;i g Etats_
gnement, dont les manuels scolaires, ’prov:lennen{ti ein tats-

Unis et sont superficiellement adaptés au Canada (

82, p. 18). .
* I]{)ige:tfériz, I;Prech)erche fondamentale sur les prol;il:enies
d’évaluation est « importée de G.rande-Bret.agne, 8c.12es ;:;ss)-
Unis, de Sut¢de et méme d’Australie » (Magture,d19 ’ 'P;rsités-
Maguire estime d’ailleurs que, pour lens’er-nb_le' c8 lfnnlr ites
canadiennes, le nombre de chercheurs spécialisés en évalua

é vingt-cing.

B ieqzsganpc?:s amg:lées gO, un changement' fle plus en pllus
radical commence 4 se produire dans la }:ohthue et dlans fcs
meeurs. - [’éveil du Québec sera encouragé comme on le sait.

; 5 up i i .ation is based ave American
i h results upon which Canadian education is :
Hnd53£0«‘iﬂllt;:§;: Es:;:eefe]?.ritishpor French » {Andrews et Rogers, 1982, p. 19)
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Un Comité consultatif national de la Recherche en Educaiion
est constitué. En 1957, des sociétés commerciales créent une
Industrial Foundation on Education, avec service de recherche,
et -Imperial Oil octroie a 1'Association canadienne d’Education
les fonds nécessaires a lorganisation d*un bureau d’études dont
la vocation est surtout documentaire.

A partir de la céte ouest, les facultés de sciences de I'édu-
cation se développent ; elles continuent recruter des prati-
ciens comme dans le passé, mais s’adjoignent aussi des cher-
cheurs. Selon Wisenthal {1982, p. 7), ce nest cependant que
depuis dix i quinze ans qu’elles forment a leur tour des cher-
cheurs hautement qualifiés.

La prise de conscience des problémes éducatifs qui se posent
s’accélére dans ce pays dont le systéme éducatif global comptait
6,25 millions d’éléves a temps plein et 329 000 enseignants 4 Ia
rentrée scolaire 1979-1980. La volonté de trouver des solutions
culturellement fidéles aux réalités canadiennes précipite Péveil,
Aussi, en 1982, Andrews et Rogers (p. 9) n’hésitent pas d écrire
que la recherche en éducation devrait figurer parmi les priorités
nationales.

11 ne faut cependant Pas sous-estimer la production de lg
recherche canadienne entre 1960 et 1980. En particulier, on
trouve en Colombie britannique, dans 1'Ontario et dans les
grandes universités du Québec des chercheurs qui suivent de
prés le mouvement scientifique, avec d’autant plus de facilité
que les Etats-Unis sont voisins ; la présence des Canadiens aux
réunions anuuelles de 1’American Educational Research Asso-
ciation (AREA) est réguliére. La communication entre le Québec
et les pays de langue frangaise se densific considérablement ;
le réle qu'il joue dans I’Association de Pédagogie expéri-
mentale de Langue frauncaise (AIPELF) en témoigne,

A partir de 1974 parait la Revue des Sciences de UEducation,
organe de I'ensemble des institutions universitajres franco-
Phones du Canada, ot les comptes rendus de recherches expéri-
mentales occupent une place importante. :

1l n’est done pas surprenant que des Canadiens soient bien
présents dans la recherche contemporaine, qu’il s’agisse de
psychologie éducationnelle, d’éducation pPréscolaire, de recherche
sur lo curriculum, sur Péducation des handicapés, sur la for-
mation et I’évaluation des enseignants, sur Penseignement
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supérieur et, plus généralement‘,. sur _la mesure ’et lf’é\.n_allfllatlon:
Au Canada aussi, le behaviorisme a profonde{nem:, in uem;e
la pensée pédagoegique, 3 commencer par l\a reﬂexw,li surué.:
définition des objectifs de l’éducatl?n. Dés 1969, ava ¢
publie 3 Montréal la version franqa'.lge. de la Taxonomic de
Bloom ¢t al., pour le domaine cogmtl.f. .
Les études sur I"éducation préscolaire, bien souteEnues P:lll“
les gouvernements provinciaux, sont npmhreuses: n p;:e:-
culier, 12 Section « Formation des chercheuTS et actmns:dclc: or
tées » du ministire de PEducation du Quehec.a subsidié plu
sieurs recherches universitaires dans ce-do-malue. , .
Certes, ici aussi, la recherche an.lér}camta sur ].(ild"l;.ici.ltllln
compensatoire — comme celle sur 1’1ntegrat10-n des éficients
mentaux dans le cycle scolaire normal ( mainstreaming ) ;—
a exercé une influence prépondérante.; sur }es dBCISIOII:ls. po el;
tiques. On assiste cependant 4 la pa‘rutmn.d études czmz;a.t 16;2281-
importantes sur les programmes éducatifs Pmpr‘;ﬂeﬁ s
diens, comme celles de O’Bryan (1976, 1-980) et de Nas t
La recherche sur le curriculum suit aussi le mouvemen
international, malgré un handicap certain d1,1 au..fa’lt que 50,1;
éloignement de la recherche fonda.menj;ale Ia privée, ‘]u.s.queS
ces derniers temps, du soutien important des 01'gs.';\11_1sr|1eS
fédéranx, spécialement du Cons?il de -la Recherc.he en lcuiggz
humaines qui privilégie cette orientation (Tomkins et al., ,
" gggl;si s'explique I'intervention massive- des gouv:arm?melt;s
provinciaux dane la recherche sur le curr}culunll. L\:;tc11;1‘01]:l :
Québee semble, 4 cet égard, remarq_uable. /Mals,-a "éc eese:
du pays, la recherche étrangére continue ?eanmmf}s a ep e
lourd sur les décisions. Par exem.ple,- la f:acen'te 1(-1e 01'1:1 des
programmes de ’enseignement primaire s'inspire directem
’ Te.
i (llfr-:ﬂ:tf’irticle de synthése de Wideer.l et Holbﬁm_ (198%)
en témoigne, les recherches sur la f?rl‘:natlon des lenseIgnar:l ;
sont aussi nombreuses. De méme d aﬂleursl que les travau
sur leur efficacité, I’analyse des p;ocessus se révélant un terrain
*électi ur nombre de Canadiens. .
! ell‘:;:lg(:;rg?l982) observe que l’éval.uat_ion des-r.en((liements s()l:i(;;
laires reléve des gouvernements provinciaux, voire des po:;v
locaux. Il est d’ailleurs symptomatique que le Canada ne
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participe pas comme nation aux recherches de 1’Association
internationale pour ’évaluation du rendement scolaite (1E4),
mais que I'Ontario et la Colombie britannique, qui prennent
actuellement part 4 la seconde recherche sur le rendement de
Penseignement des mathématiques, sont considérés comme
deux pays différents. r

Parmi les surveys marquants, on retiendra la recherche de
Clarke et al. (1977) qui ont comparé le rendement d’éleves de
troisiéme année primaire d’Edmonton en 1956 et en 1977, et
I'étude longitudinale de Hedges (1977) sur les habiletés langa-
gieres et les mathématiques ou trois générations d’éléves de
St. Catherine sont suivies.

La plupart des grands distriets scolaires possédent leur
service de recherches qui réalise des évaluations locales.
Celles-ci ne sont malheureusement pas cordonnées et réunies
entre ‘districts, voire entre provinges, pour constituer des
ensembles évaluatifs cohérents dont Iintérét serait cependant
grand.

La Learning Assessment Branch (section de I’évaluation des
apprentissages) du ministére de I'Education de la Colombie
britannique offre un exemple typique de service de recherches
évaluatives au sein d’une administration. Ce service assure
le pilotage scolaire pour 1’ensemble de Ia province et construit
les instruments d’évaluation correspondant aux curriculums
adaptés ; ils sont mis i la disposition des enseignants ‘des
75 districts scolaires qu’elle compte. La section sert, en outre,
de conseillere en matitre d’évaluation auprés des districts
ou des écoles particulidres.

En 1983, le budget de la section s’élevait a 770 000 dollars
des Etats-Unis ; elle comptait sept chercheurs et sept assistants.

Les travaux du Québec, en évaluation formative, méritent
une mention particuliére (notamment I'impressionnant ensemble
de Guides d’évaluation en classe du ministére de 'Education,
1983).

‘Au Québec, la recherche pédagogique est non seulement
réalisée par les universités, mais aunssi par un service minis-
tériel® et par I'Institut national de la Recherche scientifique

54. Depuis 1980, il publie son Répertoire des projets de recherche en éducasion.

f————i
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(twrs). Cet Imstitut, de statut universitaire, fut créé en 1969
et est financé i concurrence de 75 % par le gouvememen.t. du
Québec et de 25 9/, par des contrats de recherche et des subs’ldo?s.
Il assume aussi la formation de chercheurs. Son budg_e?: était,
en 1983, d’environ un million de dollars c!es Etat's-Ums pour
un personnel de vingt chercheurs et de quinze assistants.
Parmi les organismes de recherche universitaires, le G.IOI,IP?
de Recherche en évaluation de curriculu_m. {cREC), animé 4
Montréal par M. Lavallée, a produit, de_:pm.s 1972:’une séric
d’études centrées sur la définition des objectifs de I’éducation.
Elles ont eu un retentissement considérable dans le monde

pédagogique.

En technologie de I'éducation, c’est dans 1’Ontario, ﬁpécia-
lement & Toronto, que I'on trouve les travaux Ie.s plus. 1{:npodr-
tants, ce qui s’explique sans doute par les relations ale‘ieesl €
cette ville avec les grands centres de recherche et de dévelop-
pement du nord des Etats-Uni_s. ' . y o

L’Ontario Institute for Studies in Education (créé en 1965),
actuellement le plus important des centres de r’echerc!m en
éducation du Canada, sert en méme temps de faculté Efles sciences
de I’éducation i 1'Université de Toronto. Il comptalt,-e_n.1983,
environ 230 chercheurs aidés par un pers-onnel auxiliajre dt\a
260 personnes. Son budget propre s’élevait, en 1980-’19.81, a
environ vingt millions de dollars, auxquels viennent s’ajouter
des subsides provinciaux et le montant de.nombreux‘ contrats
de recherche. (Le fait que ses principaux d1recteurs'detu.m'nent
leur doctorat d’Etat — Ph.D. — d’une gr-ande université des
Etats-Unis est caractéristique de la situation canadienne.)

Maig, malgré ces réalisations et bien.d’autres, la recherch’e
expérimentale canadienne reste, de 1’av1§ de S,CS proprss spé-
cialistes, considérablement moins avancée qu elltz ne devrait
I’étre. Cette « stagnation » (Wisenthal, 1?82, p. 2) s’expliquerait
par Phabitude qui subsiste chez les décideurs de se fondcl-' SIJ];
les résultats d’études non canadiennes.-On reléve que le N:atmrlm
Institute of Education des Etats-.Um_s consacre S"‘O_-lfqg puisi
d’argent & la recherche en éducatmn. que ne le fait le Conse
de la Recherche en Seciences hqmalnes du Canada (pro\por-
tionnellement an nombre d’habitants, le rapport est de- 1 & 9).
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En 1981, le Canada ne dépensait d’ailleurs pour la recherche
pédagogique que 0,06 %, de son budget de I’éducation.

Le tableau suivant (Wisenthal, 1982, p. 9) donne une idée
des principales orientations de la recherche en 1975 et 1980
et aussi du nombre peu élevé de projets pour un pays aussi
vaste, :

Projets de recherche en éducation retenus par le Conseil de la Recherche
en Sciences humaines du Caneda — 1975-1980*

Education des adultes
Premiére enfance
Curriculum
Administration

Tests - Evaluation
Education spéeiale
Formation des enseignants

[
N2 ok b I = B B2

* Les rubriques « Fondements » et « Psychopédagogie »
n'ont pas été retenues ; il ne s’agit pas de recherches expé-
rimentales.

Wisenthal observe, en outre, que l'examen des offres a
été fait, dans 35 9 des cas, par des spécialistes des Etats-Unis.
Les critéres d’acceptation des projets, soumis au Conseil de
Recherche en Sciences humaines du Canada®, font d’ailleurs
I'objet de critiques assez vives, parce que la recherche fonda-
mentale nemothétique reste trop privilégiée par rapport & des
investigations plus qualitatives, plus « anthropologiques ».
On retrouve ainsi des échos directs du grand débat épistémolo-
gique qui traverse le monde. La place faite & la recherche
appliquée et au développement est aussi estimée insuffisante.

Au terme d’une enquéte sur la politique du Conseil de
Recherche en Sciences humaines, en 1981-1982, auprés de
trente facultés de sciences de éducation, il apparait (Stapleton,

1982) que :

— de I'ensemble des sciences humaines, c’est la pédagogie
qui demande et obtient le moins de subsides pour la
recherche ;

55. Il fut eréé en 1977 et a repris les responsabilités antérieurement assumées
par le Conseil des Arts.
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~— des quelque 12,5 millions de dollars canadiens®® alloués
peur la recherche et le développement. en éducation
en 1980-1981, plus de 60 9%, vont A trois institutions de
recherche qui déposent a elles scules plus de 50 9 des
projets : I'Ontario Institute for Studies in Education,
I'Université d’Alberta et I’Université de Colombie bri-
tannique ;

— beaucoup de faculiés ne possédent pas une réelle infras-
tructure de recherche et que beaucoup de leurs profes-
seurs, venus des teachers colleges, n’y sont pas formés.

Par ailleurs, Wisenthal (1982, p. 1) déplore 1’absence d'une
tradition de recherche scientifique au sein de la collectivité des
enseignants. _

Pourtant, avec ses dix provinces possédant chacune lenr
propre systéme scolaire, le Canada pourrait constituer un terrain
expérimental remarquable dans la mesure oil, par exemple,
on verrait comment une méme ionovation est recue de fagon
différente selon les systémes.

Le rapport Andrews et Rogers (1982, p. 23) recommande la
création d’un réseau d’instituts de recherche régionaux annexés
a des universités, Chacun serait chargé d’'un domaine, 4 instar
des laboratoires régionaux américains.

1l parait manifeste que, dés qu’il pourra s’organiser ainsi,
le Canada sera en mesure de jouer un rdle mondial majeur
dans la recherche expérimentale en éducation. Tout indique
que cet objectif sera atteint dans un proche avenir.

6 | JAPON

Dés le début du siécle, le Japon participe au mouvement
pédologique, avec des chercheurs comme Sakaki,.et déploie
en particulier une grande activité dans le domaine des tests.

De 1931 a 1938, un vaste survey portant sur les connais-
sances d’hommes de vingt ans est conduit par Parmée et le
ministére de I'Education (morale, arithmétique et langue

56. En 1982, 1 dollar canadien = 0,7 dollar des Etats-Unis.

G. DE LANDSHEERE 8
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maternelle). Ainsi 8’installe une orientation de recherche qui se

développera aprés 1945, tant nationalement {surveys de rende-

ment des enseignements primaire et secondaire : 1952-1954 ;

1956-1961 ; 1961-1964 ; etc.) qu’internationalement (partici-

pation aux travaux de I'IEA).

Dés la fin de la seconde guerre mondiale, les Etats-Unis
entreprennent de remodeler fondamentalement le systéme
éducatif japonais, ce qui aboutit i la réforme générale de 1947.
L’imposition brutale de structures et de modalités de formation
trop elmgnees des valeurs fondamentales du pays suscite, en
un premier temps, le rejet que 1'on conmait, avant qu’un
compromis acceptable ne s’installe. On sait U'effort extraordi-
naire que le Japon sut déployer pour se développer a I'image
des pays avancés et souvent méme pour les dépasser.

Afin de coordonner les efforts de recherche déployés par
nombre d’organisations jusque-1a sans lien, le Centre national
pour le perfectionnement des enseignants suscite, dés 1948,
la création d’une Fédération nationale des Institutions de
Recherche en Education du Japon.

En 1948, le ministére de I'Education esi d’aillears déja
capable de lancer, avec I'aide de certaines de ces institutions,
son vaste survey normatif sur le degré d’alphabétisation de la
population japonaise.

Le Centre national pour le perfectionnement des maitres
se transforme, en 1949, en Institut national pour la recherche
en éducation, A partir de cette date, tantdt le ministére, tantdt
I'Tnstitut engagent des surveys de grande ampleur comme, par
exemple :

— 1952-1954 : étude du rendement de I’enseignement de la langue mater-
nelle, des mathématiques, de I’histoire et de la géographie, et des sciences
aux niveaux primaire et secondaire inférieur ;

— 1956-1961 (ministére) : étude du rendement de Penseignement de
I’ensemble des branches aux niveaux pnmau'e, secondaire inférieur
et secondaire supérieur ;

— 1961-1965 (ministére) : étude du rendement de Penseighement de la
langue maternelle, dez mathématiques, des sciences, de Vhistoire et de
la géographie, de 'anglais pour la population entitre de ’enseignement
secondaire inférieur.

Ainsi est instaurée une évaluation continue du produit du
systéme scolaire. L’engagement massif du  Japon, a partir
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de 1960, dans les recherches évaluatives de 1’Association .inter:
nationale pour I’évaluation du rendement scolaj;'e'(IEA) entraine
un nouveau développement de ces enquétes normatives et
surtout un accroissement considérable de leur sophistication.

Aujourd’hui, I'Institut occupe une centaine de personnes
(dont 80 chercheurs), dispose d’un budget annuel (1983) d’envi-
ron trois millions de dollars et comprend les départements
suivants :

— Histoire et Philosophie de 1"Education ;

:— Planification et Administration ;

— Evaluation ;

— Construction des Curriculums ;

-— Education comparée ;

— Reocherche sur l'enseignement des sciences et des mathématiques ;

— BService de diffusion des résultats de la recherche et des relations avec
P’extérieur.

Dés 1960, I'Institut assume, pour le Japon, la responsa-
bilité des recherches de I'1EA et, depuis 1967, il organise chaque
année de nombreux séminaires de formation de cherchéurs,
en exécution du « Programme- asiatique d’innovations péda-
gogiques pour le développement » de I'unEsco. Quant 4 son
activité sur le plan national, elle n’a fait que progresser avec
les années et se situe bient6t au rang des pays les plus avancés.

Avantage considérable, I'Institut ne constitue pas une
entité isolée de la base éducative. En effet, chacune des préfec-
tures du Japon (47} et chacune des municipalités importantes
(environ 400} possédent un centre ou institut de recherche et de
perfectionnement des enseignants. Tous ces instituts entre-
tiennent des contacts réguliers avec le Centre national qui,
chac[ue année, organise une vaste réunion de concertation i
P’occasion de laquelle deux ou trois sujets de recherche communs
sont adoptes

Mais, & c6té de cette recherche en majeure partie réalisée
par des « professionnels », il est fréquent de trouver dans les
écoles japonaises des groupes de volontaires, animés par des
directeurs d’école ou des maitres chevronnés, réalisant des
investigations relatives & 1’enseignement dans une aonée sco-
laire déterminée, ou sur la méthodologie de l’enselgnement
d’une branche. : :

Il existe aussi plus de cinq cents organisations volontaires
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locales ou régionales ot les enseignants ménent des études
coordonnées sur la didactique des branches (Kida, 1981, p. 5).

Enfin, le Japon compte environ 90 universités d’Etat et
300 universités privées; nomhre d’entre elles ont créé un
département de Recherche expérimentale en éducation ou des
centres de technologie éducative. En outre, des académies
ou des sociétés savantes, constituées de professeurs, réalisent
ausei des recherches pédagogiques.

La multiplicité de ces institutions contraste avec la faible
activité expérimentale que I'on observe dans tant d’autres
pays. Pour e Japon méme, cette activité est devenue tellement
diversifiée qu’en 1976 I'Institut national de Recherche a été
chargé d’en dresser l'inventaire (N1Emr, 1979). Tl en ressort
qu’a c6té des activités dans les écoles, que ’on vient de signaler,

”

il existe a I'époque 189 institutions spécialisées dans la recherche

en éducation. A ce premier groupe, s’en ajoutent deux autres
qui font aussi, mais partiellement, de la recherche : 100 centres
éducatifs et 31 instituts de perfectionnement des enseignants.

Il faut enfin tenir compte de I'existence de services de
recherche fonctionnant au ministére de I’Education ou dans
les conseils centraux.

En résumé, le Japon est, avec les Etats-Unis, le pays du
monde qui dispose du réseau de centres de recherche le plus
serré. Toutefois, si I'on considire les deux pays dans leur
ensemble, on note qu’aux Etats-Unis la' méthodologie de la
recherche est nettement plus « dure », car elle est essentielle-
ment aux maing de professionnels, tandis qu’au J apon la
base enseignante intervient massivement.

7 | INDE

Face au géant industriel qu’est devenu le J apon, i la Chine
immense qui mue par une idéologie forte, voit son désir d’ac-
coruplissement augmenter et se traduire par de spectaculaires
réalisations {fin de la famine, industrialisation croissante),
I'Inde apparait encore, & bien des égards, comme profondé-
ment divisée politiquement et socialement, et aussi comme une
nation composite dont une partie importante continue i se
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plier avec fatalisme aux injustices sociales traditionnelles, A la
pauvreté et aux catastrophes naturelles qui s’abattent sur elle.

Créée en 1947, I’Union indienne devient république fédérale
en 1950. Sous I'impulsion de Nehru, qui fut premier ministre
de 1947 3 1964, un immense effort de modernisation de 1’éco-
nomie et de 'enseignement fut entrepris. Il était bien nécessaire
pour ce pays qui comptera probablement un milliard d’habi-
tants en I’an 2000, comprend vingt et un Etats et huit terri-
toires, et oi1, 4 ¢6té de’hindi, langue nationale officielle, connue
par moins d’une moitié de la population, de nombreuses autres
langues sont pratiquées.

C’est dans ce contexte que fut eréé, en 1961, le Conseil
national de la Recherche en Education, dont le sidge central
se trouve i la Nouvelle-Delhi et qui s’occupe essentiellement
de problémes scolaires : construction et évaluation de curri-
culums, recherche, développement et diffusion des résultats de
la recherche et des techniques nouvelles, information, formation
initiale et continuée des enseignants.

Le Conseil effectue des études ou les commandite ; il attribue
aussi des bourses pour des études d’initiative des chercheurs, et
subsidie des publications, notamment celle des bonnes thases
de doctorat.

Pour la période 1974-1984, le Conseil a réalisé lui-méme
153 projets de recherche et en a commandité 118. Actuellement,
il compte plus de 500 chercheurs, dont une cinquantaine de
professeurs ordinaires.

Le Conseil s’est spécialement saisi de quelques problémes
cruciaux qui se posent au pays : lutte contre ’analphabétisme
et pour la généralisation de la scolarité, intégration d’une
formation professionnelle dans I'enseignement de base, qualité
de Venseignement et formation des enseignants,

L’examen des projets de recherche réalisés au cours de la
derniére décennie montre combien le probléme des langues et
des manuels scolaires (langue, lisibilité, vocabulaire...) est
présent. La diversité des curriculums selon les Etats soultve,
elle aussi, bien des questions, notamment quand I’évaluation
des rendements scolaires est entreprise a I'aide de surveys
normatifs. Les études de besoins, périodiquement réalisées,
réveélent, comme on peut s’y attendre, des situations trés
différentes selon les lieux. Exemple parmi bien d’autres : la
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nécessité d’étudier les facteurs qui empéchent. la généralisaﬁon
de I'éducation. primaire: dans les zones tribales du Rajastkan.

Qu’il s’agisse de tests, de formation des enseignanis (y
compris par micro-enseignement et par packages multimédia),
d’organisation scolaire, d’attitudes, de motivation, de créativité,
d’enseignement 3 distance, de techniques audiovisuelles et,
plus généralement, de toute la problématique relevant de la
psychologie éducationnelle, le Conseil de la Recherche est
présent.

Il est toutefois impossible d’apprécier dans quelle mesure
les apports de tous ces travaux se diffusent de fagon effective
dans la réalité scolaire, et quelle aire géographique et sociale
ils touchent réellement.

En 1974, le Conseil national de la Recherche en Education
a créé une Commission de la recherche et des innovations qui
regroupe les ehercheurs les plus avancés du pays et a également
pour mission d’attribuer des bourses pour la formation des
chercheurs. _

A c¢dté du Conseil national, on trouve dans les différents
Etats de I'Inde des instituts d’éducation ou des conseils de
recherche qui jouent un réle similaire au premier ; en parti-
culier, pour la construction des curriculums et ’évaluation.

Les universités, en particulier celle de Baroda, réalisent aussi
des recherches, ) :

Parmi les organismes de financement, 1'University Grants
Commission (eréée en 1965) distribue des ressources aux univer-
sités, tandis que le Conseil indien pour la recherche en sciences
sociales attribue aussi des crédits de recherche aux institutions
non universitaires,

Comme Tatteste I'étude de Pareek et Kumar (1966), la
recherche en éducation existe en Inde, maigrement il est vrai,
dés les années 20. Elle ne décolle cependant de fagon signifi-
cative que dans Jes années 60, et il faut attendre la fin des
années 7() pour arriver 4 un niveau méthodologique satisfaisant
dans les études conecernant la construction des curriculums,
I'évaluation, I'enseignement programmé, les surveys, ete.

Srivastava (in Nisbet et Nisbet, 1985, p. 123) souligne
«un enthousiasme croissant {des chercheurs de son pays) pour
la recherche expérimentale » 1'éloignement progressif des
études purement descriptives ou historiques, et aussi I'utili-
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sation croissante des résultats de la recherche pour la prise de
décisions dans les matiéres pédagogiques.

L’affiliation récente de I'Inde a I'1EA semble aussi un indice
des mémes phénoménes.

D [ Un réseau mondial de recherche

L’ASSOCIATION INTERNATIONALE
POUR L’EVALUATION
DU RENDEMENT SCOLAIRE (IEA)

Née au seuil des années 60, I'IEA est une association de
recherche expérimentale, dont le réle historique commence i
bien apparaftre.

Alors que, traditionnellement, les sociétés savantes sont
essentiellement congues pour permetire I’échange d’informa-
tions scientifiques entre des individus et parfois de coordonner
les efforts de recherche, I''Ea est d’abord une association de
centres de recherche dont le but premier est d’organiser des
études évaluatives & réaliser parallélement, selon un méme
plan général, par un ensemble de pays®. Avee le temps, les
activités de I'1ea se sont diversifiées, notamment par des inter-
ventions d’assistance technique et par l'organisation de sémi-
naires spécialisés. Aujourd’hui, son influence s’étend au monde
entier. :
L'1Ea a joué un rile décisif dans la diffusion des méthodes

et des techniques de recherche quantitative, spécialement

‘en matitre de surveys normatifs de rendements. A la fin des

années 70, I'approche qualitative a ‘commencé i prendre une
place non négligeable dans ses travaux.

57. Article 3 des statuts : « L’adhésion & I'TRa est réservée avx institutions de
recherche pédagogiques (centres membres), Tout centre pédagogique, jonissant de la
persommalité civile, pent &tre admis pourvu qu'il fasse la preuve d*ane qualification
‘et d'un équipement suffisants et qu’il dispose des ressources nécessaires pour Iexé-
cution des projets de recherche envisagés. Peuvent &tre également admises comme
membres des personnes physiques qui travaillent au projet. » ‘
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La naissance

A la fin des années 50, une douzaine de chercheurs Tepré-
sentant chacun un pays différent se réunissent a 1'Tnstitut
de I'unesco, 4 Hambourg, & Dinitiative de W. D. Wall. Tous
spécialistes de P'expérimentation, ils révent de contréler objec-
tivement les assertions, sinen les clichés relatifs aux vertus et
aux faiblesses de divers systémes scolaires, D’ot1 I'idée d’éva-
luations comparatives par la technique des surveys normatifss®.
A la limite, le monde pouvait &tre considéré comme un gigan-
tesque laboratoire pédagogique ol la comparaison des diffé-
rentes pratiques nationales révélerait les déterminants des effets
éducatifs,

Un projet pilote fut lancé en 1959 et dura trois ans. Il
réunit I’Allemagne (RF}, I'Angleterre, 1a Belgique, 'Ecosse, les
Etats-Unis, la Finlande, Israél, la Pologne, 1a Sudde, la Suisse
et la Yougoslavie®. Il porta sur les enfants 4gés de 13 ans a
13 ans 11 mois, 4ge o la scolarité était encore obligatoire dans
ces pays. Ainsi, 9 918 éléves parlant huit langues maternelles
différentes subirent les mémes tests de compréhension de la
lecture, de mathématiques, de sciences, de. géographie et
d’intelligence non verbale (Postlethwaite, 1974, p- 4).

Malgré des faiblesses expérimentales évidentes, les indica-
tions apportées par cet essai furent assez riches pour justifier
la continuation de la recherche. Plus généralement, la possibilité
d’évaluations internationales comparatives était démontrée.

En 1961, I'tea fut créée officiellement. W. D. Wall en fut
le premier président. T. Husén, puis T. N. Postlethwaite lui
succédérent.

En 1966, un arrété royal lui a conféré le statut d’Association

58, En fait, quelques réalisations existaient déji, notamment nne étude compa-
rative du rendement d’éléves d’écoles primaires, réalisée par la Fondation nationale
pour la Recherche enEducation d’Angleterre (NFER) et des universités des Etats-Unis
et d’Australie, dans le Queensland, en Californie et en Angleterre. L Université du
Minnesota et UlInstitut des Sciences de 'Education de 1'Université de Lomdres
étaient en train de réaliser une étude des résultats de Penseignement des mathé-
matiques sur de vastes échantillons d’&leéves américains ot anglais de quatorze ans.
Une recherche portant sur les deux premiéres années de Penseignement primaire
était réalisée par la Belgique et la France.
© _59. Responsables : F. Hotyat, puis G. De Landsheere (Belgique), W. D. Wall
et D. Pidgeon (Angleterre), M. Takala (Finlande), G. Mialaret (France), W. Schultze
REa), M. Smilansky (Israél), J. Konopricki (Pologne), D, Walker {Ecosse), T, Husén,
Sutde), 3, Roller (Suisse), W. Foshay, D. Super, R. Thoindike, B. S, Bloom et
C. A, Anderson "(Etats-Unis), V. Muzic (Yougoslavie}, K. Thorndike assuma la
responsabilité du traitement des données.
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internationale & but scientifique, de droit belge. Elle a, pour
cette raison, son siége juridique en Belgique, oit grace a la
clairvoyance du roi Albert, soucieux de relancer son pays
aprés les dévastations de la premidre guerre mondiale, des
conditions exceptionnellement favorables 4 la recherche scien-
tifique, notamment sur le plan fiscal, ont été créées.

L’1EA est vraiment fille de son époque ; il semble, en effet,
que, pour la premiére foie dans Ihistoire, une série de condi-
tions étaient réunies pour permettre son travail :

—- progrés rapides des sciences hurmaines ;

— existence de techniques de recherche quantitative de qualité croissante ;

— rapidité des communications et des voyages internationaux ;

— afflux d’argent pour la concepiion ou la réalisation des recherches,
tant par le canal officiel (par exemple, Office of Education des Etats-
Unis) gque privé (Fondation Ford, etc.);

— arrivée d’ordinateurs géants au stade opérationnel ;

— existence d’un organisme facilitant les relations au-dela des barriéres
politiques : I'vnEsco.

Surveys du rendement de Penseignement des mathématiques
(1961-1967 ) :

Dés juin 1960, une premiére grande recherche fut entre-
prise, cette fois, sur des échantillons mationaux aléatoires.
Les mathématiques furent choisies pour plusieurs raisons :
— le désir de nombreux pays d’améliorer leur enseignement scientifique,

dont les mathématiques sont l'une des clés principales ;

—- la mathématique ensembliste commencait 4 &ire adoptée dans les pro-
grammes scolaires ;

— les symboles mathématiques sont universels : les problémes de traduction
étaient donc rédunits au minimum,.

Douze pays participérent a4 cette étude®, qui porta sur
trois populations : éléves de 13 ans a4 13 ans 11 mois ; éléves
étudiant au niveau scolaire normalement prévu pour la popu-
Iation de 13 ans-13;11 mois; éléves fréquentant l’année
précédant I'entrée dans Penseignement supérieur (cette derniére
population était divisée en deux sous-groupes : mathématiques
fortes, mathématiques faibles).

Les testing effectifs ont lieu en 1964 et les résultats en
furent publiés en 1967 (Husén, 1967). Avec le recul, les faiblesses

60. Allemagne fédérale, Angleterre, Australie, Belgique, Ecosse, Etats-Unis,
France, Pays-Bas, I[sraél, Japon, Sudde.
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des instruments, de certains échantillonnages et aussi de cer--
taines. analyses apparaissent nettement, mais ‘il faut tenir

compte du manque d’expérience de travaux de pareille gran-
deir & I'époque, de la difficulté de construire des tests convenant
a tous et aussi du gigantisme méme de Dentreprise. Pourtant,

la moisson se révéla extraordinairement riche, qu’il s’agisse.

des conclusions relatives aux systdmes scolaires (durée de la
scolarité, nombre optimal d’éléves par classe, programmes
d’études, écoles sélectives ou non, avance de certains pays
par rapport i d’autres...), i la formation des maitres, a ’ocea-
sion. d’apprendre (opportunity to learn), aux facteurs sociaux,
aux différences entre sexes, etc. En outre, au moment oir le

contenu de enseignement des mathématiques allait changer

partout, il était d’un grand intérét de disposer de données
permettant des comparaisons ultérienres.

Cette recherche, comme celles qui suivirent, eniraina
d’importants effets secondaires : affinement des techniques
d’échantillounage et d’analyse statistique; ¢mergence d’une
éducation comparée expérimentale ; reconnaissance des limites
des sciences sociales ; constitution d*un vaste réseau coopératif
international de chercheurs animé par les spécialistes les plus
avancés i I'époque ; stimulation de la recherche en éducation
dans les pays participants...

Le survey des six branches (1966-1973)

- L’expérience acquise permit de lancer simultanément,
en 1966, des surveys sur le rendement de Yenseignement des
sciences, de la lecture (compréhension), de la Lttérature, de
I’éducation civique, de anglais et du frangais enseignés comme
langues étrangéres. Cette fois, vingt-deux pays participérent
a Pentreprise®. : ‘ '

Cette étude transversale se situe d trois niveaux : 10 ans,
14 ans et année préuniversitaire. Pour chaque matiére ¢t pour
chacune des populations, 200 & 500 variables ont été étudiées
et la quantité d’unités d’informations recueillies a dépassé

61. Allemagne fédérale, Angleterre, Australie, Belgique francophone, Belgique
néerlandophone, Chili, Ecosse, Ftats-Unis, Finlande, France, Hongrie, Indes, Iran,
Islande, Isragl, Mali, Japon, Nouvelle-Zélande, Pays-Bas, Pologne, Roumanie,
Suéde, Thailande (toutefois, la Pologne ne poursuivit pas son intention de parti-
ciper et 1a Roumanie évalua seulement le rendement de I'enseignement du frangais,
langue étrangére). L
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150 millions, ce qui fait de ce survey le plus grand jamais
réalisé 4 ce jour dans le domaine de Péducation. ‘

- Les résultats ont été publiés dans une série de volumes
(Comber et Keeves, 1973 ; Purves, 1973 ; Thorndike, 1973 :
Lewis et Massad, 1975 ; Carroll, 1975 ; Torney, 1976 ; Passow
et al., 1976 ; Peaker, 1975; Walker, 1976 ; Henry, 1975;
Grisay, 1974 ; Massoz et Henry, 1980 ; Loret, 1980). Ils per-
mettent d’identifier nombre de facteurs qui expliquent les
différences de rendement entre pays, écoles et éléves.

Le retentissement de eces recherches ful et reste considé-
rable. Dans certains pays participants, Popinion publique se
gaisit des conclusions et, i leur lumitre, des réformes de pro-
grammes scolaires furent entreprises. _

Les données ont été regroupées dans une banque, mise au
service du monde de la recherche ; au moment ot nous écrivons,
ce capital disponible est encore loin d’avoir été exploité
pleinement,

Aujourd’hui

Un deuxiéme survey sur I'enseignement. des mathématiques,
commencé en 1980, se termine, cette fois avec la participation
de vingt-cinq pays. Réalisée presque vingt ans aprés la pre-
miére, cette évaluation devrait permettre d’apprécier certains
résultats des réformes intervenues depuis.

D’autres études sont en cours ou sur le point de commencer :
étude de la classe comme unité d’environnement éducatif,
constitution d’une banque internationale de questions, deuxiéme
survey en sciences (dix ans aprés le premier), étude de I’habileté
en expression écrite (rédaction), modalités de I’éducation pré-
primaire, ordinateur et éducation, ete. _

Par ailleurs, I'expérience acquise dans la méthodologie de
la recherche et dans sa transmission a amené I'IEA A assumer
un réle pédagogique. Cette activité a commencé par I'organi-
sation, 4 la demande de I’'unEsco, de trois longs séminaires de
formation avancée pour spécialistes de la recherche, le premier
4 Stockholm, en langue anglaise, en 1968 sous la direction de
J. B. Carroll {Carroll, 1968), le deuxiéme en francais (Pont-a-
Mousson), sous la direction de G. De Landsheere, en 1970
(De Landsheere, 1970) et le troisidme en langue allemande,
en 1971 (Heckhausen, 1972). Gage de l'importance de ces
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séminaires®?, pratiquement tous les participants sont aujour-
d’hui des enseignants universitaires ou des cadres dans des
organismes de recherche expérimentale en éducation. Depuis,
Porganisation de cours et de séminaires longs s’est développée
de plus en plus. :

Enfin, 'iua pilote des projets dans les pays en développe-
ment oil elle travaille en coopération avec la Banque mondiale.

Fin 1985, plus de quarante pays étaient membres de ’Asso-
ciation.

Un réseau mondial personnalisé

A la naissance de la psychologie et de la pédagogie expéri-
mentales, la pensée de quelques savants rayonna en quelque
vingt ans sur le reste du monde. Avec I'iEA, un phénoméne
d’une ampleur similaire se produit, mais le modéle différe
par son caractére coopératif, Au départ, Passociation a été
scientifiquement dominée par quelques grands centres de
recherche, surtout anglo-saxons, mais, & mesure que le temps a
passé, la structure centre-périphérie a été remplacée par une
structure interactive en forme de polygone étoilé ot inter-
viennent des centaines de chercheurs disséminés sur les cing
continents, ' '

Jusqu’a présent, les problémes de recherche directement
traités ressortissent principalement i 1’évaluation quantitative
des rendements. Mais les informations et les savoir-faire
échangés a ces occasions dépassent de loin ce cadre. On pent
considérer que I'TEA a été et reste une source de progrés de la
pédagogie scientifique d’une inestimable valeur, Aucun autre
organisme n’a sans doute autant contribué, dans la seconde
moitié du xx® sidele, 4 la diffusion des méthodes et des tech-
niques de recherche expérimentale en éducation. En parti-
culier, & 'occasion de sa participation, chaque pays a d#
metire en place une organisation d’analyse de programmes, de

62. Ces séminaires, d'une durée d’environ trois semaines, ont été inspirés
des sOLEP {Seminars on Learning and Educational Process ), organisés par L. Cron-
bach & Stanford. Ils disposaient de moyens exceptionnels, Aprés une sélection
sévére tentant de détecter des leaders potentiels en matiére de recherche expéri-
mentale, des formateurs du plus haut niveau étaient recrutés en fonction des pro-
bidmes spécifiques posés par les participants. Tous los frais d’organisation et de
participation étaient payés par I'UvEsco. Méme une bibliothéque spécialisée était
eréée pour la durée des séminaires.

L’explosion des instituts de recherche 237

rédaction et d’administration de questionnaires et de tests, de
collecte et d’analyse de-données qui constitue, 12 ot elle n’exis-
tait pas encore, la base d’un organisme de pilotage objectif
du systéme d’enseignement. On voit de mieux en mieux le
réle déterminant que de tels centres vont jouer i Iavenir,
dans les systémes éducatifs.

E | Les grandes organisations internationales

Le r6le que des organisations internationales intergouver-
nementales et de grandes fondations privées ont joué dans
Iessor de la recherche en éducation mériterait a lui seul une
étude historique particuliére.

La participation directe des fondations dans le financement
des recherches est bien connue. Par exemple, avant la seconde
guerre mondiale, la Fondation Carnegie non seulement finance
des études, notamment dans le domaine docimologique, mais
elle rend méme possible la création de centres mationaux de
recherche en éducation.

Aprés 1950, d’innombrables projets de recherche, parfois
de premiére grandeur, sont réalisés avee 'aide de fondations
comme Carnegie, Ford, Kellog, Rockefeller, Nufficld, Gul-
benkian, Shell, Leverhulme Trust, Bernard Van Leer, Volks-
wagen, Pirelli... pour ne citer que celles dont les noms viennent
immédiatement a la mémoire. Bien 4 plaindre sont les pays qui
ne possédent pas de telles fondations ou ne peuvent bénéficier
de leur aide! Ils le sont d’autant plus que les initiatives qu’elles
permettent se révélent parfois d’une telle importance que les
gouvernements se convainquent A leur tour de la nécessité
d’investir dans la recherche ou ne peuvent plus I’éviter.

L’influence des grandes  organisations internationales sur le
développement de la recherche expérimentale en éducation
n’est pas facile 4 cerner. Qu’elles aient facilité, depuis leur
création, la circulation de I'information scientifique ne souffre
aucun doute. Une organisation comme 'UNEsco fut méme
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i
souvent la seule qui permit et permet encore aux chercheurs de
pays aux politiques les plus opposées, de se rencontrer, voire de
travailler ensemble. R

Mais, manifestement, leur réle va bien au-dela; Il sera
d’autant plus déterminant a Pavenir qu'une concertation,
voire une aide mutuclle s’instaure occasionnellement entre des
organisations comme I'UNesco, 'ocpr, le Conseil de IEurope,

la Commission des Communautés européennes.

1 | L'UNESCO

Fondée & Londres en 1946, 1'Organisation des Nations Unies
pour "Education, la Science et la Culture n’a jamais financé
des projets de recherches expérimentales comme tels. Par
contre, elle a massivement aidé au développement des systémes
éducatifs, par ’envoi de ses experts et de ses consultants, par
som activité dans le domaine de la construction des.curriculums
et de la planification de P’éducation, et par son soutien 3
I'innovation. . :

I’évolution de l’attitude de 'uNEsco i I’égard de la péda-
gogic expérimentale n’est compréhensible que placée dans la
perspective de I'évolution de la coopération internationale
en. matiére ‘d’éducation.

Avant 1960, il 5°agit essentiellement de coopération intellec-
tuelle entre quelques grands péles occidentaux ; le probléme
est d’encourager les échanges et 1'vnEsco y a pleinement
réussi, non seulement en attirant dans son secrétariat des
savants de premier plan, mais aussi en intensifiant et en
accélérant des rencontres de chercheurs parmi les plus avancés.
Ne fiit-ce que par cette voie indirecte, 'UNESCO est & Iorigine
de progrés considérables dans la recherche expérimentale en
éducation. Elle est, en cela, bien aidée par son Institut de
PuneEsco pour Iéducation, & Hambourg, o, par exemple,
PAsscciation internationale pour I’évaluation du rendement
scolaire (1EA) a vu le jour, et par le Burean international de
I’Education (BIE), & Genéve, qui, depuis 1925, a tissé un vaste
réseau de relations internationales, ot a réunmi une incompa-
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rable documentation sur les systémes d’éducation. du monde
entier®. .- . - PR o o

Entre 1960 et 1980, le caractére de la coopération chanpge A
cause, d'une part, de Paccession i l'indépendance du Tiers
Monde, ce qui entraine pour 'UNESCO un afflux de nouveaux
membres dont le cadre de référence différe parfois de fagon
accusée- de celui des membres de la premiére génération, et,
d’autre part, . de l'expansion éducative tous azimuts, qui
entraine tout un éventail de situations allant du transfert pur
et simple de techniques occidentales jusqu’a Vaffirmation des
spécificités nationales ou régionales, avec ses conséquences
méthodologiques. Ces spécificités, 'UNEsco a parfois aidé 2 les
réchercher, Ia ol elle a été appelée pour aider & des implan-
tations sur le terrain. , _ -

A mesure que les années passent, les difficultés persistantes
sinon aggravées des pays du Tiers Monde suscitent le doute
sur la validité des actions de développement dont le modéle
a été élaboré par les pays industrialisés, La théorie du dévelop-
pement endogéne fait son chemin et européocentrisme ou,
plus exactement, l'occidentalocentrisme de maintes organi-
sations ou associations se voient contestés de fagon parfois
vive. _ .

En Europe, oll la guerre froide s’apaise, un mouvement
d’échange Est-Ouest s’amorce, La contribution des psycho-
logues soviétiques est de micux en mieux connue et appréciée,
tandis que, dans le domaine éducatif, la technologie — spécia-
lement Ienseignement programmé au début — fournit I'occa-
sion d’importants échanges entre les Etats-Unis, I’Europe de
I’Ouest et I'Europe de I'Est. ‘

Depuis 1980, les difficultés et les échecs rencontrés par le
développement tous azimuts, la crise économique, la désaffec-
tion de l'opinion & I'égard de 1’éducation, suscitent des vues
plus complexes et plus globales quant & la nature de la coopé-
ration. L’UNEsco cherche a définir des stratégies plus cohérentes
de rationalisation en aval de la recherche (innovation), tout en
encourageant en amont la définition de thémes de recherche
prioritaires communs, noiamment ¢n matitre d’échec et de
déperdition des systémes (consultations, enquétes, inventaires).

63. Le BIE fut rattaché & I'unesco en 1968.
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‘Pour augmenter Pefficacité de son aide, I'unEsco a créé
six réseaux coopératifs régionaux ou sous-régionaux pour la
promotion- des innovations éducatives favorables au dévelop-
pement : en Asie, 3 Bangkok (1974); en Afrique, 4 Dakar
(1978) ; pour les Etats arabes (1979) ; dans les Caraibes (1981) ;
dans I'Europe du Sud-Est (1980) ; pour I’Amérique latine et
les Caraibes (1980). Parmi eux, le Centre de Bangkok qui
rayonne sur IAsie et le Pacifique frappe par son activité et
son dynamisme. Peut-étre était-il mieux préparé que les
autres & sa mission, grice 4 la fondation antérieure d’un
bureau régional dont W. ). Wall avait pris Pinitiative dans les
années 50, '

Quant & I'encouragement & la recherche et & la diffusion de
certains de ses résultats expérimentaux hautement significatifs
pour la pratique éducative et ses fondations, 'uNESCO a aussi
joué un réle remarquable. La premidre Conférence interna-
tionale sur la Recherche en Education, organisée avee son aide,
date de février 1958 (Atlantic City). Trés tét, elle a publié des
ouvrages de synthése de recherches qui furent lus et largement
utilisés dans le monde entier. On gait, par exemple, 'extraordi-
naire influence de la monographie de W.S. Gray, sur l’ensei-
gnement de la lecture et de I'écriture, publiée par I'vngsco
en 1956. Cet effort d’information a continué jusqu’a nos
jours. ' : ‘

Dans le méme ordre d’idée, on retiendra aussi un autre type
de publications, destinées a des lecteurs plus spécialisés et
présentant I'état d’une question particulidre. Par exemple,
le bilan de la recherche sur le développement cognitif et sa
facilitation établi par Schwebel (1983).

A partir des années 70, I'UNESCO a de plus en plus insisté
sur la nécessité d’asseoir les réformes et les innovations en
éducation sur des données scientifiques rigoureuses et, de
fagon plus générale, de renforcer toujours les liens entre la
recherche et la pratique éducative. Cette nécessité a été parti-
culiérement affirmée au Colloque de Bucarest, en 1980 (BIE,
1981).

La reconnaissance de 1'importance de la recherche expéri-
mentale en éducation par 'UNEsco est bien illustrée par son
soutien massif (apport, avec le PNUD, d’environ 1,3 million de
dollars, de 1969 a 1973) a4 la création a Madrid du Centre
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national de Recherche pour le développement (CENIDE), centre
destiné 4 réaliser en coopération avec les instituts de sciences
de T'éducation (IGE), les recherches nécessaires 4 la réforme
compléte du systéme d’enseignement décidée en 1968.

Plus claire et de portée plus générale encore est la présence
dans le Programme de I'UNESCO pour l'exercice 1981-1983
d’un théme : « Promotion de recherches sur le processus éducatif
et de leur application & la pratique pédagogique ». A partir
des rapports et des documents publiés 3 la suite des conférences
des ministres de ’Education ou de conférences internationales,
de séminaires ou de réunions d’experts (période 1976-1981),
une liste indicative des thémes de recherches prioritaires en
éducation a été établie :

— respect des droits de 1'’homme ;

— appréciation et respect de I'identité culturelle ;

-— éducation et information sur les droits de I’homme, la paix et la
compréhension internationale ;

— enseignement scientifique et technologique général ;

— politiques et planification de I'éducation ;

— administration de ’4ducation ;

-— structures éducatives ;

— contenns, méthodes et techniques de I’éducation ;

— formation des personnels de I’éducation ;

— éducation des adultes ;

— rble de I'enseignement supérieur dans la société ;

— promotion de I'enseignement technique et professionnel ;

— latte contre I'analphabétisme ;

~— développement rural intégré ;

— condition de la femme et participation de la femme an développement ;

— ¢ducation et information sur I’environnement ;

— population.

- Pour ces recherches, 'UNEsco joue avant tout un rdle
d’incitation.

Le rdle important du Bureau international d*Education
(BIE} et de I'Institut de I'UNESco pour I'éducation & Hambourg,
a déja été dégagé i l'occasion. Une autre agence de I'unusco,
YInstitut international de Planification de UEducation (I1IPE),
eréé en 1964, contribue aussi i I'essox de la recherche objective
en éducation. En effet, les méthodes et les techniques que
viennent acquérir i Paris des stagiaitres venus du monde entin?r
ne s’appliquent pas seulement i la planification, au sens étroit
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du terme; mais concernent, presque tou]oms aussi la recherche
évaluative. .

En 1978, e a d’all.leuls oréé un fonds pour la promotlon
de la recherche et de la formation dans les pays en développe-
ment. Depuis, 135 contrats de recherche a réaliser par des
équipes nationales ont été financés dans cinquante pays.

Selon la fonction méme de 1'upE; les études deivent porter
sur la planification, amélioration de la relation éducation-
emploi (étude de coiits, carte scolaire), sur I’évaluation des
résultats des réformes et sur le pilotage continu. Or le fait
méme que ce pilotage consiste essentiellement en la vérification
objective du maintien de la cohérence entre les objectifs pour-
suivis et les effets effectivement observés pose, en réalité,
la plupart des grands problémes de ’évaluation de programmes.
On rejoint ainsi une partie importante des démarches de la
recherche expérimentale en éducation. :

Il est aussi symptomatique que c’est i partir de I'ipe qu’est
née, en 1973, I'Organisation internationale pour le développe-
ment des curriculums (xco). Malheureusement, les difficuliés
administratives étoufférent rapidement cette organisation qui
aurait cependant pu jouer un réle fort important.

L’étude systématique de Dlinfluence directe ou indirecte
que I'UNESCO a exercée sur le developpement de la recherche
expérimentale en éducation reste i écrire. Par les relations
qu’elle a créées entre chercheurs a travers le monde, par les
mnombrables rencontres, réunions, ateliers, symposiums, confé-
rences... qu'elle a organisés ou permis, par I'action de ses
milliers d’experts et cousultants, elle a, sans le moindre doute,
contribué a faire connaitre la recherche en éducation li ol
elle restait encore 4 découvrir et 4 en assurer le développement
et la diffusion des résultats a Péchelle mondiale.

2 | L’OCDE

Créée en 1960 et focalisée, par destination, sur le dévelop-
pement économique, '0OCDE ne s’intéresse, en principe, i 1’édu-
cation, spécialement 4 P'enseignement, que dans leurs aspects

.

hLiés au- développement. Elle dispose a cet effet de deux orga-
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nismes : le Comité de 'Education® qui aide les pays membres
4 rattacher leur politique d’enseignement au contexte: plus
vaste du développement social et économique, et le Centre de
Recherche et d’Innovation dans I’enseignement (CERI), unité
opérationnelle chargée de « déterminer les principaux obstacles
i lamélioration qualitative des systimes d’enseignement et
des pratiques pédagogiques, et d’encourager dans les pays
membres les expériences qui permettraient de découvrir et de
tester les moyens pratiques de surmonter ces obstacles »
(ocpE, 1978, p. 9).

Le cERI stimule et soutient le développement des activités
de recherche en &ducation, voire en entreprend lui-méme, et
suscite aussi des expériences pilotes en vue d’introduire des
imnovations dans I'enseignement.(ocpE, 1978, p. 5).

Par ces dispositions, I’0cDE apparait, parmi les grandes
organisations internationales gouvernementales, comme ‘la
plus proche de la pédagogie expérimentale ; elle Iui sert avant
tout de forum, d’interface et de stimulant. Or, fait capital,
PocpE compte précisément parmi ses membres tous les leaders
de I’Ouest en ce domaine. Aussi le CERI va-t-il non seulement
produire un ensemble d’études de haute tenue, directement
nourries des apports de la recherche la plus avancée, mais il va,
par la méme occasion, contribuer de fagon parfois décisive &
Pincorporation de ces apports dans la reformulation des
politiques éducatives. C’est par ce biais qu’il prend une place
importante dans Dhistoire de la pédagogic expérimentale. Il
n’a pas con¢u ct formulé les expériences de départ, mais il a
gouvent créé les conditions de leur articulation. Par les questions
qu'il a posées. aux chercheurs, il les a souvent aidés i mieux
percevoir les implications de leurs travaux en termes de poli-
tiques éducatives lides au développement et aussi 4 en relativiser
les résultats en fonction des conditions socio-économiques oil
ils ont été obtenus. En outre, les études coordonnées suscitées
par le GERI ont aussi mis les expérimentateurs sur des pistes
nouvelles, qu’il s’agissé des thdmes de travall on de modes

d’évaluation ou d’interprétation.’ : .

) 64 Dans la présente analyse, nous nous focalisons sur le CEB.I, parce que nous
le considérons comme le plus proche de la recherche expérimentale. Le rdle du
Comité de I'Education ne doit cependant pas étre sous-estimé. On lui doit notam-
ment d'importantes études sur 'origine sociale des éléves et I'égalité des chances et
aussi sur la formation et lé perfectionnement des enseignants.
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Pendant les premitres années de son existence (1968-1971Y,
le CER! s’est attaché : @) aux prineipaux aspects de I'égalité
devant I'éducation, y compris au mouvement de lutte contre
les handicaps socioculturels et 4 la relation de cette revendi-
cation avec I'éducation récurrente; b) 4 linnovation dans
Ienseignement supérieur (en particulier I'interdisciplinarité)
et dans les autres formes d’enseignement ; et ¢) a la technologie
de I'éducation (enseignement assisté par ordinateur) et i la
construction des curriculums,

Aujourd’hui encore, toutes ces questions — sous leur forme
premiére ou mon — restent prioritaires. Ainsi, la fagon dont le
probléme de I'innovation dans Ienseignement a été posé i
I'époque reste exemplaire. Et les ouvrages publiés apportent
goit de remarquables synthéses de recherches (par exemple,
le panorama des projets d’enseignement en faveur des groupes
défavorisés aux LEtats-Unis), soit des articulations aunxquelles
nous avons fait allusion {par exemple, concernant Pinfluence
du milieu social sur la réussite scolaire).

L'un des aspects les plus neufs dans la deuxiéme phase
des recherches du cerr (1972-1974) concerne I'éducation pré-
scolaire. Alors que l'on avait d’abord voulu assurer 1'égalité
des chances en éducation par des actions dites compensatoires,
se référant, implicitement an moins, 4 un standard cultnrel
universel, on comprend mieux — et les travaux du CERI
contribuent nettement d cette compréhension — que les écarts
socioculturels 4 ce standard ne sont pas des faiblesses, mais
des spécificités valorisables. Etant hien entendu que le respect
des différences ne procéde pas d’une simple modalité métho-
dologique, mais ne prend sa signification que dans une politique
sociale globale.

Les rapports entre I'éducation et la société vont d’ailleurs
devenir I'un des deux domaines privilégiés pour la période
d’activités 1975-1978, -le second concernant les processus
d’enseignement et d’apprentissage. En particulier, I'étude
relative & « I’éducation et I'intégration des services commu-
nautaires » marque une direction de recherche dont I'impor-
tance se confirmera de plus en plus par la suite. On retiendra
aussi, pour cette période, un remarquable ensemble de travaux
sur la formation continuée des enseignante.

Au-deli de 1978, le cERI continue dans les mémes lignes
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principales, et semble contribuer de fagon de plus en plus
concréte d la mise en place, en dimension réelle, des idées et
des innovations étudiées antérieurement. Aprés avoir envisagé
les grandes options éducatives dans leur contexte économique
et socio-politique, aprds avoir reconnu les lignes nouvelles et
les contenus des curriculums, y compris la technologie qui les
sert, aprés avoir considéré les problémes d’apprentissage et

-d’enseignement, le CERI en arrive, en 1982, i un projet sur le

fonctionnement méme de I'école. L'importance dun tel projet
pour la planification et les décisions aux différents niveaux de
I'enseignement est considérable.

Enfin, le cer1 a lancé, 4 partir de 1982, un vaste projet
sur I’éducation et les nouvelles technologies. La premiére
phase a été cloturée en juillet 1984 par I'une des conférences
internationales les plus marquantes parmi celles qui ont &té
consacrées & I'éducation dans sa relation avec les nouvelles
technologies de I'information. Le réle & jouer en celte matiére
par la recherche expérimentale en éducation, notamment pour
évaluer les effets 4 long terme de Uenseignement assisté par
ordinateur, au sens large de ce terme, a été unanimement
reconnu par les vingt-quatre pays membres présents.

L’évocation des activités du CERI qui vient d’&tre faite rend
mal compte de l'extraordinaire richesse du mouvement des
idées et des actions suscités. La recherche expérimentale y a
trouvé son compte dans la mesure ot nombre de ses apports
dominants ont servi, grice i lui, 4 remodeler les politiques
éducatives, a orienter les décisions. Cet impact macroscopique
de la pédagogie expérimentale, souvent inapergu, reste a
analyser finement.

3 | LE CONSEIL DE L’EUROPE

A travers son Conseil de la Coopération culturelle (ccc),
le Conseil de I’Europe s’efforce surtout de faciliter la concer-
tation et la communication relatives aux problémes concrets
qui se posent aux décideurs, qu'il s’agisse de problémes d’orga-
nisation scolaire, de programmes ou de structures.

Les activitée du Conseil deI’Europe dans le domaine qui nous
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occupe découlent de la quatridme Conférence des ministres
européens de I'Education, tenue i Londres en 1964. Elle se
rallia 4 une proposition du Royaume-Uni invitant le Conseil
de I'Europe

« & créer un service (...) respensable de la collecte et de Ia distrihution d’infor-
mations relatives  la recherchie en éducation réalisée dans les pays membres
ou adhérents & la Convention culturelle européenne ».

La méme proposition préconisait aussi ’organisation de
contacts étroits entre les responsables de la .recherche en
éducation et I'examen des possibilités de projets coopératifs
{Conseil de I'Europe, 1969, p. 5).

En 1966, 1a création d’un service de la recherche fut décidée :
il commenca & fonctionner en 1967, dans une « division de la
documentation et de la recherche en éducation ». Aprés concer-
tation approfondie avec nombre d’experts, Iactivitd se struc-
tura selon les axes suivants :

— organisation, en 1968, d'une enguéte sur la recherche en éducation,
enquéte qui devait &tre répéiée périodiquement, ce qui fut fait ;
— la constitution d'un comité de la recherche en éducation ;

— Porganisation périodique de conférences européennes des directeurs
d’instituts de recherche ;

— Torganisation de séminaires ou d’ateliers.

Le Comité de la Recherche en Education fut constitué
en 1969 et le Britannique W. Taylor en fut le premier président.
L. Legrand, 5. Marklund, G. De Landsheere, W. Mitter lui
succédérent. Le Comité fut dissous- en 1977 et sa réunion
annuelle fut remplacée par une conférence annuelle de direc-
teurs d’organismes de recherche en éducation, organisée conjoin-
tement par le Conseil de I’Europe et I'Institut de PunEsco
a Hambourg.

Le premier Colloque des directeurs de recherche eut lieu a
Londres, en 1971. Pour la premidre fois dans Phistoire de
IEurope, une cinguantaine de responsables d’imstituts de
recherche en éducation appartenant aux dix-sept Etats membres
du Conseil de I'Europe se réunirent, sous la présidence de
‘W. Taylor, et avec G. De Landsheere, comme rapporteur
général, pour discuter des problémes relatifs i V'infrastructure
de la recherche en éducation. Les objectifs généraux assignés
ala rencontre étaient d’augmenter Pefficacité des organisations
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de-recherche pédagogique existant en Europe,; par la ;chfrorE--
tation- de I'expérience des directeurs et d’examine,‘l: leg.pﬂss;-u
bilités d’'une coopération plus étroite entre les institutions de
recherche. Le second Colloque fut tenu 3 Paris, en 1973. A
partir du troisiéme (Hambourg, 1978), une coopération avee
I'Institut de I'vNesco 3 Hambourg fut instaurée. Le qua-
tritme eut de nouveau lieu 3 Hambourg en 1981. _
En fait, le début de la collaboration entre le Conseil d

I’Europe et I'Institut de I'uwusco pour I’éducation remonte
4 1976, pour la mise sur pied de la premiére Conférence paneu-
ropéenne de la recherche en éducation (Hambourg). Trfante
pays y participérent. Cette Conférence est doubler’nen!: histo-
rique ; elle inaugura les rencontres tenues en ey_iecutlon des.
accords d’Helsinki (1975) et fut la premiére 4 réunir les respon--
sables de la recherche de I'ensemble des pays de lest ot de
Pouest de I’Europe. G. De Landsheere fut de nouveau le rap-
porteur général de cette réunion dont le théme était : « .La
recherche en éducation en Europe » (Carelli et Sachsenmeier,.
1977). Une deuxiéme conférence de 'espéce eut lieu & M.'::.fh'id,
en. 1979 (théme : « Nouveau regard sur la relation entre le‘cole
et le monde du travail ») et une troisitme en 1983, & Neusiedl-
am-See (Autriche) (« La recherche et 'enseignement prin:_u’ail_'e ") 3
I'urss, la Roumanie, I’Albanie, la RDA et la Gréce n’y siégerent
pas. : : ' L
Mais quelle que soit leur utilité en matiére de p?lllflque
géﬁérale de la recherche, de telles conférences négligent

’aspect technique des investigations. Cette lacune, le Conseil
de 1"Europe s’est efforcé de la combler par le lancement de

symposiums, 3 pai'tir de 1971, d’ateliers, &4 partir d_e 15_374,
oit des chercheurs attelés 4 un méme sujet confronteraient
leurs expériences ; ¢’est sans doute ici que le Conseil de l’Europg
touche de plus prés a la pédagogie expérimentale.

De 1971 & 1981, on reléve neuf symposiums sur des sujets

aussi différents que Papprentissage de la lectu.re,_ .l’éducation
préscolaire, la lntte contre les handicaps d’origi.‘ne socioculturelle
(Gand, 1973), I’évaluation des réformes scolaires, lq rqcherche
sur ’enseignement supérieur. _
Quant aux dix-sept ateliers, tenus entre 1974 et 1982, ils
concernent I’éducation préprimaire, la recherche-action des-

tinée A combattre les handicaps socio-économiques, I'évalua-.
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tion de Pefficacité de'enseignement, I'enseignement des sciences,
Pinnovation ‘scolaire, la sélection & l'entrée de Penseignement
supéricur, ’éducation des enfants de migrants, la formation
continuée des enseignants, les nouvelles technologies édu-
catives, etc.

EUDISED

Un dernier aspect des activités du Conseil de PEurope
relatives a la recherche éducative est la publication de son
bulletin périodique EUDISED, qui couvre sous forme d’abs-
tracts la recherche et le développement dans les paye membres.

Dés 1965, De Landsheere, qui avait été chargé de cette
mission, déposa a la cce un Projet de diffusion automatique de
Vinformation pédagogique, spip. 1l s’agissait d'un systéme
entidrement géré par ordinateur sélectionnant, & Yintention
de tout membre abonné, les informations (abstracts } concer-
nant directement ses préoccupations de recherche. Faute de
moyens, ce projet dut &tre abandonné. '

Une solution plus modeste fut trouvée en EUDISED { Euro-
pean Documeniation and Information System for Education )
qui devint opérationnel en 1976, aprés buit ans de préparation.
Comme déja mentionné, le systdme a d’abord consisté en
recueils d’abstracts relatifs aux recherches en cours ou récem-
ment achevées dans dix-huit pays (rRFa, Autriche, Belgigue,
Danemark, Espagne, Finlande, France, Gréce, Irlande, Italie,
Luxembourg, Norviége, Pays-Bas, Portugal, Sudde, Suisse,
Royaume-Uni et Yougoslavie). Les analyses, faites par des
correspondants bénévoles, sont indexées a Paide d’un thésaurus
multilingne®. Depuis 1984, cette base de données est en acces
direct, grice & un accord entre le Conseil de I'Europe et ’Agence
spatiale européenne.

On peut se demander si la conjugaison des investissements
en EUDISED et dans le systéme EURIDYCE de la Commission des
Communautés curopéennes dont il sera question plus loin ne
permettrait pas de revenir au systéme initialement proposé
par De Landsheere; le besoin s’en fait de plus en plus sentir

65. L'¢dition originale date de 1973. Une édition revue et augmentée, fruit
d’une coopération entre le Conseil de 'Hurope et 1o Commission des Communautés
européennes est parue en 1984,
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et sa réalisation serait aujourd’hui notablement plus aisée
grice aux progrés technologiques récents et surtout i la dimi-
nution du prix des matériels.

L’influence réelle du Conseil de PEwrope sur la recherche
expérimentale en éducation est difficile 4 évaluer. Elle ne lzafait
pas trés forte, ce qui pourrait s’expliquer notamment par 1 h?te-
rogénéité des participants i la plupart des activités évoguées,
tantdt chercheurs spéeialisés, tantdt pédagogues atte.lés i des
problémes éducalifs généraux, tantdt fon.ctiormalres non
impliqués directement dans la recherche scientifique. L_e Conseil
de 'Europe n’a d’ailleurs jamais disposé de moyens lui permet-
tant de financer des projets de recherche proprement dits.

Par contre, les échanges directs entre les trois catégortes de
participants qui viennent d’étre évoqués et le caractére souvent
trés concret des informations diffusées &4 cette occasion ont
peut-&tre plus influencé que d’autres organisations interna-
tionales, les décisions relatives a la pratique scolaire des pays
membres.

4 | LA BANQUE MONDIALE

Les premiéres interventions de la Banque mondiale dans le
secteur de 1’éducation datent de 1962. En juin 1_978, elle
avait déji aidé 10 000 établissements d’enseignement et de
formation du Tiers Monde et les préts en faveur de I’éducation
totalisaient 2,2 milliards de dollars répartis dans 80 pays. Cet
immense effort a continué et s'est encore amplifié jusqu’a
aujourd’hui : en 1983, il g’est situé aux environs d’un milliard
de dollars®, '

Il était donc naturel que la Banque mondiale s’efforce
d’étayer et de valider ses décisions et ses actions par la recherche
et I’évaluation. Actuellement, la Banque retient & cette fin
environ 1 %, de ses préts pour I’éducation. Les experts et les
partticipants chargés de ces recherches sont choisis par les

66. Nous remercions le Dr 8. P. Heyneman, directeur de ‘I’Educe!;ion and Training
Design Division de la Banque mondiale, pour les informations qu’il nous a fournies
et pour 1’abondante documentation qu’il a mise & notre disposition.
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‘pays bénéficiaires des aides. En janvier 1983, le budget des
projets de recherches et des évaluations en cours s'élevait 2
environ 30 millions de dollars. ' :

Au lieu de financer directement les investissements, la
Banque aide aussi les pays en développement i renforcer leurs
mstitutions productrices de recherche : instituts universitaires,
cenires de construction de curriculums, instituts de recherche
et de développement, services d’évaluation, etc.

Enfin, la Banque posséde son propre . programme de
recherche. Tantét les projets naissent de Pinitiative de membres
de son personnel (cas ol les projets sont examinés par une
commission ad hoc), tantdt certains départements financent
des études & court terme, tantdt encore la Banque prévoit
un budget spécial pour s’attacher de fagon extraordinaire i
un secteur déterminé : agriculture, santé et bientét éducation.

L’ensemble de ces financements constitue pratiquement le
budget de recherche en éducation le plus élevé du monde. Pour
Putiliser au mieux, le département de I’Education de la Banque
s’est d’abord adjoint, en 1981, un conseiller en recherche en
¢ducation, puis a créé, en 1982, une unité de recherche chargée
de piloter la réalisation d’un programme, adopté en 1981.

Les recherches entreprises procédent du souci primordial
de eréer les conditions optimales d’utilisation de I'argent prété
ou d’évaluer les effets réels de I'aide apportée. Toutefois, les
études réalisées dépassent presque toujours le terrain de I’éco-
nontie et contribuent i Denrichissement de la théorie et de
la pratique de I'éducation. C’est en cela qu’elles concernent la
pédagogie expérimentale. : :

La Banque mondiale a commencé par focaliser ses efforts
dans le domaine de Péducation sur les besoins en infrastructure F
les constructions scolaires représentaient & ce moment une

partie importante des dépenses. Mais, & mesure que les années
passaient, 1’aide s’est de plus en plus tournée vers les contenus
éducatifs, qu’il s’agisse de construction de curriculums entiers
ou de production de manuels scolaires. -

Psacharopoulos (1983) classe en trois catégories les préoc-
cupations actuelles de 1a Banque dans le secteur de la recherche
en éducation : I'efficacité, le financement, y compris la récupé-
ration partielle des dépenses, €t I’équité, ‘ S

Lefficacité est considérée sous deux aspeets : leflicacité

L’explosion des instituts de recherche 251

interne, qii concerne’ ee qui se passe dans Iécole (taux de
redoublement;. défections, cofit relatif de ‘diverses 'méthoﬂfesf
d’enseignement, déterminants du rendement) et .l’e’ﬂicac.lté'
externe, relative au devenir de I’éléve sorti de ’école (intégration
dans le monde extérieur, spécialement le monde du travail).

Psacharopoulos (1983, p. 4) se référe notamment aux
travaux de Heyneman dans lesquels on a testé des modéles
semblables 2 celui de Coleman (1966) ; celui-ci concluait que les
résultats scolaires s’expliquent beaucoup moins par l’action
de l'école que par Dorigine socio-économique et les autres
facteurs extrascolaires. Les résultats obtenus dans des recher-
ches de la Banque mondiale ou de ses commanditaires CO]-].dlli-
sent & des conclusions plus nuancées. Is semblent indl_quer
que, si 'on tient compte des aspects qualitlatifs de I'enseigne-
ment, on découvre alors des relations importantes entre
celui-ci et la productivité économigue et sociale. Les aspects
qualitatifs concernent aussi bien les batiments ‘scola:lre's et
I’équipement, que les manuels scolaires, la quahﬁ,cla!:mn des
enseignants, la nature du curriculum, le no‘mb-re d’éléves par
classe ou la dépense par éleve. En particulier, Heyneman
avec différents associds (1980, 1981, 1983) a pu démontrer,
dans de nombreux cas; la relation entre le rendement. de I'ensei-
gnement dans divers pays en développement et l'existence de
manuels scolaires. = '

Quant i Pefficacité externe, les études faites par 1.'21 Banque
démontrent que 'investissement en éducation est aussi .rentable
que les autres, En particulier, les dépenses consenties pour
Ienseignement primaire sont plus rentablesf que les autres et
moins un pays est développé, plus les investissements éducatifs
de toute espéce sont bénéfiques.

Parmi des investigations plus particuliéres, on reléve notam-
ment la mise en lumitre de la relation étroite entre le taux
d’alphabétisation et la mortalité infantile, la malnutrition et
Tespérance de vie. ) .

Un organisme qui apporte une aide aussi conmderab?e que
la Banque mondiale a P'obligation moralnla_ de se soucier de
I'équité éducative, non seulement dans Péquilibre général de ses
interventions, mais aussi dans 1'usage fait des ressources en un-
lien donné. _ : o

On sait, en particulier, que 'occasion d’apprendre constitue
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un facteur décisif. Or, dans beaucoup de pays en développement
surtout, -les chances d’éducation peuvent varier de 1 & 10,
voire plus, selon Pendroit habité. :

Par ailleurs, comme les familles & revenu élevé exploitent
beaucoup mieux que les autres toutes les possibilités éducatives
pour leurs enfants, y compris dans les études supérieures, on a
pu montrer que, dans certains contextes nationaux, les impots
payés par les pauvres profitent plus aux enfants des riches
qu’aux leurs. Etudié d’abord aux Etats-Unis, ce phénoméne
a aussi été rencontré dans des pays comme le Brésil et la
Colombie (Jallade, 1974, 1977).

* Pareils travaux relévent principalement de I’économic de
Péducation, mais les décisions pratiques qui peuvent en découler
exercent, elles, une influence directe sur les pratiques éducatives,

Actuellement, 1"étude de tous les problémes qui viennent
d’étre évoqués continue. On ohserve cependant une tendance 3
accentuer les recherches évaluatives sur les écoles et les curri-
culums de formation professionnelle.

En matiére d’alphabétisation, un phénoméne appelle de
nouvelles investigations. On sait depuis longtemps que bean-
coup d’alphabétisés perdent I’habileté acquise faute d’occa-
sions de I'appliquer. Par contre, il semble qu’'au-deld d’un
certain seuil d’alphabétisation, I’habileté s’installe de fagon
durable. La détermination de tels seuils d’acquisition durable
retient beaucoup Pattention de la Banque mondiale.

Un autre théme est celui des curriculums diversifiés pour
I'enseignement secondaire, ot un équilibre optimal est recherché
entre les apprentissages scolaires et les apprentissages profes-
sionnels pour maximiser & la fois les apprentissages et les
chances d’insertion positive dans la vie active.

Enfin, I'une des actions de la Banque mondiale qui risquent
d’étre historiquement les plus significatives pour notre propos
est due 4 la prise de conscience de Pincapacité de beaucoup
de pays en développement d’entreprendre des recherches loca-
lement, et donc d’assurer I’amélioration progressive de leur
systéme éducatif. Un effort délibéré est actuellement déployé
pour augmenter la capacité de recherche des pays en dévelop-
pement ; & cette fin, des chercheurs indigénes sont de plus en
plus associés 3 Délaboration des projets, aux surveys et a
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Panalyse des diverses questions relatives aux politiques édu-
catives (Psacharopouloes, 1983, p. 14). o

A cbdté de ces actions directes, on retiendra aussi d’m:lpof—
tantes synthéses de recherches, d’états de questions, financés
par la Banque.

5 | LA COMMISSION
DES COMMUNAUTES EUROPEENNES

Née d’un accord conclu en 1957 entre la Belgique, 1a France,
I'ltalie, le Luxembourg, les Pays-Bas et la Répub]i?ue fédérale
d’Allemagne, la Communauté économique europeenn-e,(GEE)
est, comme son nom l'indique, essentiellement _focahsee sur
I'économie. On a souvent rappelé que, dans le Traité de Rome,
le mot éducation ne figure pas. La Communauté eurcpéenne
du Charbon et de IAcier {CECA) naquit en 1951 et la Commu-
nauté européenne de 'Energie atomique (Euratom) en 195’7.
La Commission est I'organisme exécutif des communautés.

En s’attachant i I’économie, la cEE devait forcément ren-
contrer des problémes sociaux, qu’il s’agis_se de migrants 4
intégrer dans des contextes nouveaux, de jeunes passant d’e
Pécole & la vie active, de chimeurs i reconvertir, de handicapés
a employer. Et ces aspects sociaux débouchent & leur Pour
sur des questions d’éducation. I1 en va de m‘ém‘e pour Ie néces-
saire rajeunissement des industries et sur I'intégration et I'ac-
ceptation des technologies nouvelles. .y .

Au début, le terrain de Péducation n’a été abordé qu’avec
grande circonspection, voire méme avec réucel}ce de. la p,art
de certains pays membres. Petit i petit, une évolution s’est
produite. .

Grice i létude de G. Neave (1983), Education and t.he
European Community™, on dispose aujourd’hui d’?ne his,t’on'e
détaillée de I'attitude de la Communauté vis-a-vis de l'édu-
cation et des actions progressivement développées.. Clest a_cette
histoire que nous empruntons la majeure partie des infor-
mations suivantes.

67. A paraitre aux Editions Nafferton Books, 1935..Nbus remercions G._ l\lTeave
d’avoir bien voulu nous communiquer son manuscrit et d’avoir autorisé son
utilisation. -
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-:Des 1971, le Conseil des Ministres qui se. penche sirr des-pro-
blémes de formation professionnelle (qui, elle, -est prévue dans
le Traité de Rome) ne dissocie plus iotalement celle-ci de la
formation générale. Il recommande de développer la coopé-
ration entre Etats membres dans le domaine de ’éducation en
général. Cette recommandation est capitale, méme =i elle
n’annonce pas une ouverture immédiate et sans réserve.

En 1973, H. Janne dépose un rapport sur Une politique de
la Communauié en matiére d’éducarion et, la méme année, la
Commission crée un Service de I'Education, rattaché a la
Direction générale de la Recherche et de la Politique scienti-
fique. En 1976, le premier Programme d’action éducative de la
Communauté est adopté. Deux points de ce programme tou-
chent la recherche : I'organisation de projets pilotes destinés
a évaluer et & comparer les méthodes de I'enseignement aux
enfants de migrants, et lorganisation de rencontres entre
administrateurs et chercheurs intéressés a Penseignement des
langues étrangéres.

Au début, le réle de la recherche expérimentale en é&du-
cation sera fort modeste ; il se confine soit 4 des éléments de
recherche évaluative, soit 4 des embryons d’expérimentation
(recours i des groupes de contréle dans les observations).
Un exemple du premier cas est apporté par Pintérét qu’a sus-
cité le test diagnostique de compétences en néerlandais, éla-
boré par I'Office central néerlandais de Construction de Tests
et destiné aux enfants de 11 ou 12 ans. Ce test fut présenté
i Ja Commission en 1980. Exemple du second cas : la recherche
comparative menée dans des villes (une par pays) d’Angleterre,
de Belgique, de France et de la République fédérale d’Alle-
magne, sur la relation entre les connaissances linguistiques et
la réussite scolaire d’enfants migrants de moins de 14 ans.

Selon quelles modalités ces actions vont-elles se réaliser ?
Elles &’adresseront de préférence 4 des populations en probléme
i Pintérieur de la Communauté ou encore pour lesquelles un
traitement équitable n’existe pas encore pleinement : aux
enfants de migrants® viennent ainsi s’ajouter les enfants qui
vivent dans les grandes villes, les filles et les femmes, les
handicapés, les jeunes chémeurs.

68. En 1982, 1a Communauté en comptait plus de trojs millions de moins de
dix-hnit ans. .
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La préoccupation dominante est d’assurer l?ég?li.té des
chances et d’aider les jeunes qui entrent dans la vie a_du%te
a trouver leur place dans une société décl_u'réc par la crise
économique et obligée d’opérer une mutation technologique
difficile pour les vieux pays industrialisés d’E\urope’. .

Les points d’intervention dans le systéme educ'atlf: se
situent surtout aux grandes charniéres : prépm:_nalre_-prlmaue‘ 5
primaire-secondaire ; fin de la scolarité obligatoire - entrée
dans le monde du travail. o

Les projets concernent tamwtot le de-iveloppement individuel
(par exemple I’éducation compensatoire pour les enfarﬂis de
migrants), tantdt 'aide au développement de la conscience
européenne par le biais de I'enseignement dfas langues etrfm-
géres ou de branches qui se prétent a un traitement eul;(_)peen
(histoire, économie, géographie, civisme), tantbt encore 1‘131tr0-
duction d’innovations dans le systdme scolaire (expenenc-e
d’introduction du systéme d’unités capitalisables, dans I'ensei-
gnement technique belge). -

Un mouvement éducatif que Pon peut considérer comme
irréversible s’installe ainsi peu & peu, méme s’il Teste _certames
divergences parmi les pays membres quant au 1dle & jouer par
les Communautés en ce domaine. ‘ '

Un nouveau pas décisif est manifestement _franchl quand,
en 1981, les services éducatifs de la Commission z_sont trans-
férés de la Direction générale de la Recherche scientifique et de
la Culture i la Direction générale de PEmploi et des Affaires
gociales. En soi, ce transfert se justifie par l_a volonté de ne pas
couper le traitement des problémes_ éd1'J.cat1.'.fs de leu.r contexte
économique et social ; de Slll‘C-l'Oit.,-ll s_’mscnt plus directement
dans la logique méme de I'Organisation. ' .

En juin 1983 a en lien & Luxembourg, et pour la premicre
fois dans le cadre de la cEE, une réunion conjointe des minisires
de Education et des ministres des Affaires sociales et du

avail. .
o Bientdt, entrée des nouvelles technologies de ]’in..'forma‘tlofl
dans le monde de 1’éducation retiendra aussi l’attentlon: Ainsi,
dans les- projets soutenus en 1980, on trouve a.usz:ﬂ bien de-s
expériences d’application de 'enseignement assisté par ordi-
nateur aux malentendants que des actions de fon.nathn‘ de
jeunés enseignants chémeurs A la construction de didacticiels.
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Depuis le 4 juin 1984, les ministres de I'Education ont
chargé les Etats membres et la Commission d’entreprendre
un programme de lutte contre Panalphabétisme. Il s’agit
principalement d’une action préventive, dans le cadre de
I'instruction obligatoire.

Quel modéle de recherche les communautés privilégient-
elles i mesure que leur action s’intensifie ? Comment le recours
i la recherche se justifie-t-il ? .

En un premier temps, la Commission demande essentiel-
lement de la recherche orientée vers les décisions : il s’agit,
en effet, de prendre des positions qui affecteront éventuellement
les systémes éducatifs des pays membres. Or ces systémes et
surtout le contexte socioculturel dans lequel ils sont insérés
varient tellement que Dinvestigation systématique s’impose
pour déterminer la faisabilité et les modalités des mesures i
proposer. Elle est d’autant plus nécessaire que, comme le
souligne bien Neave, la Commission ne posséde pas encore
i son niveau le stock d’informations et d’expériences sur les-
quelles les décideurs et les administrations nationales peuvent
g’appuyer pour résoudre les problémes propres i leur pays.

Mais I'utilité des recherches commanditées n’est pas qu’im-
médiate. Les équipes multinationales constituées occasion-
nellement sont composées d’experts qui appartiennent i des
organisations de recherche, i des associations d’enseignants,
i des associations de parents... Dans des circonstances favo-
rables, le travail en commun débouche sur la création de
forums susceptibles de prendre un caractére permanent, ce qui
correspond aux objectifs de coopération internationale qu’en-
tend développer la Communauté pour donner une vie réelle
d l'idée européenne.

Quelle recherche ?

Les études commandées par les services éducatifs des com-
munautés se répartissent en quatre catégories : état d’une
question dans une perspective coopérative, examen des poli-
tiques ou des pratiques relatives 4 un probléme particulier,
évaluations et pilotage de projets. Cette orientation essen-
tiellement décisionnelle des études n’exclut cependant pas une
approche plus fondamentale de certains problemes,

« Finalement, écrit Neave, on constate que le modéle sous-
jacent aux activités de la Commission est une forme complexe
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de processus de recherche-développement-diffusion. » La rela-
tion étroite entre la rechorche et le développement est favorisée
par la recherche-action sur le terrain (exemple : programme
sur la transition de I’école au travail).

Parmi les effets secondaires de cette activité, il ne faut pas
sous-estimer le progrés méthodologique suscité parmi les cher-
cheurs associés, progrés d’autant plus heureux qu’en matiére
expérimentale I'Europe avait pris un retard parfois important
sur les pays anglo-saxons.

Mais, an-deld de ces considérations particulidres, il importe
de toujours garder en mémoire un phénoméne qui différencie
la Communauté européenne d’autres grands organismes inter-
nationaux : elle préfigure une sorte d’Etat fédéral et, dés main-
tenant, les décisions qu’elle prend ont des implications budgé-
taires nationales et débouchent éventuellement sur des dispo-
sitions légales (par exemple une importante directive concer-
nant la scolarisation des enfants de migrants).

EURYDICE

Ce service d’information, de création relativement récente,
concerne aussi les chercheurs en éducation. ‘

Dans une résolution du Conseil des ministres de 1976, la
nécessité d’accroitre la circulation des informations relatives
aux problémes éducatifs dans la Communauté européenne est
spécialement soulignée. Ainsi naquit le réseau d’informations
EURYDICE, Aprés une période d’essai d’un an, il devint opéra-
tionnel en septembre 1980. Le réseau est constitué d’unités
nationales d’information dans chaque Etat membre (en général,
établies dans des services des ministéres de I’Education) et
d’une unité centrale i Bruxelles, au sitge de la Commission
des Communautés européennes.

Les utilisateurs sont principalement des décideurs politiques
(surtout les fonctionnaires de rang supérieur).

A partir de 1980, la mise en acceés direct de la base de

‘données qui se constitue a 6té préparée.

Les pays de la Communauté disposent ainsi d’un instrument
capital pour 1’action et la recherche, instrument qui continue
donc 3 se développer et tend a se rapprocher de systdmes
technologiquement trés évolués. Dés maintenant, EURIDYCE
remplit un réle qui n’existe pas dans les autres grands centres

G. DR LANDSAEERE 9
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et services d’information tels qu’EUDISED et ERIC : il réunit, en
effet, I'information 4 la demande; non pas en fonction d’un
cadre prédéterminé, mais bien de la préoccupation du deman-
deur. En outre, il crée et met i jour de fagcon permanente des
dossiers nationaux et communautaires sur les thémes des
actions entreprises par la Communauté.

Avec Neave encore, nous pensons que les huit ans qui
viennent de s’écouler depuis 1976 ont permis i la Commission
de se chercher en matitre de recherche en éducation, non
seulement parce que cette recherche prend beaucoup de temps,
en géméral, mais aussi parce qu’il fallait souder des équipes
tranenationales de chercheurs ou faire adopter aux équipes
nationales des options communes. Il fallait aussi cerner avec
précision les questions importantes et d’intérét commun,

Aujourd’hui, la Commission des Communautés européennes
est préte d jouer un rdle capital pour I'Europe occidentale.
Elle prend pea d peu sa place dans les grandes organisations
qui influencent le développement de la recherche expérimen-
tale en éducation. Les derniers développements (programme
FAST, ESPRIT)® permettent de penser que cette influence ira
croissant.

69. ¥AsT : Forecasting and Assessment in the Field of Science and Technology.
ESPRIT : Enropean Strategic Programme for Research and Development in Infor-
mation Technology. :

.

CHAPITRE II

De 1940 a aujourd hui
Orientations et champs nouveaux

INTRODUCTION

Le second demi-sitcle d’existence de la pédagogie expéri-
mentale coincide avec une évolution sociale profonde. En
particulier, la lutte pour une démocratie participante et une
plus grande équité éducative trouve des échos directs dans les
préoccupations du chercheur. Le défi permanent lancé par une
civilisation dont I’histoire s’accélére sans cesse et oil les inno-
vations se périment aprds une courte vie, sans gue les menta-
lités changeni synchroniquement, pése sur ’éducation.

Les nouveaux acquis de la recherche en éducation pro-
viennent principalement des affinements et des approfondis-
sements dus 4 'avancement des sciences méres de la péda-
gogie (anthropologie culturelle, sociologie, psychologie géné-
tique, psychologie sociale, etc.) et des progrés foudroyants de
la technologie de I'information.

Deux psychologues dont les théories étaient arrivées & leur
premiére maturité a4 Ja fin des années 30 marquent profon-
dément la pédagogie : Skinner et Piaget.

La théorie décisive de Skinner est présentée en 1938 dans
son ouvrage désormais fameux : The Behavior of Organisms
(1938). On y trouve la piéce maitresse de son édifice : le concept
du conditionnement opérant qui permet au behaviorisme de
faire un pas crucial en avant. Au lien d’étre exclusivement lié
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4 un stimulus externe qui suscite une réponse, le comporte-
ment peut aussi s’apprendre 4 partir d’actions spontanées de
Porganisme ; quand l'une d’entre elles conduit & un effet
gratifiant (le renforcement positif), le comportement tend 3
s’installer. Une théorie de I'apprentissage majeure prend ainsi
un départ. Aprés la seconde guerre mondiale, elle devient credo,
sinon degme pour bien des psychologues et des pédagogues ;
quelques décennies seront nécessaires pour arriver 4 une
conception plus nuancée.

Il faut sans doute remonter & Herbart pour trouver une

théorie psychologique qui affecte autant la pratique éducative,
qu’il s’agisse de la définition opérationnelle des objectifs, de la
formation des éléves et des enseignants en fonction des compé-
tences attendues, de ’enseignement programmé et de ’appren-
tissage assisté par ordinateur, de 1’éducation de déficients
mentaux...

Les partisans comme les détracteurs du behaviorisme ver-
sent, en général, tous deux dans Perreur par leurs positions
excessives. Un enseignement exclusivement analytique semble
inéluctablement wvoué i 1échec. L’attaque des problémes,
plus ou moins globale, selon les individus, la perception des
structures, les approximations successives et la comstruction
en patchwork de la comnaissance correspondent bel et bien
4 la démarche naturelle de Ja construction de l'intelligence et
de la personnalité, Mais selon la nature des acquisitions 2
réaliser, selon le but, selon les caractéristiques individuelles,
Popérationalisation, Papproche analytique peuvent rendre
d’éminents services. Ceci vaut aussi pour le type d’évaluation
4 réaliser selon Pobjectif poursuivi.

Alors que I'influence de Skinner a pour foyer sa théorie de
I'apprentissage, celle de Piaget dépend essentiellement de sa
théorie du développement intellectuel et affectif. En montrant,
en particulier, comment D'’enfant construit la connaissance
(par exemple, la construction du nombre), et résout les pro-
blémes en fonction du degré de développement de la pensée
logique, Piaget fait avancer la psychologie des branches d’ensei-
gnement, surtout de la mathématique et des sciences, et prend
ainsi le relais de Thorndike et de Judd.

Trés tot connues en Europe et, en particulier, suivies avec
beaucoup d’attention par les pionniers de 'Education nouvelle
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(mouvement auquel Piaget adhére), les idées de Piaget
ne passérent significativement 1’Atlantique qu’a partir des
années 60. Elles y arrivent a4 point nommé, car c’est le moment
ol pour assurer I’égalité des chances et combattre les « handi-
caps » d’origine socioculturelle, Vimportance déterminante de
I’éducation préscolaire est enfin reconnue, Dans ce domaine,
le constructivisme piagétien suscitera des progrés décisifs,

A coté de Piaget et Skinner, bien d’autres psychologues
trouvent écho en pédagogie, qu'il s’agisse de Gagné, Bruner,
Ausubel, McClelland... Il appartiendra & Ihistoire de 1a psycho-
logie de leur rendre justice.

Travers (1983, p. 544 sq.} souligne aussi 'importance de
recherches psychologiques plus spécifiques, notamment dans
le domaine de la perception, L’apprentissage par la perception
ou, si I'on préfére par la « simple exposition » semble aujour-
d’hui démontré, ce qui vient nuancer les théories selon les-
quelles 1’action et le renforcement sont indispensables. Autre
exemple : la démonstration de la capacité de lindividu de
recevoir les informations par plusieurs canaux i la fois permet
notamment de mieux utiliser les techniques audiovisuelles &
des fins éducatives.

Travers insistc aussi sur les répercussions pédagogiques
possibles des recherches récentes sur le fonctionnement de la
mémoire. « Une meilleure compréhension de la fagon dont la
connaissance humaine est structurée dans la mémeoire devrait
suggérer une maniére de construire le curriculum qui facilite
Pentrée de I'information dans la mémeoire » (p. 547). A pareil
égard, les études contemporaines sur Pintelligence artificiclle
pourraient aussi apporter des indications de prande importance.

Ces quelques éléments uniquement relatifs a Ja psychologie
expliquent que, comme dans les autres disciplines, la complexité
du savoir devient telle qu'une tendance & une spécialisation
plus étroite se dessine : on fait anjourd’hui une carriére expéri-
mentale sur les applications pédagogiques de I’ceuvre de Piaget.
I)’ott la nécessité de développer systématiquement des équipes.

Des efforts opinidtres sont déployés pour améliorer la
méthodologie de la recherche quantitative et qualitative, qu’il
s’agisse de la formulation des hypothéses, de la définition des
variables, des dispositifs expérimentaux, des instruments de
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mesure, de 1a collecte et du traitement des données. Cette
volonté de rigueur ne profite pas sculement i la: recherche
foiidamentale, mais aussi a la recherche tournée directement
vers ’action éducative. Dans ce dernier cas, la compréhension
des phénomenes, avec tout ce qu’ils comportent d’interventions
de variables non manipulables, reste certes de prime importance
pour éclairer I’action. Mais, comme pour changer une situation
dans D'immédiat, ¢’est sur les variables décisionnelles qu’il
importe d’intervenir (on ne peut modifier & volonté la compo-
gition d’une famille ou son miveau socio-économique ; par
contre, le temps investi dans une tiche d’apprentissage peut
augmenter et la qualité d’un curriculum s’améliorer), les cher-
cheurs apprennent 4 mieux se focaliser sur elles, en cas de
nécessité... et en pleine conscience de ce qu’ils font.

Un autre fait important, surtout & partir des années 70,
est exigence d’une évaluation de Defficacité des programmes
financés par le gouvernement américain et par d’autres, ainsi
que par les grands organismes internationaux et les fondations.
Méme si, souvent, les exigences formulées par des adminis-
tratifs ne correspondent pas a I'état d’avancement dans le
domaine de I'évaluation, celle-ci bénéficie au moins des nou-
velles ressources permettant d’explorer des voies nouvelles et
souvent fécondes.

Une description idéalement exhaustive du produit de la
recherche de ces quarante & cinquante dernidres années n’ap-
partient plus au domaine du possible. Bien qu’euvre d’éminents
chercheurs, I'encyclopédie en dix volumes qui ‘a vu le jour
en 1985 4 Oxford! laisse aux spécialistes une impression d’in-
complétude. Pour bien des problémes, la quantité d’expériences
et de résultats est telle que des synthéses significatives ne
peuvent plus étre réalisées, sans recours i des techniques de
méta-analyse appuyées sur la statistique et I'informatique.

- Tout aun plus peut-on espérer que les indications suivantes
constituent un échantillon assez représentatif des préoccupa-
tions et des réalisations dominantes des chercheurs contem-

porains.

1. T. Husen et N, Pmtlethw;vaite, eds., International Encyclopedia of Education :
Research and Studies, Oxford, Pergamon Press, 1985. -
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A/ Méthodqlogie de la recherche

1 | METHODES STATISTIQUES

Pendant la période 1945-1965, la recherche expérimentale &
orientation nettement quantitative connait un nouvel et grand
essor. Dés les années 60, cependant, une réouverture au quali-
tatif s’opére. L’on semble arriver aujourd’hui & un juste équi-
libre entre ces deux approches de la réalité, entre 'expliquer et
le comprendre, entre ’abstraction de la moyenne et la richesse
du cas wnique. En attendant que le paradigme de I'auto-
organisation qui domine la biologie moléculaire trouve son
application clarifiée dans les sciences de ’homme.

Cette variation des approches exerce naturellement une
influence déterminante sur les méthodes particulitres d’inves-
tigation et sur le choix des instruments.

En 1945, les fondements de I’analyse multivariée sont hien
établis ot Fisher a déja mis au point les plans expérimentaux
nécessaires. A ce moment ils ne sont cependant pas devenus
des instruments familiers & la masse des chercheurs & qui 1’ordi-
nateur n’a pas encore offert la facilité du caleul ; de plus, Pexi-
gence premiére des plans pleinement expérimentaux, 1’assi-
gnation aléatoire des traitements, n’est guére compatible avec
le respect dii a la réalité scolaire et A ses contingences. D’olt
Pimportance de la clarification apportée par Campbell et
Stanley (1963) & propos des mérites et des faiblesses respectives
des trois grands types de dispositifs expérimentaux : la procé-
dure du cas unique (one shot study}, les plans quasi expéri-
mentaux et les plans expérimentaux proprement dits.

Avec Tapprofondissement constant de D'analyse de la
variance, de P’analyse de régression et de 1'analyse factorielle
— exploratoire ou confirmative —, le chercheur cerne et sonde
la réalité de plus en plus finement. Par I'étude des interactions,
il réussit & échapper i bien des conclusions naives de ses
prédécesseurs, . ,

On assiste aussi 4. une relative émancipation vis-a-vis du
carcan qu’était peu A peuw devenu le souci de la signification
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statistique @ un seuil élevé au rang de dogme, et donc A un
retour au bon sens. Si une différence n’est sigmificative que
pour P = 0,06 au lieu de 0,05 ou 0,12 au licu de 0,10, ne mérite-
t-elle vraiment plus ni intérét ni réflexion ?

On recourt d’ailleurs de plus en plus & des méthodes dites
robustes qui libérent dans une mesure non négligeable du souci
de la parfaite normalité des distributions, sans devoir néces-
sairement Tecourir aux techniques non paramétriques (qui
ont cependant rendu d’inestimables services aux chercheurs et
aux évaluateurs contemporains).

Par ailleurs, I'exploitation relativement récente des travaux
déja anciens de T. Bayes sur la probabilité subjective ouvre
des horizons nouveaux — et peut-étre encore mal reconnus ---
a la statistique inférentielle,

Dans son effort de dépassement de la corrélation pour

arriver & la relation causale, le chercheur recourt de plus en .

plus & des modeles établissant la plausibilité d’une structure
causale entre variables, structure qui peut étre comparée i
d’autres dans Pespoir de retenir celle qui convient le mieux
(et doit &tre mise 3 1'épreuve des faits, car pareil modsle ne
peut éire substitué i ’expérimentation).

L’analyse causale ou analyse des pistes. causales (path
analysis), dont le principe est connu avant 1940, a d’abord
retenu Pattention. Mais surtout griace aux travaux de J dreskog,
qui applique la logique de I’analyse factorielle & la modélisation
causale, Panalyse d’équations structurales passe actuellement
a lavant-plan. Le programme d’ordinateur LISREL { Linear
Structural Relations) aide le chercheur & s’engager dans cette
voie prometteuse, mais pleine d’embiiches interprétatives.

La période contemporaine est aussi marquée par d’impoz-
tants progrés dans le traitement des données nominales,
domaine dans lequel ’école francaise sest particuliérement
illustrée.

2 | INTEGRATION DES RESULTATS
DE LA RECHERCHE

L'un des probldmes cruciaux d’aujourd’hui est celui de
Uintégration des résultats de la recherche. En effet, une extra-
ordinaire moisson de données expérimentales reste souvent
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sans utilité pour le décideur ou le praticien de 1’éducation,
faute de décantation, de structuration, de synthése. Méme le
spécialiste de la recherche éprouve d'ailleurs des difficultés a
traverser les maquis des conclusions plus ou moins contra-
dictoires pour arriver 4 une vue un peu assurée de 'état de la
connaissance sur un sujet, On comprend le désarroi de Iins-
pecteur ou du formateur de formateurs qui, responsables de la
méthodologie de I'enseignement d’une branche (parfois de
plusieurs !}, connaissent lexistence d_’une quantité énorme
d’informations qui les concernent, mais ne parviennent pas i
s’en saisir. Le besoin de synthdses rigoureuses n’a jamais
été ausei grand.

M. L. Smith (1982, p. 1613 sq.), & qui 'on doit une remar-
quable réflexion sur ce probléme, distingue Vintégration nar-
rative et l'intégration statistique. La premidre comsiste en une
décantation plus ou moins subjective débouchant sur un
certain nombre de conclusions. Elle n’est praticable que si la
quantité d’informations 4 dominer n’est pas trop élevée, Méme
dans ce cas, la sélection des données risque d’étre biaisée par le
synthétiseur, qui néglige d’ailleurs souvent d’examiner les
effets possibles du plan expérimental choisi, des erreurs d’échan-
tillonnage, du choix des sujets et du contexte de la recherche
sur les résultats. C’est ce type d’intégration que Pon continue
cependant i tenter dans la majorité des cas, méme s’il existe
des centaines de recherches sur le sujet en question, cas oit
la seule démarche statistique peut donner des résultats satis-
faisants.

La forme la plus simple de celle-ci comsiste i dresser un
tableau faisant apparaitre les différents sens dans lesquels vont
les résultats statistiquement significatifs et, éventuellement,
de retenir la dominante. Mais on risque de placer ainsi sur le
méme pied des recherches de qualité ou de contexte trés
différents.

La méthode de la méta-analyse est préférable et ouvre des
perspectives considérables pour les prochaines années (Glass,
McGaw et Smith, 1981). Elle se définit comme « 'analyse statis-
tique d’un vaste ensemble de résultats d’analyses, issus d’études
particuliéres, dans le but d’en intégrer les conclusions » (Glass,
cité par Smith, 1982). En d’autres termes, il s’agit d’appliquer
rigoureusement les méthodes de la recherche expérimentale
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pour articuler le plus significativement possible les appeorts
d’ensembles d’études portant sur un sujet donné :
P ] .

— définition du probléme (par exemple : « {ue sait-on de la relation entre
intelligence et créativité ? b) ; .

— identification de toutes les recherches portant sur ce probléme ; d*évidence,
Pexistence de bases de données gérées par ordinateur et consultables &
distance change la face de cette démarche ;

— dans le cas olt le nombre de recherches est trop élevé, tirage aléatoire
d'un échantillen ;

— deseription de chacune des recherches et codage selon un Plan unique :
caractéristiques des sujets, traitement, plan expérimental... ;

— expression standardisée des résultats (la grendeur de Peffos étant, dans la
technique proposée par Glass, la différence moyenne standardisée entre
le groupe expérimental et le groupe de conirdle) ; )

— sur ces résultats standardisés, les techniques statistiques univariées,
bivariées ou multivariées peuvent alors tre appliquées.

Pareille démarche a déja été suivie dans nombre de cas,
par exemple, par Iverson et Walberg (1980) sur la relation entre
Ienvironnement familial et Papprentissage, et par Gage (1978)
sur la relation entre le style d’enseignement et les performances
scolaires des éléves.

La méta-analyse est I'une des dernidres nées de la pédapgogie
expérimentale. Sa nécessité est devenue évidente. Elle aussi
connaftra son évolution et certainement son mouvement pen-
dulaire entre le quantitatif et le qualitatif. Ici, la réponse appar-
tient encore presque entiérement i I’avenir. _

A c6té de cet effort nouveau de synthése de V'information
scientifique, on ne peut sous-estimer Iimportance de linfor-
matique dans la recherche bibliographique. Deux innovations
capitales bénéficient a la recherche : les bases de données et leg
systémes de diffusion automatique de I'information.

La source aujourd’hui la plus familidre aux chercheurs est
le centre mric (Educational Resources Information Center) et
son ensemble de clearinghouses spécialisées. Consultables par
satellite 4 partir de pratiquement n’importe quel point du
monde, ERIC fournit Ia bibliographie en fonction des mots
clés qui lui sont fournis. Le Conseil de ’Europe a créé I’EuniseD
qui poursuit le méme objectif pour les pays membres, mais
est encore loin de la puissance de I'éric. Pour les pays mem-
bres de la Communauté économique européenne, le systéme

Orientations et champs nouveaux 267

EURYDICE rassemble I'information 4 la demande, en consultant
un réseau de correspondants. o

Pareils systdmes évolueront encore heaucoup au cours des
prochaines années, I'un des problémes eruciaux étant d’éviter
un biais de I'information en faveur d’une entité politique ou
économique. ' _

Quant aux systdmes de diffusion automatique de I'infor-
mation (sDI} qui sélectionnent automatiquement les abstracts
des publications en fonction des préoccupations dominantes
du chercheur et les lui enveient, ils n’atteindront vraisembla-
blement le stade opérationnel pour la masse des chercheurs en
éducation qu’a la fin du xx* siécle.

3 | CONSTRUCTION DES TESTS

De fagon générale, méme I ot les fondements théoriques
principaux restent ceux d’avant 1950, les tests ont beaucoup
gagné en qualité et en rigueur, non seulement i cause d'une
formation plus approfondie des constructeurs et des moyens
plus grands, mais aussi grice 4 P’action d’associations profes-
sionnelles de psychologues, aux codes déontologiques et aux
critéres de qualité qu’elles adoptent. En outre, pour les publi- |
calions en anglais, paraissent a partir de 1938 (puis 1941,
1949, 19533... jusqu’a 1980} les précienx Mental Measurements
Yearbooks sous la direction d’0. Buro, ou chaque instrument
est critiqué par plusieurs spécialistes,

L’utilisation méme des tests,d des fins éducatives est
repensée. On refuse de voir en enx des déterminants du sort
des apprenants et n’accepte donc plus que des épreuves stan-
dardisées définissent dans I'absolu ce qu’on peut attendre d’un
éleve afin de I'éduquer et de I'orienter dans ces limites; il
s’agit simplement de décrire un individu 4 qui, en principe,
toutes les portes restent ouvertes, i condition de trouver les
chemins appropriés pour y conduire, Plus techniquement, on
fera un net départ entre la sélecticn, portée par les tests nor-
matifs (les fameux classements de toutes espdces), et le pro-
cessus éducatif aidé par les tests centrés sur les objectifs a
atteindre. '
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L’analyse des items bénéficie avant tout des facilités de calcul
offertes par I'ordinateur. Par exemple, les contrbles d’homo-
généité, les calculs du fonctionnement des distracteurs dans les
questions a choix multiple sont ainsi devenus de simples
routines.

C’est aussi grice aux facilités de calcul que la théorie des
traits latents, dont les premitres formulations remontent au
début du sidcle, trouve maintenant son application courante,
grace, principalement, aux travaux de Lord (1980) et de
Rasch (1960). L’idée est, en gros, de ne plus exprimer le degré
de difficulté d’un probléme (question ou item), en se référant
a la distribution des performances d’un groupe de référence
(échelle distributive), mais bien de déterminer la relation fone-
tionnelle entre la probahilité de réponse correcte et un ouw
plusieurs fraits latents hypothétiques, tels que Dintelligence
générale, Paptitude scolaire, I’aptitude en lecture, etc. (échelle
non distributive). L’indice qui traduit cette relation est déja
utilisé dans Ia construction de banques de questions, dont le
réle capital ne fait que commencer?.

Cest aussi & un rejet de échelle distributive classique que
correspond I'abandon, pour les actions éducatives, des éta-
lonnages normatifs au profit des étalonnages o Iobjectif a
atteindre- constitze le critire. De mnouveau, I'idée n’est pas
récente, mais son application systématique et surtout les
études préliminaires qu’elle exige marquent larecherche contem-
poraine, destinée d assurer la validité de contenu (umivers i
définir et 4 inventorier) et i fixer les conditions de réussite.

En dehors de la rigueur toujours accrue des techniques de
validation, le progrés théorique et pratique le plus marquant
de ces dernidres années réside dans une conception unitaire de
la validité, la validité de contenu et la validité prédictive
devenant — comme elles auraient toujours di I'étre — partie
intégrante de la validité de construct (Cronbach, 1980).

Quant i I’étude de la fidélits, elle a bénéficié d*une avance
décisive au cours de la derniére décennie, grice 4 la théorie de la
« généralisibilité » (Cronbach et al., 1972 ; Cardinet et Tourneur,
1975).

2. La théorie des traite latents a et aura bien d’autres applications emcore.
D’aucuns pensent qu’elle concerne le testing tout entier (Subkoviak et Baker,
1977, p. 310).
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Enfin, pour le calcul des scores, on retiendra deux faits
nouveaux : I'un matériel, 'autre théorique. Au point de vue
matériel, 'automatisation de la correction a, avec la photo-
lecture et le traitement par ordinateur, atteint une rapidité
et une fiabilité trés élevées. Méme des productions aussi com-
plexes que la composition de langue maternelle sont corrigées
par ordinateur, la recherche de Page et Paulus (1968) marquant
I’étape décisive en la matidre.

L’autre avance est relative d la correction des scores pour
réponses devinées. La correction classique, appliquée unifor-
mément i tous les sujets, s’opére selon une formule qui tient
compte du nombre de réponses exactes, du nombre de réponses
inexactes et du nombre de choix (¢cm). Pareille correetion
uniforme se défend dans des recherches de rendement oit ¢’est
sur le ‘score moyen de la population que porte Pattention.
Par contre, quand il s’agit de déterminer au plus juste le score
d’un individu ou d’entrainer celui-ci 4 rationaliser son compor-
tement en situation d’examen, la formule standard devient
inadéquate. Les travaux de Bayes et, plus généralement, la
théorie des décisions ont conduit 4 l'utilisation d’indices a
Yaide desquels le sujet indique dans quelle mesure il est certain
de lexactitude de sa réponse (de Fimetti, 1965; Lecloreq,
1983).

Dans les procédures de correction, on assiste aussi 4 un autre
rafinement : dans un questionnaire i cinq choix de réponses,
par exemple, on ne se limite plus nécessairement 4 une seule
réponse correcte, mais on présente des choix exacts 4 des degrés
divers (Bock, 1972).

La recherche de I’équilibration des notes d’examens (modé-
ration) destinée i protéger les éléves contre des variations de
niveau d’exigence selon les écoles, et de sévérité selon les
correcteurs, a trouvé sa forme jusqu’i présent la plus achevée
dans le systéme de modération anglais mis au point dans les
années 60 (Mather et al., 1965 ; De Landsheere, 1980).

Enfin, bien que son principe se retrouve déji dans I'Echelle
métrique de lintelligence de Binet, le testing sur mesure des
connaissances ne tient une place importante dans la recherche
que depuis peu. Y sont liées 'auto-évaluation et la construction
de tests par les enseignants au fur et & mesure de leurs besoins
et en fonction de leur projet.éducatif. Ces possibilités reposent
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sur 'édification des banques d’objectifs et de questions, et sur
la pénetratlon p]lotée de I'informatique dans la prathue

pédagogique.

4 | EVALUATION
DES CARACTERISTIQUES DE I’APPRENANT

Sous cette rubrique, on rassemble principalement les
recherches relatives aux aptitudes, aux performances scolaires
et anx attitudes, valeurs et intéréts.

La recherche fondamentale et le développement d’instru-
ments de mesure relatifs aux aptitudes et aux caractéristiques
affectives appartiennent au domaine de la psychologie ; la
pédagogie expérimentale est iei essentiellement utilisatrice
de ses apports.

Au niveau le plus élevé, on trouve, d’une part, I'impact des
deux courants majeurs incarnés par Piaget et Skinner, dans le
domaine cognitif, et de Frend dans le domaine affectif. A partir
des années 50, le behaviorisme marque profondément les grands
secteurs de la recherche quantitative en éducation ; Iappli-
cation des théories de Piaget 4 la pédagogie s’opére plus len-
tement, sans doute parce que 'approche constructiviste, qui
en constitue I'essenticl, exige que les processus éducatifs
soient repensés et les pratiques restructurées parfois dans leur
entier, I’influence décisive de Freud et, plus tard, d’un Erikson
sur la conduite des actions de formation et sur leur évaluation,
appartient peut-étre encore en bonne partie i I’avenir, avenir
coincidant . avec un niveau de formation psycholog1que des
enseignants qui n’existe encore guére.

Quant au vaste courant de non-directivité qui se réclame
de Rogers et se déploie dans les années 60, il échappe, presque
par définition, & la recherche nomothétique et prend plutét
le relaie charismatique de certains aspects du mouvement
d’Education nouvelle.

Dans la réflexion contemporaine sur Pinteraction aptitude-
traitement -— si importante pour la recherche expérimentale en
éducation au cours de ces deux derniéres décennies —, le terme
aptitude recouvre pratiquement toutes les caractéristiques de
I'éléve (Cronbach et Snow, 1977). L’étude des relations entre
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Papprentissage et les etyles cognitifs (Messick, 1976) releve de
cette categone de travaux. ‘

On sait Pintérét que la créativité — qui occupe un cinguidme
du modéle de Pintellect de Guilford (1967) — suscite depuis
que la divergence est devenue question de vie ou de mort en
matiére économique, militaire et sociale.

L’attention réservée dans la recherche pédagogique d’au-
jourd’hui aux besoins psychogénétiques de I'individu, spécia-
lement aux besoins d’accomplissement, d’affiliation et de
puissance qui se trouvent au centre des travaux de McClelland
(1955), offre un exemple de relation directe avee la psychologie
de la personnalité.

Enfin, la technique dé mesure des intentions comporte-
mentales, dont la valeur prédictive individuelle est trés supé-
rieure aux mesures classiques d’attitudes, illustre la possi-
bilité de jonction opérationnelle du conditionnement opérant
et de la dynamique freudienne (Fishbein, 1967 ; Raven, 1977)
pour le plus grand profit de I'expérimentation éducative.

La mesure des performances et du rendement scolaires
occupe, depuis ses débuts, la recherche expérimentale en
éducation. Alors que la docimologie de premiére génération,
incarnée par H. Piéron, avait pour préoccupation majeure
la dénonciation des faiblesses des examens et revétait ainsi un
caractére négatif, P'orientation actuelle est & dominante posi-
tive (De Landsheere, 1980) : recherche d’une plus grande
validité et analyse des processus psychologiques (Noizet et
Caverni, 1978).

Dans la: catégorie des tests pronostiques, le progrés le plus
spectaculaire concerne les tests de préparation (readiness ) 4 des
apprentissages spécifiques oii, tenant compte des caractéris-
tiques individuelles et de la méthodologie de I'enceignement,
on parvient, 'ordinateur aidant, & tracer la courbe probable
d'un apprentissage et peut donc piloter objectivement celui-ci.

Pour les inventaires de connaissances, I'avance décisive
réside dans le passage du macroscopique au microscopique.
Sans I'aide de l'ordinateur, il était pratiquement impossible
de réaliser des surveys normatifs portant sur les micro-objectifs
(évidemment réunissables pour prendre une signification plus
large} de I’enseignement et de I’apprentissage. Pour Pévaluation
du rendement, il devient courant de rédiger des centaines de
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“questions explorant une matiére de fagon aussi exhaustive
que possible, puis d’évaluer en recourant a Péchantillonnage
multimatriciel (portant a la fois sur les sujets et les items),

Gréce a ces techniques, deux types de recherches évaluatives
a grande échelle entrent au service des responsables de systémes

d’éducation : les études nationales de rendement et le pilotage .

(monitoring) des programmes,

Le premier type est illustré par ’évaluation du rendement
de I'enseignement primaire de Céte-d’Ivoire {De Landsheere,
1980) et de la Belgique francophone, toutes deux réalisées
par le Laboratoire de pédagogie expérimentale de 1’Université
de Liége.

Le second type trouve sa forme la plus' compléte dans le
National Assessment of Educational Progress (vAEP)S.

Le NAEP a instauré un survey national récurrent des

connaissances, des habiletés et des attitudes des jeunes Amé-
ricaing dans les principaux domaines des apprentissages sco-
laires afin d’apprécier dans quelle mesure les buts assignés i
Penseignement sont atteints®. Cette information est commu-

N

niquée au public en général, et plus spécialement, & ceux qui
détiernent des respounsabilités pédagogiques.
Plus particulidrement les buts poursuivis sont :

1) de disposer de fagon continue d’informations sur les performances sco-
laires des élaves ; :

2) de mesurer I'évolntion de ces performances  travers le temps ;

3) de réaliser des sondages particuliers 4 propos de certains agpects des
performances scolaires, par exemple en matiére de compréhension de la
lecture, des habiletds 2 acquérir pour faire face aux besoins vitaux
essentiels, pour étudier les habitudes de congommation, etc, ;

4) de réunir des données, de les analyser et de rédiger i leurs propos des
rapports destinés 4 des publics variés : étudiants, professeurs, adminis-
tratenrs, spécialistes de 1'évaluation, législateurs et non-spécialistes
“intéressés a 1'éducation ;

5) d’encourager et d’aider les recherches portant sur les données réunies
par le wa®P, dans I'espoir que les conclusions de ees études seront utiles
aux décideurs en matidre d’éducation et sux praticiens ;

6) de familiariser les cherchenrs et les bureaux d’évaluation régionaux
et locaux avee la technologie avancée utilisée par le maxme:

7) de continuer 4 développer et & affiner les technologies nécessaires a la
collecte et & I'analyse des données réunies.

3. Evaluation nationale du progrés éducatif.
4. Cest R, Tyler qui, grice i sa grande influence, a snscité la eréation dn NAEP f
il en a profondément marqué 1a réalisation initiale.
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Actuellement, I’évaluation est faite pour quatre populations
{neuf ans, treize ans, dix-sept ans, adultes entre vingt-six et
trente-cinq ans). Dix branches font 1"objet de I'évaluation :
les sciences, expression éerite, le civisme, la compréhension de
la lecture, la littérature, la musique, I’histoire et la géographie,
les mathématiques, la formation professionuelle et I’éducation
artistique. Une ou deux de ces branches sont évaluées chaque
année. On peut considérer que, pour chaque branche, une
évaluation a lieu au plus tous les trois ans et au moins tous les
six ans, ce qui permet d’établir des comparaisons et de dis-
cerner des tendances importantes,

Les sous-produits de pareilles opérations sont en général
aussi importants qu’elles-mémes. On a déja fait allusion au
développement des banques d’objectifs et de questions et au
testing sur mesure. On constate, en outre, que les fonds ainsi
constitués — avec toutes les données psychométriques accumu-
lées — représentent une source de tests normatifs d’une qualité
rarement atteinte jusque-la, _ .

-Enfin, 'approche fine qui vient d’&tre évoquée permet aussi
de localiser les insuflisances d’apprentissage chez un individu,
condition d’un diagnostic préliminaire 4 une action éducative
adaptée, ou encore, au niveau groupal, de découvrir les savoirs
¢t les habiletés non maitrisés, bien que leur acquisition soit
prévue par le programme. On entre ainsi dans la voie du pilotage
objectif. :

Toujours au chapitre de la mesure du rendement scolaire,
il faut mentionner le débat relatif au testage des compétences
minimales qui s’ouvre surtout dans les années 70 et est lié a
I’évaluation centrée sur les objectifs (criterion referenced
testing )5, Celle-ci souléve quantité de problémes fondamentaux,
qu'il s’agisse du concept méme de compétence minimale, de la
modulation ou non de ces compétences requises en fonction
des situations particulitres, de la fixation de la note de césure
{standard }, du parallélisme & établir entre tests (lest equating ),
et de tant d’autres questions encore qui ont suscité un regain

5. L'exigence actuelle d’une vérification des compétences mim'ma‘ales trouve sa
source principale dans une haisse spectaculaire du rendement de l'enseignement
dii & la conjugaison ‘de plusieurs facteurs : offlux de populations scolaires qui, au
moins dans les circonstances actuelles, ne pouvait que faire baisser la moyenne du
rendement ; mutation culturelle ; diminution wvraisemblable de la qualification
moyenne des enscignants.



274 La seconde moitié du XXe sidele

de la recherche théorique. Elle semble arriver i maturité
dans ‘les années 80 avec les travaux de W. J. Popham,

G.. V. Glass, R. M. Jaeger, C. K. Tittle, G. Madaus, G. Rasch,

W. H. Angoff, R. L. Ebel, M. R. Novick et de tant d’autres,

5 | EVALUATION DES ENSEIGNANTS

Sous cette rubrique, on regroupe les évaluations 4 caractére
administratif ou diagnostique et celles qui servent de variable-
critére dans la recherche sur la formation et le perfectionnement
des formateurs. :

Dés les premiéres années d’existence de la pédagogie expé-
rimentale, des études sur les caractéristiques des enseignants,
tenues pour annonciatrices de la valeur pédagogique, abondent.
L’échelle d’appréciation est leur instrument privilégié ; les
résultats obtenus w’avérent le plus souvent peu valides.

En 1896 déja, E. Kratz étudie « les caractéristiques des
meilleurs enseignants désignés par les &loves » Pendant des
décennies, ce type de recherche fourmillera, sans que les
conclusions en soient validées par la qualité et la quantité
des apprentissages réalisés par les étudiants. En 1935, Barr
établit Pabsence de corrélation importante a cet égard, conclu-
sion confirmée en 1959 par Medley et Mitzel.,

- Cela ne signifie ponrtant pas que la personnalité profonde
des éducateurs, leur vécu, leur formation n’influencent pas leur
action pédagogique, mais comme le montre le modéle de Dunkin
et Biddle (1981), de telles variables ne prennent leur significa-
tion qu’en fonction des variables contextuelles et des variables
de processus.

A partir des années 50 et sous 'impulsion du behaviorisme,
Pattention se tourne vers la description des comportements
de I'enseignant dans sa classe. Ceux-ci sont inventoriés, isolé-
ment ou en structures, 4 I'aide de systémes de catégories
construits, soit @ priori, en fonction d*une théorie plus ou moins
élaborée, soit a posteriori, 3 la lumiére d’observations écolo-
giques inspirées de la méthode éthologique. Jusqu’aux environs
de 1970, les investigations portent principalement sur les com-
portements verbaux ; par la suite, le non-verbal, dont il importe
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de savoir s'il est spécifigue ou redondant par rapport au
verbal, est étudié (De Landsheere et Delchambre, 1979).1 Le
témoin le plus éloquent de I'activité ainsi déploy.é'e reste l.es
dix-sept volumes de la série des Mirrors for Behavior ( Mireirs
Comportementaux) publiés entre 1967’et 1970 par Simon et
Boyer, synthése des systémes élaboreei pour la plupart aux
Etats-Unis en un peu plus d’une décennie.

Mais, malgré sa fécondité, tant sar le plan _fond?mental
que dans Papplication & la formation et &4 l’_évaluat.lon,.l analzrsg
des processus ne trouve elle non plus son ultime Vahdatmn- qu’an
moment ot la relation avec les produits — c’es-t-%-du'e les
apprentissages des éléves — est établie et ol }dealemenj:,
la nature particuliére de ces processus est ex‘phquee’e.n partic
par son aval : les variables présomptives (ou caractéristiques)
et les variables contextuelles. :

La recherche processus-produits connait actue}lex.nent un
grand essor et, malgré d’énormes difficultés .tho.aon.ques. et
pratiques, elle commence i progresser de faq?n significative.
On doit & Medley (1977) une méta-analyse rigourcuse de ce
type d'investigations ol seules sont retenues les études appor-
tant des mesures de gains A long terme dans la poursuite _de
buts précis. La plupart concernent des él&éves fi_e niveau socio-
économigue bas, fréquentant les trois premitres années de
Pécole primaire. Trois facteurs déterminants se dégagent :

— l’envirennement d’apprentissage que le maitre crée et rfla.itftient sans
trop consacrer de temps & [organisation, sans permissivité exagérée
et en apportant beaucoup d'encouragement ; o i

— le temps effectivement investi par I'éléve dans les tiches d appren-
tissage ; i} . . .

— la fixation rigoureuse des apprentissages : mémorisation, exercices de
systématisation, conirdles.

On retrouve ici plusieurs des aspects auxquels la recherche
contemporaine s’attache,

Enfin, la recherche évaluative trouve un champ nouveau
dans la notion de responsabilité civile en matidre d-’enselgn'e-
ment, qui se répand depuis un peu plus dune décennlf‘z.,notam_-
ment sous I'influence des mouvements de défense des consom-
mateurs (Lessinger et Tyler, 1971). L’éventuelle « malfag-m\l »
susceptible d’entrainer condamnation n’aura-t-elle peur critére
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que les produits, ou tiendra-t-on aussi compte des processus
et des variables contextuelles ? La réponse reste A trouver,
mais la controverse est assurde.

6 | RECHERCHE-AGTION

En raison du réle important gu'elle joue, sous diverses
acceptions, il est vrai, la recherche-action en éducation mérite
une attention particuliére.

Tantdt elle est « recherche » parce que toute démarche
réfléchie en est une (Comment nous pensons, de Dewey) et trouve
la validation de ses conclusions dans la « réussite » de Paction
pédagogique (instrumentalisme). Tantdt elle a pour objectif,
comme chez Lewin, la résolution de problémes sociaux spéci-
fiques par la dynamique des groupes. Tantdt ¢’est une recherche
oii le modéle nomothétique dur est utilisé pour résoudre un
probléme pratique particulier, grace notamment 2 la coopé-
ration (mais non a la pleine intégration) du chercheur dans le
groupe. Tantét c’est une technique d’animation sociale, de
conscientisation ot la méthode (adoucie) de Lewin est utilisée
pour changer la maniére d’étre ot d’agir, en général, pluiot
que pour surmonter une difficulté particulitre. Tantét enfin,
comme Pécrit Rapoport (1973), « c¢’est une recherche sociale
appliquée, caractérisée par implication immédiate du cher-
cheur dans le processus de I’action. Son objectif est d’apporter
une contribution 4 la fois aux préoccupations pratiques des
personnes se trouvant en situation problématique, et au déve-
loppement des sciences sociales, par une collaboration qui les
relic selon un schéma éthique mutuellement acceptable ».

Dans cette dernidre acception, la recherche-action ne peut
étre séparée du grand débat épistémologique actuel. D’aucuns

n’hésitent pas A restructurer complétement, & travers elle, la
conception de la recherche expérimentale en éducation qui, i la
limite, serait totalement évacuée au profit de 'expérienciation.

Cette évolution ne doit pas se concevoir en stades successifs
ol I'antérieur s’efface & mesure que le nouveau est atteint,
mais bien comme des développements nouveaux qui viennent
coexister avec tous les autres.
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Enfin, I’'emphase sur la participation du chercheur qu:i g’insére
d’égal 4 égal dans le groupe des sujets ne peut &tre isolée du
mouvement social beauncoup plus large : la lutte pour une
démocratie de la participation oii le respect des droits de tous
est assuré, ' .

Selon leurs options politiques, les détenteurs du pouvoir,
quelle que soit la voie par laquelle ils y arrivent, adhéreront
a la conception de la recherche-action qui aide le.mleux a
atteindre leurs objectifs, qu’il s’agisse de gérer la crise ou de
travailler & une plus grande émancipation de tous. .

Revoyons maintenant plus en détail comment 1’évolution
se produit 4 partir de John Dewey. :

» J. Dewey . .

Selon Dewey, 'apprentissage passe par l’aciilon { Iear.nmg
by doing ), action qui, elle-méme, n’a de signiﬁca.tlon que si elle
répond & un besoin individuel ou social ressenti. Dans le pro-
cessus d’apprentissage (que Piaget concevra plus tard comme
construction de soi et de la connaissance), I'interaction avec les
étres et les objets est déterminante.

Une certaine idée de la recherche-action est, dés ce moment,
présente : les enseignants ne s’approprieront- les appori,:.s de la
recherche et du développemeni en éducation que s l.l? ont
participé 4 la construction du saveir et des instruments & uti-
liser ou, au moins, les ont « reconstruits ». (Cest surtout sur cette
reconstruction ou redécouverte que Pinsistance se portera.
Déja on souligne I'importance des contingences' lfhysiques et
sociales, mais ¢’est plutét pour expliquer la nécessité de moduler
Yinstrumentation de la connaissance scientifique, que pour
revendiquer la légitimité des savoirs locaux qui, en sciences
sociales, seraient les seuls valides, Cette idée viendra plus ta_rd.

L’Eight- Year Study, nous Pavons vu déji, offre une oceasion
privilégiée de coopération entre enseignants et chercheurﬁ,
car, pour mener & bien cette étude, non seulement Ees ensei-
gnants participent 4 la mise au point des é-pfeuves nécessaires
(suggestion d’items et prétests), mais aussi i leur application
lors de la recherche méme. .

Dés ce moment, Dewey, Tyler et tous ceux qui les suivent
dans le mouvement d’Education nouvelle américain {le Pro-
gressivism) ont jeié les bases de la recherche opérationnelle
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des. années' 50, qui, rappelons-le, g'appelle aussi.recherche

coopérative ou recherche-action. o '
Pourtant, le terme de recherche-action ne viendra pas de la

pédagogie, mais bien de la psychologie, plus spécialement de la

psychologic sociale expérimentale 3 laquelle K. Lewin a
attaché son nom, ' '

» K. Lewin : ‘

Lewin a conquis son titre de docteur en psychologie en 1914,
i Betlin, sous la direction de W. Kshler, Avec celui-ci, il parti-
cipe en 1910 & une expérience montée par M. Wertheimer,
expérience & partir de laquelle 1a théorie de la Gestalt trouve sa
premitre formulation ; Lewin y adhére immédiatement et v
ajoute le facteur motivationnel. '

Le concept central de cette théorie est, on le sait, le champ

et les forces qui le gouvernent. Alors que son matre applique
ce concept au monde physique et biologique pour expliquer la
perception, Lewin s’en sert pour comprendre le comportement
en général. Le rappel du neeud de sa théorie est capital en ce
sens qu’elle établit déja la validité de ce que on appelle aujour-
d’hui les « savoirs locaux » : « Chaque personne vit dans un
champ psychologique, son espace vital, qui est constitué par la
totalité de sa réalité psychologique existant 2 un moment
donné. » Les actions sont causées par les besoins de Pindividu.
La similitude avec le fonctionnalisme d’un Claparéde, si impor-
tant dang la théerie de I’Education nouvelle, est évidente,
'~ Lewin appuie - quantitativement sa théorie, .en postulant
que I'espace psychologique est topologique et que les besoins
(traduits en désirs) peuvent &tre représentés par des vecteurs
dont Famplitude permet des opérations mathématiques, notam-
ment pour prédire le comportement (voir les Contributions
to Psychological Theory, 1938). -

On sait Je réle déterminant que Lewin joua dans Pétude et
Iutilisation de la dynamique des groupes et dans Pavalyse de
la résolution des conflits. Or les conflits sociaux ne manquent
pas dans les années 30 et il entreprend d’en résoudre par la
recherche-action (voir son ouvrage posthume, ‘publié en 1948 :
Resolving Social Conflicts), une recherche-action oii la rigueur
de la mesure se veut présente. Ce mode d’intervention destiné
a medifier le-comportement social se révélera aussi particulié-
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rement efficace pendant la seconde guerre mondiale. pour
changer les habitudes de consommation des ménagéres. L'idée
d’emprunter la méme voie pour modifier des comportements
pédagogiques est & portée de main.

RECHERCHE OPERATIONNELLE - RECHERCGHE-ACTION

Sans étre totalement étrangére a la pensée lewinienne, la
recherche-action ou recherche coopérative, posée comme
synonyme de rtecherche opérationnelle en éducation, telle
qu'elle se développe dés la fin des années 40, s’inscrit cependant
dans un contexte particulier..

Pour résoudre les immenses problémes de logistique que
pose la seconde guerre mondiale, une démarche strictement
calquée sur le modéle formalisé de la résolution de proble‘l:me
est adoptée (définition du probléme, hypothéses de solution,
mise i Pépreuve contrdlée de ces hypothéses, décision). g’est
Voperations research qui s’appellera par la suite opemnom-zl
research. J. E.. Magee (Magee et Little, 1954, p. 1252) la définit
ainsi : « L’application systématique des méthodes et techniques
scientifiques (...) & I'étude des problémes de conc'hf.l-te .des
entreprises, des affaires publiques, des activités m11-1j:an:es.
Son objectif est de fournir une illustration quantitative des
éléments essentiels qui constituent une opération donnée- et
des facteurs qui influent sur le résultat, et de donner ainsi
une base solide aux décisions 4 prendre. »

En fait, il s’agit chaque fois de Tésoudre un probléme p.arti-
culier en parcourant les étapes de la recherche nomothétique,
mais sans ambition’ d’aboutir 4 une loi. Du moins dans un
premier temps. Plus tard, si 'on considére un eT:lserluble de
problémes similaires ainsi résolus, une généralisation des
conclusions devient envisageable. Partant de li, d’aucuns
iront jusqu’a voir dans ce modéle le seul que la recherche pu..isse
utiliser validement pour construire la science de I'éducation.

En 1953, S. Corey publie son livre La recherche opération-
nelle pour I'amélioration de la pratique scolaire. Dans' son
expression dure, I'idée est bien d’introduire la rigueur scienti-
fique dans 1’action quotidienne. Taba et Noil font pf:u'aitre
en 1957 le compte rendu, devenu classique, d’une action ot
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des chercheurs servent de personnes de ressources a des ensei-
gnants désireux de surmonter de graves difficultés d’apprentis-
sage de la lecture qui se posent dans leur classe. Les étapes sont
rigourcusement respeciées, des mesures d’entrée, en cours de
traitement et de sortie, sont soigneusement effectuées, et les
résultats &tablis.

Il importe de souligner que, dans cette entreprise, le cher-
cheur est beancoup moins acteur-participant que conseiller
installé sur le terrain ou disponible 4 la demande. Dans les cas
les plus « durs », il met 4 1a disposition de I'enseignant un savoir
scientifique préexistant qu’il suffit d’utiliser. Cette situation
s’adoucit déja dans le cas oit le savoir ou instrament nécessajres
a la solution n’existent pas et ot Penscignant est associé i leur
construction. La participation du chercheur devient totale
quand il travaille en pleine association (et non plus seulement
en coopération périodique) avec 'enseignant, pendant toute la
durée de Popération.

L’intérét durapprochement enseignant-chercheur est évident
et, aux Etats-Unis, il suscita un engouement qui dura une
dizaine d’années. I.'idée tombait, en effet, sur un terrain
bien préparé par les progressivistes, La filiation se trace ajsé-
ment & partir du Comment nous pensons et des Sources dune
science de I'éducation de Dewey et de son école expérimentale
de Chicago. A ce moment, on rencontre déja I'idée que seule
la recherche réalisée dans le quotidien de la classe est signi-
ficative. Quand Dewey vient ensuite an Teachers College de
I'Université de Columbia (New York), il est aidé par Kilpatrick
qui développe la méthode des projets ot anime autre grande
école expérimentale progressiviste de Iépoque, la Lincoln
School de New York. Dss 1932, R. Tyler dirige I'Eight- Year
Study, II. Taba est son éléve (de méme que L. Cronbach et
B. Bloom d’ailleurs). S. Corey professe aprés la guerre au
Teachers College, en méme temps que W. Foshay. Le Teachers
College constitue donc bien une plaque tournante du mouve-
ment de la recherche-action. Ceux qui restent attachés aux
idéaux de I'Ecole nouvelle v trouvent une nouvelle ouverture
4 'expérienciation. _

Au début des années 50, la recherche-action préconisée
par le groupe du Teachers College suscita un extraordinaire
enthousiasme. Plus de la moitié des articles relatifs 4 la métho-
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dologie de la recherche et repris dans VEducation Index
entre 1950 et 1953 la concernent (Jongich-Clifford, 1972, E._Zl).

Mais ce suceés fut de courte durée, car la dimension critique
et réflexive s’estompa pour laisser la place d des pratiques de
moins en moins inspirées par les apports de la .recherche. Le
temps du néo-romantisme arrivait. Jongich-Clifford conclut

(1972), p. 37 :

¢« Le mouvement de la recherche-action mnu.mt_ de sa ;\rro’pre trix‘riahté,
car peu d'hommes de haute qualification le_ soutinrent, a-l exception de
quelques défenseurs dévoués animés par une vision de dynamique de groupes
mise au service du perfectionnement des enseignants. »

LA RECHERCHE-ACTION DERIVEE DE LEWIN

Méme si l'influence de Lewin est loin d’étre absente du
mouvement de recherche opérationnelle dont il vient d’étre
question, ¢’est cependant ailleurs qu’elle se manifeste le mieu)f,
sur le terrain de I’action sociale i travers la recherche parti-
cipante. La, il n’est plus question poar le‘che]r-cheur d’_apporter
la garantie scientifique extérieure, de dissocier son influence
de celle du groupe au travail. Le rdle de personne de ressources
s’estompe an profit du statut de membre du collectif en
recherche,

Caractéristique dans I’éducation des adulies et dans les
actions émancipatrices, spécialement i propos du Tiers ou du
Quart Monde, la recherche-action est ici fctndame’ntalement
proche de la démarche lewinienne. Car il s’agit de résoudre un
conflit: latent ou manifeste entre le détenteur des pouveirs
et des savoirs et le dominé, ’ignorant d'une culture dominante
dont il n’a pas les clés et ol il ignore ses droits. _

La recherche-action de ce type a donc comme but premier
Pactivation du groupe impliqué en vue de son déyeloppemenif.
Ses sept caractéristiques, relevées par l’Internatwna-l ?om!,czl
for Adult Education (1977), montrent bien que le souei d action
sociale prime tous les autres :

1. Le probléme nait dans la communauté qui le déﬁli.lit, l’an?lyse etle ré’sm.lt.
2. Le but ultime de la recherche est la transformation radicale de la réalité

R P

socizle et I’amélioration de la vie des personnes impliquées. Les bem?-
. )

ficiaires de la recherche sont donc les membres mémes de la conimunauté.
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3. La recherche participante exige la participation pleine et entitre de la
communauté pendant tout le processus de recherche. )

4. La recherche participante implique tout un &ventail de groupes de per-
sonnes ne possédant pas le pouvoir : exploités, pauvres, opprimés, mar-
ginaux, ete. :

5. Le processus de la recherche participante peut susciter chez les parti-
cipants une meilleure prise de conscience de leurs propres ressources et
les mobiliser en vne d*un développement endogéne.

6. Il s’agit d’une méthode de recherche plus scientifique que la recherche
traditionnelle, en ce sens que la participation de la communauté facilite
une analyse plus précise et plus authentique de Ia réalité sociale.

7. Le chercheur est jei un participant engagé ; il apprend pendant la
techerche. Tl milite au lieu de chercher le détachement.

La fécondité de ce mouvement est considérable et le fait
que, face au pouveir (scuvent centralisé) et aux « scienti-
fiques », des groupes d’éducateurs se trouvent souvent dans la
situation de U'opprimé ou du réputé sous-développé explique
leur adhésion enthousiaste. -

Parmi les exemples d’applications pédagogiques de ce type
de recherche, proposés par Werdelin (1979, P- 41), on trouve :
1} Pédncation des adultes ;

2) Porganisation d’activités extra-scolaires pour les enfants ;

3) la réorganisation d’une école en fonction d’objectifs nonveaux et en
vue d’accroitre Pefficacité du fonctionnement ;

4) Tintroduction d’un nouveau curricuhmm, y eompris la mise an point de
méthodes d’enseignement adaptées ;

5) la mise en place d’un conseil scolaire de gestion destiné A se substitner
en partie an directeur:

6) l'introduction d’un enseignement interdisciplinaire & ’école secondaire ;

7) la mise au peint d"un carriculum d’enseignement adapté i une région en
développement, avec la participation de la communauté Locale.

L’erreur sera de revendiquer pour la recherche participante
de ce type une validité plus élevée que la recherche dite dure.
Celle-ci me peut certes couvrir tout le champ des sciences
sociales, elles 'ont appris 4 leurs dépens, mais poser pour les
sciences de homme la suprématie da subjectif sur I'objectif,
ou proclamer leur incompaiibilits avec, par exemple, le ratio-
nalisme critique d'un Popper, met leur existence méme en
danger. S _ ‘

o On arrive ainsi au ceeur dn grand débat épistémdldgiq'ue
sur les sciences de 'homme et, plus spécialement, 4 Popposition
qualitatif-quantitatif qui fait 'objet d’un chapitre particulier.
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ENRICHISSEMENT )
DE LA RECHERCHE EXPERIMENTALE

En prenant quelque distance par rapport aux interrog:sﬂ;ious
suscitées par la recherche-action, on constate que co?]le-m a un
mérite essentiel : aider & mieux faire prendre conscience de la
distance qui sépare la théoric (scientifique) de I’éducation, de
la pratique pédagogique qui, elle, reldve par la force des choses
de plusieurs rationalités. .

Cette pratique gqui se singularise néce:s'smrement par l.es
caractéristiques de l'enseignant, de lenseigné, d.es objectifs
particuliers poursuivis et des circonstances qui entourent
P’action, modifie (recontextualise) par définition tout savoir,
toute méthode établis en suivant la voie scientifique dul:e: Ainsi,
un objectif assigné de 'extérieur et un savoir nomothe’flque se
transforment, voire changent radicalement en fonc:,tl’on des
contingences locales ; ils sont, dirions-nous, « locah_ses ». 11
arrive aussi que le savoir ne préexiste pas et que, naissant de
Iexpérience locale, il n’ait de validité que spécifique : nous
parlerons alors de savoirs locaux. . ,

Enfin, i cété de ces deux types de savoirs que lc:n peuf
penser « explicites », il existe des savoirs implicites mherent§ i
I'action éducative nécessaire, & un moment donné en un lien
donné. Souvent, en effet, I'enseignant se trouve facf-, i ses
éléves, en nécessité d’agir, sans disposer de connaissances
rationnelles qui puissent guider ’action ou sans avoir ](’3 temps
de 8’y référer ; il arrive encore que la connaissance générale ou
locale n’existe pas.

A travers de telles considérations émergent de nouveaux
champs de la recherche expérimentale en éduci.tion. Sans pr’é-
tendre que seuls les savoirs locaux méritent Eletre recherchés,
on reconnaft qu’ils constituent un objet d’étude respecta?)l_e
au méme titre que les autres et vers quue! %’appro,che partici-
pante semble le mieux conduire (A.-M. Thirion, 1980).

Fondamentalement, tout ceci n’est pas neuf. On réinvente
en quelque sorte la distinction entre le nomothéiii(!u’e et l"idio-
graphique, entre la vérité. statistique’ et la vérité qllplque.
L’emphase momentanée sur lidiographique, notamment par
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la recherche-action, permettra-t-elle de nouveaux et impor-
tants progrés ? On devrait le savoir bientét.

Nous rejoignons Cardinet ( 1977) quand il écrit : « En somme,
on admetira qu’en pédagogie les situations réactives sout la
régle et que la méthodologie de base se situe sur le plan du vécu,
du subjectif, de I'interprétation des significations (herméneu-
tique) et de I'étude des processus (approche historique). Dans
cet ensemble, cependant, on pourra délimiter un sous-ensemble

de situations o Ia subjectivité paraftra minime ; ce sera le

domaine ol des plans expérimentaux pourront metire en
évidence des lois généralisables. »

Cette position n’équivaut pas nécessairement a affirmation
de la primauté d’un des deux versants de la recherche sur
Pautre. Si primauté il y a, elle est décidée par le chercheur qui
choisit son objectif : coopérer & I'avancement d’une théorie
générale ou servir 'action plus on moins immédiate.

Cette place faite au particulier, la reconnaissance du fait
que les comportements humains et donc les solutions adoptées
ue soni pas toujours rationnels n’implique en rien qu’il peut
exister une science irrationnelle de I'éducation. Avec Braudel
(1984), nous pensons que la rationalité, en pédagogie, exige le
feu croisé de toutes les sciences de Ihomme, y compris de
Ihistoire.

B [ Recherche curriculaire

Le terme curriculum ne se substitue que depuis peu i
programme scolaire dans le vocabulaire pédagogique francais,
malgré la nature fondamentale de la nuance et une connais-
sance déja ancienne de sa justification. Clest, en effet, dés le
début du sitcle que Dewey, Kilpatrick et, plus généralement,
les grands protagonistes de I'Education nouvelle s’opposent
au programme scolaire centré sur la matidre i enseigner,
découpée selon sa logique interne. Ils le remplacent par la
notion d’expérience de vie nécessaire au développement de
I'éléve, développement qui exige évidemment Pappropriation
de savoirs et d’habiletés, mais qui, cette fois, s’opére en fone-
tion de P’apprenant et des fins poursuivies. Fn anglais, I'évolu-
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tion sémantique du mot curriculum se produ;it en ce sens,
tandis qu’en francais P'adoption du terme curriculum marque
la volonté de lier fonctionnellement les composantes de l’act.e
éducatif : intentions, contenus, organisation, méthodes, envi-
ronnement et évaluation.

Deux noms dominent cette évolution : Dewey, déja cité,
pour la philosophie du systéme, et Tyler qui opérational'ise
cette philosophie i 'occasion de I'Eight- Year Study et en arrive
4 une exposition parfaitement structurée dans ses -Basw
Principles of Curriculum and Instruction en 1949. Il distingue
quatre composantes prineipales dont I'interdépendance appa-
rait de mieux en mieux 4 mesure que la recherche progresse :
les objectifs, les contenus, l'organisation et 1'évaluation.

1 | COMPOSANTES DU CURRICULUM

a [ OBIECTIFS

Sans définition claire de ses buts, de ses objectifs, I'éducation
et, plus particuliérement, la formation versent dans I'aven-
turisme et Pimprovisation. .

On I'a vu déja, I'attention extréme accordée aujourdthul
i la définition des objectifs s’explique par la volonté de décider
et d’agir démocratiquement et non de manipu‘ler, par la
recherche d’une plus grande eflicacité dans l’enselgnemeflt et
I'évaluation de ses résultats, et aussi par des raisons techniques
qui culminent dans Pordinateur : on ne peut le programmer
sans savoir en toute précision d quei Fon veut arriver et
comment.

Tantét qualitative, tantdt quantitative, la 1'60]1(?1‘0]16 de
Paprés-seconde guerre mondiale joue un réle déterminant en
vérifiant et en établissant les trois correspondances clés définies
par Seriven (I1967) : entre les objectifs du curriculum et {e
contenu de ’enseignement, entre les contenus et les modalités
d’évaluation, et entre les objectifs et ces modalités,

D’évidence, le behavierisme marque directement 1’exigence
de la définition des ohjectifs en termes de comportements
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observables®. Nous avons dressé ailleurs le bilan de la recherche
2 ce.propos (De Landsheere et De Landsheere, 1975). Elle a
profondément . influencé la méthodologie de Penseignement et
de I’évaluation. S

Des errements se sont certes produits, la ot d’aucuns
semblent avoir cru qu'une liste d’objectifs opératoires, bien
erdonnée pouvait tenir liew de plan de cours. On régressait
ainsi de la construction psychologique de I'enscignement 4 la
linéarité logique. Mais un peu de recul a déja permis pas mal
de corrections méthodologiques nécessaires. :

On ne peut d’ailleurs sous-estimer 'importance des plans
systématiques de formation (system design), véritables petits
curriculums rationalisés dont I'avenir est.grand pour la for-
mation en enireprise.

b / CONTENUS ET EXPERIENCES D’APPRENTISSAGE

Selon les périodes historiques, Pinstitution éducative chargée
de faire acquérir les connaissances, les habiletés, les attitudes
et les valeurs tantdt accorde la préséance au contenu des
différentes disciplines, tantét part du véeu de I'éléve pour
conquérir 'environnement culturel. En réalité, la situation est
rarement tranchée en blanc ou noir et les mécanismes déci-
sionnels portent évidemment la marque des idéologies et des
rapports de forces sociales ; il devient, en outre, de plus en plus
difficile, méme pour ceux qui le souhaiteraient, d’ignorer les
besoins des éléves,

Quand nait la pédagogie expérimentale, la centration sur
la matiére a atteint son plus haut degré. Sous I'impulsion des
James, Thorndike, Dewey, Binet, Simon, Claparade, Decroly...,
la situation sera théoriquement renversée quand arrivent les
années 20 de ce sitcle, et le mouvement d’Education nouvelle
se charge de la défense et de Pillustration de ’école. centrée
gur 1’éléve. :

6. Travers (1983, p. 144) signale que la nécessité d’opérationaliser les objectifs
commence 4 &tre reconnue dés le débnt du xxe sidcle. II voit dans T'ouvrege que
P. W. Bridgman publie en 1927 (The Logics of Modern Physics) le début déeisif du
mouvement, telatif & la définition opérationnelle des objectifs de I’éducation. Suit
immédiatement, dans lo méme sens, lo livre de R. Tyler et D. Waples, Research

Moethods end Teacher Problems {1930), puis, en 1934, Ie livre de Tyler, Constructing
Achievement Tests, ol la définition des objectifs occupe une place centrale,
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Peu aprés la seconde guerre mondiale, un renversement se
produit. L’explosion des connaissances et des techniques
raméne celles-ci 4 'avant-scéne, d’autant plus facilement que
nombre de pays industrialisés viennent d’étre coupés du
mouvement scientifique pendant plusieurs années. On parle
bientét de mathématique « nouvelle », d’avances linguistiques
capitales, de réforme de I’enseignement des sciences...

Quand, le 5 octobre 1957, le premier Spoutnik soviétique
s'éleve dans I’espace, la stupeur s’empare des Etats-Unis : ils
n’occupent plus seuls le sommet de la technologie. Les doutes
déja vifs sur Vefficacité des méthodes de I’Ecole nouvelle se
transforment en certitude. L’heure du retour i la centration
sur les branches du savoeir a sonné. Et, paradoxalement, la soif
nouvelle de rigneur scientifique ne s’accompagne pas, chez ses
premiers grands défenseurs, du souhait de voir soumettre i
Vexpérimentation pédagogique rigoureuse les nouvelles moda-
lités d’éducation proposées. L’expérienciation semble suffire,
de méme que I'assurance des professcurs de l’enseignement
gupérieur qui, dans bien des cas, se substituent aux enseignants
et aux inspecteurs pour rédiger les manuels scolaires ou, au
moins, pour en proposer I’essentiel.

Faute de pouvoeir passer toutes les disciplines en revue,
nous nous contenterons d'un furtif regard sur ce qui se passe
en mathématique, en sciences et en langue maternelle.

Mathématiques. — Pour la.mathématique, la recherche doit
répondre 4 deux questions fondamentales, avant .de se préoc-
cuper de méthodes d’enseignement. La premidre concerne
Papprenant : en quoi consiste Paptitude mathématique et
comment se développe-t-elle ? La seconde porte sur le contenu :
que faut-il enseigner ?

La premiére question appartient & la psychologie et les
travaux de Piaget, de Gréco, de Bruner — qui sont loin d’&tre
les seuls — font faire un bond en avant par rapport i la « psycho-
logie des branches » du début du siécle. Celle-ci avait déja
apporté a la mathématique, notamment par Vapplication des
principes de la théorie associationniste de Thorndike, un pro-
grés que d’aucuns (Cronbach ét Suppes, 1969, p. 97) éstiment
aussi important que I'arrivée de la mathématique ensembliste
dans la réalité scolaire. R '
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En ce qui concernele « Que faut-il enseigner ? » un choix
éducatif redoutable se pose : ou bien la perspective est disci-
plinaire {quelles occasions d’apprendre doit offrir 'enseigne-
ment pour ouvrir progressivement la porte vers la science
mathématique du plus haut niveau ?), ou bien elle est psycho-
sociale (que doit proposer I'enseignant pour aider ’éléve i se
développer harmonieusement ? Que doivent connaitre I’ « honnéte
enfant » et 1’ « honnéte homme » pour comprendre son environ-
nement et agir efficacement sur lui ?).

En un premier temps au moins, la perspective disciplinaire
Pemporte. Retragant Uhistoire de la réforme de Penseignement
des mathématiques, intervenue e France A la fin des années 60,
Legrand (1977, p. 125) éerit :

« En bref, Pobjectif de cette réforme, telle qu’elle est présentée dans les
textes officiels apparait :

— & I'élémentaire comume le remplacement du caleul pratique par la mathé-
matigne proprement dite, inspirée par I'état actuel de la mathématique
universitaire ;

— dans le secondaire comme une transformation du contenu, permettant
d’aligner I'enseignement des mathématiques du second degré sur celui
des mathématiques universitaires et d’en préparer I'acess.

(-+.) Une réforme de mathématiciens dans I'intérét de la mathématique
elle-méme. »

A partir des années 50, la mathématique « nouvelle » prend
son essor sur le terrain scolaire. En moins de vingt ans, elle
touchera le monde entier. En Europe, d’éminents mathéma-
ticiens comme le Frangais A. Lichnerowicz et le Belge G. Papy
exercent une grande influence en jouant un réle personnel de
démonstrateurs et de catalyseurs. Quant aux FEtats-Unis
— galvanisés par le lancement du Spoutnik —, ils disposent
soudain de ressources énormes pour lancer des recherches.
Une vaste concertation s’y établit entre les meilleures spécia-
listes et les praticiens de Venseignement, notamment dans le
School Mathematics Study Group qui élabore un nouveau curri-
culum, y compris les manuels, allant de 1’école maternelle &
P'université (plusieurs dizaines de volumes publiés) et réalise
une vaste étude longitudinale de cing ans sur les aptitudes et
les attitudes relatives -aux mathématiques, et la relation de
celles-ci avec Pexpérience scolaire. :

En France, les instituts de recherches sur I’enseignement
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des mathématiques (IREM), créés & partir de 1968, exercent
aussi une activité comsidérable, bien que travaillant dans des
conditions souvent difficiles. ) ]

D’évidence, les apports récents de la psychologie cognitive
ne sont pas toujours ignorés. Pourtant, les contenus de 1’ensei-
gnement et la forme qui leur est donnée n’ont pas été expéri-
mentalement adaptés 4 suffisance au niveau de développement
des éléves concernés. La mesure dans laquelle les apprentis-
sages proposés répondent au besoin social semble aussi souvent
ignorée. Enfin, la méthodologie de I'enseignement n’a guére
été mise au point par l'expérimentation, au sens propre de
ce terme’, et les enseignants se trouvenmt souvent en terre
inconnue au moment de travailler.

Cette faiblesse conjuguée au changement des conditions
sociales explique, au moins en bonne partie, la chute de rende-
ment scolaire qui se manifeste de fagon de plus en plus nette,
a mesure que la réforme s’étend dans le temps et dans 1"espace.
Rares sont les pays oti, comme en Suisse, la réforme de 'ensei-
gnement de la mathématique a été soigneusement pilotée (par
le Service de Recherche pédagogique de Gendve). Do la
réaction des années 70, avee, dans bien des cas, un retour i une
mathématique plus traditionnelle oit les concepts unifiants de
la « mathématique nouvelle » cessent d’occuper avant-plan.
Le souci d’assurer les « compétences minimales » domine
beaucoup de travaux actuels:

Depuis les années 70, de nombreuses recherches évaluatives
ont été lancées, notamment la premidre grande étude inter-
nationale sur le rendement ‘de Penseignement des mathéma-
tiques réalisée par ’Association internationale pour ’évalua-
tion du rendement scolaire (1A). Entaché de défauts inhérents
a4 une premiére, ce travail permet cependant de détecter d’im-
portantes variations de rendement dans les systdmes scolaires
(Husén, 1967). Une répétition de cetie évaluation s’est terminée
en 1983 et semble devoir apporter d’importantes données sur
Pévolution qui a pu se produire en quelque vingt ans,

7. «3i les programames de sixiéme et de cinquidme ont ét6 dfiment expérimentés *
en 1967-1968, sous I'égide de la Direction de Ia Recherche de I’Institut pédagogique
national, il n'en est pas de méme pour les autres classes. Sovcieuse de respecter le
calendrier, la Commission Lichnerowicz rédige le programme de quatridme et
troisiéme sans expérimentation préalable » (Le Monde de I Education, octebre 1979).
{Le (?) est de nous.) :

G. DE LANDSHEERE 10
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La vue la plus compléte de I'acquis expérimental et des
nouvelles recherches i engager est actuellement fournie par
Shumway (1980) qui a dirigé la rédaction d*une vaste synthése
demandée par le Conseil national de Professeurs de Mathé-
matiques des Etats-Unis.

Sciences. — Ce qui vient d’&tre dit pour la mathématique
s'applique largement a I’enseignement des sciences.

Au début du sidcle, il est, pour les plus jeunes éldves, simple
étude de la nature et, pour les autres, préparation directe i une
spécialisation. Puis, avec I'éducation fonctionnelle, 1'utilité
pratique, sociale passe au premier rang des préoccupations. On
s’attache plus aux grands principes qu’aux faits isolés et Ion
trouve dans la science de nombreuses occasions a résolution de
problémes. Curtis (1950) a dressé le bilan du premier demi-
sidcle d’évolution, commencée par des travaux comme ceux
de Chambers (1904),

Aprés la seconde guerre mondiale, cette conception n’est
pas rejetée, mais, au moment oit les sciences et les techniques
« explosent », mombre de spécialistes estiment qu'un ensei-
guement trop terre i terre n’introduit pas réellement les éléves
dans la véritable complexité des connaissances. Comme pour
les mathématiques, des commissions d universitaires s’attachent
4 la préparation de syllabus et de manuels pour I'enseignement
secondaire. L'un des premiers de ces groupes est, aux Etats-
Unis, le Comité pour ’étude des sciences physiques, formé par
PUniversité de Harvard et le Massachusetts Instituie of Tech-
nology (v1T). En Europe, la Fondation Nuffield {Royaume-Uni)
et Institut pour la didactique de sciences (Kiel, Rra) jouent
aussi un grand réle.

La rénovation touche I’enscignement primaire ot 1'on insiste
de plus en plus sur I'observation directe et la recherche aciive,
permettant aux €éléves d’apprendre en expérimentant. On
observe aussi une tendance a I'intégration des sciences et une
recherche des concepts scientifiques susceptibles de servir la
culture générale. La notion de discipline d’éveil se développe
et s’applique d’abord dans I'enseignement primaire, puis au
début du secondaire. La France s’illustre dans ce mouvement,

Dans les années 60, nombre de neuveaux programmes
sont proposés. Aux Etats-Unis surtout, plusieurs d’entre eux
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sont diffusés au moyen des techniques audiovisuelles, notam-
ment la télévision, qui prennent leur plein essor an méme
moment. A cette occasion resurgit souvent un enseignement
centré sur la matidre et sur Pacquisition de connaissances, aussi
proches que possible de la rigneur universitaire,

A la méme époque, les recherches pédagogiques, richement
subsidiées elles aussi dans les pays anglo-saxons, se révélent
assez décevantes, car elles portent beaucoup moins sur les
contenus i enseigner et sur la contribution qu’ils peuvent
apporter au développement de 1’éléve que sur des aspects
plus marginaux, bien que parfois importants aussi. On tente
de déterminer dans quelle mesure des manipulations indivi-
duelles en laboratoire ou des explorations sur le terrain aug-
mentent le rendement de Penseignement, on essaie d’évaluer
la contribution possible de I'apprentissage des sciences an
développement de I'esprit ‘critique, de I'aptitude i la résolution
de problémes, d’attitudes favorables & la science. L enseigne-
ment par télévision et I'enseignement programmé constituent
pendant les années 60 deux des thémes préférés des chercheurs.

Toutefois, les variables sont, en général, mal définies, et les
phénoménes d'interaction trop peu étudiés. Rare est le recours
i des dispositifs expérimentaux qui permettent des inférences
solides.

Dans les années 60 commencent aussi les grands surveys
nationaux de rendement, en particulier celui de I''Ea qui
révéle, méme parmi les pays industrialisés, des différences se
chiffrant jusqu’a 1’équivalent. de deux années scolaires, dés
I'age de quatorze-quinze ans. Ces surveys comparatifs sont
aussi I'occasion d’analyses systématiques des différences entre
les programmes scolaires des nations et aussi entre des méthodes
d’enseignement, plus ou moins actives.

Quand arrivent les années 70, il est devenu évident que,
comme pour les mathématiques, I’éléve moyen, le futur citoyen
ordinaire a souvent été oublié au profit dun futur et hypo-
thétique spécialiste des sciences.

Langue maternelle. — I’apport principal de la pédagogie
expérimentale & D'enseignement de la langue maternelle, au
début du siécle, est la. démonstration des faiblesses de 1’étude
d’une langue comme objet de connaissance, comme ensemble



292 La seconde moitié du XXe stécle

de prescriptions et de régles, ¢t non d’abord comme instru-
ment de communication. Claparéde insiste sur I’aspect fone-
tionnel, tandis que Dewey revient sans cesse sur Putilité sociale,
sur la nécessité de se fonder sur le vécu. En 1913, parait, sous
le titre Le langage et la vie, le texte des conférences que C. Bally
a prononcées 'année précédente 3 1'Université de Gendve. Cet
ouvrage exerce une influence considérable sur la pensée péda-
gogique européenne.

En 1926, Clapp publie les résultats d’une enquéte menée
auprés de 22 000 personnes de conditions sociales variées pour
savoir quel usage est fait des hahiletés enseignées a4 1’école...
L’Ecole nouvelle, qui se référe i des apports comme ceux-la,
entend lever la barridre formaliste qui empéche Penfant de
s’exprimer dans la langue qui est la sienne. Pour que Dexpé-
rience scolaire soit significative, il faut, notamment, qu’elle
$0it portée par une communication intelligible.

Toutefois, en dehors de ces grandes options pédagogiques,
Yenseignement de Ia langue maternelle dans ses divers aspects
¢t les recherches qui sy rapporient ne sont pas soutenus par une
théorie unificatrice. Et cette situation reste vraie aujourd’huj,

On assiste plutét 4 une succession de moments forts, de
percées de théories qui, dans les cas favorables, coustituent des
sources d’enrichissement et des thémes de recherche, L’aprés-
seconde guerre mondiale est exemplaire 4 cet égard.
© Ainsi, le structuralismae tente, par des inventaires et des
descriptions minutieuses de la langue, de découvrir comment
naissent au contact du groupe social qui les entoure les habi-
tudes de langage des individus ou des groupes. Des recherches
descriptives portent sur les vocabulaires et les structures, en
particulier dans le langage parlé, comme par exemple les
travaux de G. Mauger, G. Gougenheim (1955) sur le Francais

fondamental,

J. Piaget montre comment Ienfant construit peu d peu son
langage, qui n’est pas source de Ia pensée, mais se développe en

méme temps qu'elle. L. S. Vygotsky complite cette théorie

en accordant au social une attention que le grand psychologue
suisse ne lui accorde pas assez. La psycholinguistique prend son
essor, surtout aprés Miller (1965), tandis que la linguistique
trouve un volet nouveau dans la sociolinguistique.

Puis, i deux années de distance, vont paraitre deux livres
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gui auront des répercussions considérables sur la pédagogie.

Ce sera d’abord Syntactic Structures (1957) de N. C]}omsky
La grammaire générative est lancée®. S(:-n sPEcés est d autant
plus grand qu’elle s’accorde bien avec llnte'l‘fftl ex?raordmalre
porté (pour des raisons de survie de notre civilisation et de la
société de consommation) i la créativieé ] les enfants prennent
progressivement conscience des régulan_tés structurelles‘ qui
existent dans le langage des autres et finissent par les utiliser
pour « créer » des propositions qu’ils n'ont jamais entendues
avant. )

En 1959 sort, comme en réaction contre le mentahsme_ de
Chemsky, le Verbal Behavior de B. F. Skinner, .Sfblon qut le
langage s’acquiert par I'enchainement def condltl.oynements
opérants. A la spontanéité chomskyenne s oppose ici Ia cons:-
truction point par point, 4 mesure que des objectifs (opéra-
tionnellement définissables). sont atteints. Sans conteste, la
direction behavioriste sera la plus féconde pour la recherche
expérimentale en éducation. Elle touchera a tous les aspects

de I'enseignement de la langue. Malheureusement, les résultats

s’accumuleront sans s’articuler en sysidmes suﬁ'{samment
clairs et simples pour guider la pratique pédagogique. Les
efforts actuels de la méta-analyse pourraient changer cetto
situation 4 condition que la formation des enseignants suive.

La direction de Chomsky sera, par nature, plus propice a
P'expérienciation. Paralltlement, i I’entrée de la mthémIat%que
nouvelle, on voit déferler sur les écoles une vague hngllusthue
qui s’affale en bonne partie_au hout d’une décenme_. Elle
aura été d’autant plus puissante qu’elle s’est prodmte_ au
moment du triomphe des théories de Roge:rs ol la 13?11-:2]1?.‘6(5—
tivité privilégie I'affectif, I'expérience intérieure de l’md1v1du.
Nous sommes aussi en pleine réaction radicale contre 1 al?p.mche
quantitative, accompagnée de la résurgence de lintuitif, du
qualitatif dans la recherche. ‘ ) o

tia dimension sociale de la langue voit son étude et sa signi-
fication renouvelées par des chercheurs toujours plus nombreux
qui comptent parmi leurs leaders D. Hymes et W Labov, aux
Etats-Unis, B. Bernstein, en Angleterre, P. Bourdieu, en France.
Bernstein, en particulier, exerce une énorme influence sur la

8. En 1968 sort, en France, Le Grammaire générative de N. Ruwet.
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réflexion couvrant ce que les années 60 et, en partie, les années 70
appellent les « handicaps socioculturels ». Classe sociale, langage
et &ducation sera le titre de I'influent ouvrage de D. Lawton
(1968). :

Les années 60 représentent aussi une riche période d’inno-
vations sur le terrain. Le Plan Rouchette pour la rénovation de
I"enseignement du frangais dans les écoles €lémentaires fran-
gaises est, i cet égard, exemplaire. Créée en 1962, la Commission
Rouchette eut pour principal objectif de proposer un programme
centré sur la communication orale et écrite ; inspiré de la péda-
gogie active de Freinet, il ambitionnait notamment de mieux
assurer I'égalité des chances éducatives. Un premier rapport,
rédigé par L. Legrand et M. Carles, fut déposé en 1965, et son
« expérimentation » lancée en 1966.

Il s’agit en réalité d’un cas caractéristique d’expérienciation,
d’ailleurs pleinement assumée par les responsables. « Ni M. Rou-
chette ni moi-méme n’avions une vue irés claire de ce que pou-
vait étre une telle ““expérimentation” (...). Nous pensions tout
simplement 3 un essai aboutissant a des observations dont nous
aurions pu tirer profit pour modifier le test initial » {Legrand,
1977, pp. 144-145). Et cet essai procéde en bien des cas de
Vimprovisation : « Ce qui dominait était la bonne volonté et
aussi un certain désarroi. Les expérimentateurs attendaient
des directives ; ils Tecevaient des exhortations i la créativité »
(Legrand, 1977, p. 145).

Au positif, cetie action déclencha sur le terrain scolaive
une dynamique, une remise en cause d’une exceptionnelle
tichesse. Au négatif, le manque de rigueur expérimentale ne
permit pas d’en établir les véritables apports, ce qui la rendit
vulnérable aux attaques des tenants des programmes et des
méthodes traditionnels qui se sentaient d’autant plus forts que
Pafflux d’éléves dans Penseignement secondaire commencait
i changer la face de celui-ci.

L’aventure du Plan Rouchette se répéta, dans les années 60,
dans bien des pays et dans bien des branches de ’enseignement;
La rapidité de P’évolution culturelle, Iexplosion des connais-
sances prennent la recherche expérimentale de court ; ses moyens
sont, en effet, jusque-1a restés bien maigres. En outre, elle ne
jouit pas d’une confiance suffisante des praticiens de I’ensei-
gnement, ni de leurs cadres pédagogiques, administratifs et
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politiques pour pouvoir s’atteler immédiatement et efficace-
ment i 'énorme tiche qui Pattend. Les réformes sont domnc
décidées sans bases solides. 1] n’est pas encore possible d’es-
timer dans quelle mesure les dégats dépassent les progrés ou
l’iﬁverse. .

Avec les années 70, le grand élan rénovateur s’apaise. La
pédagogie vient manifestement de s’enrichir, d’explorer des voies
fécondes, d’accepter dans I'école I’existence des nouveaux médias
et des nouvelles formes d’expression qui les accompagnent,
Mais le virage brutal et les essais souvent improvisés et désor-
donnés ont trop souvent fait oublier que la langue est aussi
discipline et que des régles et des connaissances doivent bel et
bien continuer i s’apprendre, i se synthétiser, i se fixer.
Comme pour la mathématique, on observe une chute du rende-
ment de 'enseignement de la langue maternelle. Le moment du
retour a plus de raison (mais aussi des attitudes réactionnaires),
de la défense des compétences minimales, de Iobligation de
rendre des compies sur le succeés de I'enseignement est arrivé.

Une fois de plus, la diffusion insuffisante des résultats des
recherches évaluatives ne permettra pas de poser le probléme
correctement et, en particulier, de savoir quelle partie de la
baisse de rendement est due d des faiblesses de 'enseignement
et quelle autre s’explique par des changements de meeurs, de
valeurs, d’objectifs et de populations scolaires.

Pourtant, des clarifications fondamentales s’opérent. Lors-
qu'il ¢’agit d’éduquer, il n’est plus question d’imposer un
langage con¢u comme un existant en soi, comme une réalité
externe i I’é]8ve, mais bien, au contraire, de partir de ce qu’est
et de ce que fait ce dernier pour construire un langage. A cet
égard, le concept de « compétence communicationnelle » apporté
par Hymes (1974) fait, mieux que jamais, ressortir 'importance
premiére d’interagir de fagon culturellement acceptable avec les
auires. Le processus prend le pas sur le produit, Uefficacité de la
communication prime la forme.

Par la lenteur de son évolution (et donc aussi la difficulté
de modifications rapides), par I'infinie diversité de ses manifes-
tations, par la primauté affective de la signification sur la
forme, et en raison de sa charge affective, y compris esthétique,
la lanigue pose au chercheur des problémes d’une complexité
extréme. La difficulté d’évaluer avec quelque peu de sfireté
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les effets réels d’un traitement expérimental dans ce domaine
en témoigne. Jensen (1982, p. 573) éerit avec raison :

« Pour étre valide, la recherche devrait mesurer la maitrise d’objectifs
relatifs au langage, dans des contextes linguistiques naturels. La mesure
dans laquelle une personne réussit 3 communiquer par la parole ou par
Pécrit dépend de la demande d*une audience spécifique dans une situation
spécifique. Ceux qui écrivent doivent adresser lenr message & une andience
donnée ; ceux dont on contréle la lecture doivent se voir offrir des textes
assez longs pour qu'un contexte existe. Or la plupart des évalnations tradi-
tionnelles du développement langagier ne tiennent Pas compte du contexte. »

Autres branches. — Dans les trois exemples précédents, la
nouveauté provient d’abord de changements théoriques. Ail-
leurs, elle vient de la technique et concerne alors plus la méthode
que le contenu. Ainsi, 'arrivée de magnétophones rapidement
perfectionnés couduit au laboratoire de langues et aux méthodes
dites audiovisuelles dont la recherche devra établir les avantages
et les inconvénients. '

¢ [ ORGANISATION

Elle concerne quatre aspects qui tous ont fait Iobjet de
nombreuses recherches : 'ampleur et I’ordonnance des contenus
(dont il a déja été question), la fagon de susciter leur apprentis-
sage (méthodes d’enseignement), I’environnement humain et
matériel, et I’évaluation.

Nous Pavons dit déji, dans le domaine méthodologique, il
est rarement possible de distinguer, dans la seconde moitié¢ du
xx® sidcle, des aspects qui auraient été totalement ignorés avant.
Il s’agit, en général, plus de modalités et d’emphases que
d’intégrales innovations, qu’il s’agisse du groupement vertical
ou horizontal des éléves, de la politique de passage de classe,
de pédagogie du contrat, d’apprentissage indépendant ou
d’individualisation de Penseignement (on peut individualiser
Papprentissage sans qu’il soit indépendant), Dans bien des cas,
c’est surtout la technologie de 1'éducation  qui apporte la
nouveauté. S .

Ce phénomeéne est sans doute le mieux illustrs par un retour
an plan de Winnetka dont Washburne achéve la mise an point
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vers 1925, en s’inspirant des recherches du Ca]iforrllje.n‘F. Burlige‘“.
Rappelons que ce plan propose un programme dn_rlse en unités
ou tiches d’auto-apprentissage, avec un matériel approprié
(fiches de travail, plans, exercices gradués, livrets d’m‘struc-
tion...). Les éldves procédent d une auto-évaluatio.n i I"aide de
tests adéquats et, dés qu'ils prouvent une maitrise suffisante
(lexigence pouvant aller jusqu’a 100 %, de réussite), ils peuvent
passer & la tiche suivante. La technique de la pédagogl_e de la
maitrise, illustrée par Bloom, trouve ici sa préﬁguratlon.-

Dans les années 20 aussi, Pressey invente unc petite machine
d’auto-interrogation (De Landsheere, 1960), I'ancétre direct
des machines 3 enseigner et, avec elles, de l'enseignement
programmé. Cette méthode qui déferle sur le monde, grosso
modo de 1955 i la fin des années 60, n’est pas due, & 'origine,
a la pédagogie expérimentale, mais bien a la psycholog_fie
expérimentale, particulitrement a B. F. Skinner qui publie,
en 1954, son fameux article La science de I'apprentissage et
Part de I'enseignement. . .

Considéré par quelques enthousiastes comme l'invention
didactique du siécle (Carpenter, 1960), ’enseignement pro-
grammé se répandit en peu de temps dans le monde entier.
Tantot il fut objet d’expérienciation (C. Freinet), tantét il
suscita des expériences (des milliers) dont les conclusions furent
contradictoires. Non seulement la”qualité des programmes
testés élait souvent pauvre, mais on omettait aussi de_tel'lir
compte de I'interaction aptitude-traitement et de la SPéClﬁ.GIté
du rdle que des séquences programmées bien congues pouvaient
jouer, comme technique parmi d’autres, dans une action
éducative orchestrée avec art,

Les effets secondaires de l'enseignement programmé sont
au moins aussi importants que les autres. Outre la sensibili-
sation 3 I'une des théories psychologiques majeures du sitcle,
il fit découvrir 4 une foule d’éducateurs I'imprécision de leur
connaissance des matiéres enseignées et l'utilité de définir
opérationnellement leurs objectifs. Typiquement, ¢’est d’abcfrd
sous le titre Preparing Objectives for Programmed Instruction
que parut le petit ouvrage de R. F. Mager (1962), mieux connu

9, Pour une histoire du Plan de Winnetka, voir Washburne et Marland (1963).
Sur le fonctionnement des coles de Winnetka en 1960, voir De Landsheere (1980,
pp- 266-278).
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sous le titre Comment définir les objectifs pédagogiques, qui fit
taant, avec la premijére: taxonomie de Bloom (1956), pour accé-
Iérer la réflexion et la recherche, elles anssi meondiales, sur les
objectifs de 1"éducation. _ :

Autre conséquence, et non des moindres, le monvement de
Penseignement programmé remit Pindividualisation de l'ensei-
gnement & Pordre du jour.  Et le lien avec Peflorescence de
Penseignement et de I'apprentissage assistés par ordinateur est
aussi évident,

A partir des années 60, on voit se développer des systémes
d’individualisation qui égalent le Plan de Winnetka en irnpor-
tanece'®. Ils se sont enrichis des techniques audiovisuelles et de
Penseignement programmé, puis de Denseignement assisté
par ordinateur. Fait important, ce ne sont pas sealement les
enseignements primaire ou secondaire qui sont concernés, mais
aussi l'universitaire.

Dans cette ligne, le systime Keller (Keller Plan), qui fut
utilisé la premicre fois en 1964, 4 PUniversité de Brasilia, est
le mieux connu et Ie mieux validé expérimentalement. Disciple
de Skinner, Keller s’écarte de celui-ci en n’atomisant pas la
matiére 4 apprendre et en évitant une programmation lindaire
prédéterminée. Disposant d’un document qui précise les
objectifs & atteindre, I’étudiant bénéficie de quelques exposés
professoraux, principalement destinés i dégager les grandes
lignes de la matidre. Ensuite, il est invité 3 travailler au rythme
qui Ini convient en s’aidant de divers documents mis i sa
disposition, de cours programmés ou assistés par ordinateur,
et en discutant avee des éléves-assistants. La matiére a
apprendre est divisée en unités ; I'étudiant ne peut passer de

V'une i Tautre qu’aprés avoir prouvé qu’il maitrise la premiére.
En cas de difficulté, celle-ci est diagnostiquée et des exercices
de remédiation sont proposés.

Quant i la pédagogie de la maitrise défenduc par Bloom
(1968), elle part de J. Carroll qui observe qu’indépendamment
du niveau d’aptitude initialement mesuré la plupart des

10. Citons, outre le syatéme Keller, dont il va &tre question, le systdme TP]
{ Individually Prescribed Instruction}, proposé a partir de 1964 par K. Glaser ot
J. Bolvin (Université de Pittaburgh) qui, a I'époque, sont parmi les feaders mondiaux
en matitre d’enseizuement programmé, et le systéme PLAN | Programme for
Learning in decordance with Needs), développé sous la direction de J, Flanagan
& partir de 1967,
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apprentissages peuvent &tre réalisés avec succé_s parla ma].(.mtté-
des individus, g'ils disposent du temps qui 1eu1: convient.
Comme le note Kulik (1982, p. 856), Washburne était arrivé
i la méme conclusion en 1925. -

Contrairement aux systémes précédents, 'celul de. Bloom
reste compatible avec une organisatiolnlscolalre r(‘ﬂ}atlvement
traditionnelle, en ce sens que les unités de matiére corres-
pondent, en général, aux chapitres des manuels. ’Les progrés
réalisés dans I'apprentissage sont soigneusement évalués. En
cas de difficultés, la cause en est recherchée et des moyens de
les surmonter sont proposés : comseil d’autre? professeurs,
travail en petits groupes, choix de manuels scFula].Ies, ensemble
de matériels d’apprentissage (techniques fn:.lduzwsuelles, cours
programmés, EA0...). Bref, il s’agit plus ick d’une cortceptmn
méthodologique générale que d'un systéme complétement
structuré comme les précédents. .

Entre 1960 et 1980, la recherche sur ces différents systémes
est considérable. Les résultats les plus clairs et’les plus fayo-
rables concernent le plan Keller. Dans une méta-analyse de
soixante-quinze recherches, Kulik, Kulik e?\ (iohen (19'1'9)i
cités par Kulik (1982, p. 856), constatent qu’a 1e?camen fina
les étudiants qui ont pratiqué ce systéme ,ob.tlennent, en
moyenne, des notes supérienres d'un deml-ec:?rt ty{ve kpa;
rapport aux autres (passent (?_u 50 au 70° centlle).' B ock _;
Burns (1976) soulignent, par ailleuts, des effets affectifs positifs
notables. _

Un certain nombre de facteurs psycho‘log}quc_as ou peycho-
sociaux qui sous-tendent les modalités organlsattonnellt?s dont
il vient d’étre question ont spécialement retenu 'attention des
chercheurs, ) .

Du cbté psychosocial, on recopnait et évalue de mieux en
mieux l'influence considérable qu’exercent sur les appren-
tissages les curriculums extra-scolaires cofn:strults E?Po%lts;tnerfle.nij
par la famille, les pairs, les médias, le métier ou Jids 4 1 act{wte
de loisir. Et, i Pintérieur méme de Pécole, on s’eﬂ"orce de detel_'-
miner 'influence respective du curriculum « Ufffclel »ou :alxlzh-
cite, et du curriculum latent, véhiculant dans I"implieite 1 ll:-le-o-
logie, les attitudes, les valeurs des éducateu}rs. Par ce biais,
T’école suscite des apprentissages non annoncés — que Dewey
qualifiait de collatéraux -— mais parfois bien plus profonds que
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d’autres. Par exemple, 'ensemble des interventions de certains
enseignants concourt a habituer 'enfant i se soumettre sans
discussion a l’autorité.

C’est dans le droit fil de la contestation des années 60 que
le cwriculum latent devient objet d’études systématiques.
Ainsi, J.-C. Passeron (1970) dénonce le réle des examens dans la
préservation de I'immobilisme social et, avec P. Bourdieu (1970),
il analyse les mécanismes de la Reproduction.

Quant aux phénoménes psychologiques plus particuliers, on
retiendra surtout, outre Iétude des interactions aptitudes-
traitement, celle du temps effectivement investi dans les tiches
d’apprentissage, et de leffet déterminant de l'occasion d’ap-
prendre, qu’elle s’offre dans le curriculum scolaire ou en dehors.

Enfin, les matériels, eux aussi, interviennent — 4 des degrés
trés divers d’ailleurs — dans ’organisation de Iapprentissage.

"Le plus traditionnel reste le manuel scolaire qui, dans les pays
de langue francaise, bénéficie, aprés 1960, des recherches éva-
luatives sur la lisibilité (existant hien avant dans les pays
anglo-saxons) (De Landsheere, 1963). Richaudeau (1979) donne
une idée d’ensemble des implications de la recherche sur la
conception et la production des manuels scolaires, tandis que
les travaux relatifs 3 des aspects particuliers sont, par exemple,
représentés par Manzo et Legenza (1977), qui proposent une
formule pour évaluer la valeur stimulante des illustrations dans
un texte. Les efforts principaux de la recherche sur les manuels
scolaires de ces prochaines années semblent devoir porter sur la
réalisation de manuels adaptés aux objectifs et aux environ-
nements éducatifs particuliers.

Les autres matériels d’apprentissage, tels que les films,
les diapositives, le vidéodisque, la radio, la télévision, ordi-
nateur relévent de techniques sophistiquées et font Iobjet de
nombreuses recherches. Nous en reparlerons sous la rubrique
consacrée 4 la technologie en éducation.

Directement inspirées par les associations de défense des
consommateurs, les exigences d’essais systématiquement
contrblés des matériels pédagogiques commercialisés apportent
i la recherche expérimentale un champ de travail considérable.
La vérification de 1a qualité des matériels d’apprentissage sur
des échantillons représentatifs des utilisateurs est, depuis 1977,
imposée par la loi dans des Etats américains comme la Floride
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et la Californie (Bordeleau, 1979) : « Les éditeurs s?r}t tenus
d’apporter la preuve éerite qu'une procédure de venﬁcatllon
guivie de révision a été réalisée par des éléves avant la_ mise
en vente d’un matériel d’apprentissage. Par vérification, il faut
entendre un processus expérimental de collecte et d’analyse
de données servant i l'éditeur d’un matériel curriculaire a
améliorer 1’efficacité éducative de celui-ci avant de le mettre
sur le marché. »

2 | CONSTRUCTION DU CURRICULUM

La connaissance des composantes du curriculum ne préjuge
pas des modalités de sa construction.

« Que faut-il enseigner et pourquoi ? A qui ? Comment ? »
Traditionnellement, une autorité cenmtrale déeide d’un curri-
culum i respecter par tous. Depuis 1960, surtout, et en réaction
contre ce modéle centre-périphérie, on assiste 4 une double
évolution : les communautés locales, voire les éléves, entendent
fournir le tout ou une partie des réponses et la spécificité de
celles-ci conduit i des curriculums différenciés dont il importe
d’évaluer les mérites respectifs.

En gros, on distingue trois types (Short, 1982) :

1} le curriculum uniferme, congu par des_ spfécialistes; )

2) le curriculum adapté & un type particulier d’apprem‘mts (migrants...)
ol les spécialistes continuent i jouer un grand réle, mais sont cepenfiar}t
a Pécoute de la base ; en général, une certaine latitude est alors laissée
dans la mise en ceuvre ; . - . .

3) le curriculum spécifique au « site », c¢'est-a-dire & un m]]lfﬂll. e.ducatlf
déterminé, cas ou il nait de 1’étroite collaboration entre spécialistes et
praticiens, et reste largement ouvert aux adaptations ci.tconst‘ancielles.
I’é¢tude écologique du curriculum (Schubert, 1981) tend & se développer
paralléglement & I'adoption de ce troisidme type.

»

En principe, les six étapes désormais classiques : détermina-
tion des intentions, planification, premier eszai, expérimenta-
tion, généralisation et contrdle de qualité s’accompagnent, 13
ol elles sont respectées, tantit d’'une évaluation dite dure, 3
dominante quantitative aceusée (Lewy, 1977}, tanttt d*une éva-
lnation douce, qualitative (McCutchem, 1982). Dans ce second
cas, attention se focalise moins sur les objectifs de départ et les
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résultats des études que surla signification que les éléves donnent
a leur expérience seolaire. D’oit le recours i la biographie (§tude
descriptive des effets sur Pindividu), i Pétude de cas, 4 la critique
du type « littéraire, artistique, esthétique » (Schubert, 1982), a
la critique politique (par exemple, marxiste), i 'approche ethno-
graphique (adéquation i Penvironnement culturel), a ’évalua-
tion répondante ou illuminante. Ces diverses approches sont
appelées 4 se conjuguer et i se féconder mutuellement.

L’étude qualitative s’indique surtout dans DPévaluation
formative — appellation due a Scriven (1967) —, centrée sur
les processus et destinée a les optimiser, tandis que les méthodes
quantitatives conviennent mieux pour Pévaluation des produits
(évalnation sommative). :

C / Formation des enseignants

Du x1x2 siécle & nos jours, deux constantes marquent les
systémes de formation des enseignants : d’une part, plus les
futurs maitres avancent dans ’échelle des connaissances & faire
acquérir, plus leur formation psychologique et pédagogique
devient superficielle (jusqu'a disparaitre totalement pour
certains professeurs d’université) et, d’autre part, les systémes
adoptés, avec leur mélange, en proportions variables, de for-
mation générale, de formation technique et pratique, ne sont
presque jamais validés par I'expérimentation. L’explication
de ce second phénoméne réside dans la difficalté de trouver un
critére opératoire du suceds d’une formation si générale qu’on
la qualifie d’humaniste : elle prétend plutdt développer un
esprit que faire acquérir des habiletés spécifiques.

La percée héhavioriste des années 60, avec son insistance
sur I'objectivement observable, trouve ici aussi un écho direct,
en débouchant sur une formation en fonction des compétences
attendues, le. mot compétence revétant un sens irds large
puisqu’il recouvre auwssi bien des connaissances que des habi-
letés et des attitudes. Souvent cette option psychologique
s"accompagne d'un choix méthodologique en faveur de la
pédagogie de la maitrise ot la compétence minimale requise et
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les ‘conditions.dans lesquelles elle sera évaluée sont précisées
de fagon opérationnelle. La progression de I'étudiant days son
programme est déterminée par la compétence dont il fait
preuve ; la durée de la formation n’est donc pas ﬁxe..

La recherche expérimentale a trouvé ici un terrain auquel
elle n’a pas manqué de s’attacher (Sullivan et Sullivan, 1978).

Le micro-enseignement de premiére manidre (Allen et
Ryan, 1969) constitue un systdme particulier de formation en
fonction des compétences attendues, Il commenca par s’at-
tacher i un faconnement comportemental que l'on peut qua-
lifier de primaire — mais cependant loin d’étre toujours dénué
d’intérét — avant de trouver des formes plus complexes dont
Altet et Britten (1983) ont dressé le bilan expérimental. On
assiste actuellement 4 des approfondissements psychologiques
significatifs de ce mode de formation, en particulier par‘le
biais de l’analyse fonctionnelle, lide au constructivisme pia-
gétien (Crahay, 1979 ; Crahay et al., 1984), et aL'Essi i une ré-
équilibration entre options humaniste et héhavioriste.

Le bilan de la recherche sur la formation en fonction des
compétences attendues est positif. Elle aboutit & une meilleure
définition des objectifs de la formation et 4 des curriculums
modulaires dont le principe semble devoir &tre largement
adopté dans un proche avenir.

Autre question posée : dans quelle mesure peut-on refa-
gonner le comportement d’un enseignant déja bien engagé
dans la pratique du métier ? La personnalité de base d’un
individu ne se modifie pas a volonté et I'on sait la solidité des
attitudes. On a, par exemple, montré expérimentalement que,
placés dans les mémes conditions et munis des mémes moyens
(méthodologie, manuels, équipement, etc.), les majtres n’en-
seignent pas de la méme fagon et n’atteignent pas les mémes
objectifs (Gallagher, 1966).

A partir des années 50, I'introduction de la recherehe opéra-
tionnelle associant enseignants et chercheurs pour résoudre des
probldmes particuliers 4 une situation scolaire donnée s’est
révélée féconde voie de perfectionnement pédagogique et de
modification des attitudes (De Landsheere, 1964, pp. 30-34).
A c6té de ce modéle, inspiré de la recherche nomothétique,- se
répand par la suite celui de la recherche-action, i orientation
anthropologique, beaucoup plus souple et socialement plus
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‘activant (Internaiional Council for Adult Education, 1977).

Ces deux approches appellerit I'intégration d’un on de
plusicurs enseignants, pendant un temps relativement long,
dans un groupe de recherche et de développement ot ils ont
Poccasion de reconstruire leur pédagogie. Toutefois, pareille
action trés personnalisée touche difficilement un grand nombre
de formateurs, D’ot, plus récemment, I'expérimentation de
programmes simples dans la ligne de la formation en fonetion
des compétences attendues. Ils commencent par une réflexion
théorique en quelques jours de séminaires et se prolongent par
Pexécution sur le terrain scolaire de guggesiions précises
(Crawford et Gage, 1978 ; Anderson et al., 1979). On spécule
ici sur la dynamique créée par des suceds pédagogiques obtenus
en peu de temps et objectivement mesnrés.

Dans les années 70 encore, apparaissent des expériences
de simulation (Ie plus souvent assistées par ordinateur), inspirées
par l'entrainement 4 DPexploration spatiale. I'¢éducateur en
formation regoit des informations sur un probléme pédagogique
donné et il doit décider de la réponse la plus adéquate et la
mieux adaptée i I'environnement (Cruickshank, 1971).

Enfin, on retiendra les études sur les hénéfices de 'adjonetion
de personnels parapédagogiques. Celle-ci se justific par le fait
que les enseignants consacrent une partie importante du temps
4 des tiches non pédagogiques (Gartmer, 1971). De facon
concordante, les recherches concluent que I'aide apportée
s'accompagne d’une augmentation significative du rendement.

D/ Technologie de Péducation

Avant 1940, la photographie, la diapositive, le film, le
disque, la radiophonie, la machine a calculer ont déja franchi
les portes des écoles et fait 'objet de recherches, modestes il
est vrai. Rien de comparable avec I'essor prodigieux de ’apras-
1945, ce qui ne signific pas que la situation change du jour au
lendemain. Travers (1972) n’hésite pas i écrire : « Quand,
en 1963, le premier Handbook of Research on T eaching parut,
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la recherche sur les matériels d’enseignement était encore dans
son enfance. » : ,

Méme si les techniques audiovisuelles et les ordinateurs
servent aussi bien Ienseignement collectif gque I"apprentissage
individualisé, c’est cependant pour ce dernier qu’elles revétent
une importance décisive. Nous avons déja rencontré ce phéno-
meéne d propos du curricalum,

On ne peut, en outre, sous-estimer I'influence de la tech-
nologie sur la méthodologie de I'enseignement et de la for-
mation. Tantdt la méthode se remodéle pour devenir compa-
tible avec la technique — cas rarement favorable —, tantt
la rigueur voulue par des techniques telles que I’enseignement
programmé et son substrat béhavioriste exerce un effet de
reflux sur la méthode. La formation par objectif trouve ici
une partie de son origine. L’expression la plus compléte de ce
phénoméne se trouve dans I'enseignement modulaire et dans
le modéle de construction rationnelle de systémes ou de micro-
systémes de formation (system design ), ol les étapes i parcourit
pour aller de I'analyse des besoins et des intentions au « produit
éducatif fini », en passant par la formation adéquate des
enseignants, sont définies et ordonnées selon une logique
interne apparemment sans faille, sinon qu’elle tend a ignorer
que la logique de P’apprenant ne coincide pas nécessairement
avec celle du systéme technologique (Briggs, 1977, 1982).

Parmi les techniques particulidres, le cinéma est, dés les
premiéres années de son existence, destiné aux loisirz er 4
I’éducation. A partir de la premiére guerre mondiale, il entre
4 I’école sous forme de « documentaires » et attire I'attention des
chexcheurs. En 1919, K, Lashley et J. Watson mesurent les
effets d’une campagne par le film contre les maladies vénériennes.
Cing ans aprés, F. Freeman réalise une expérience d’ensei-
gnement cinématographique de I'écriture (maintien et fagom
de tenir le porte-plume). Jusqu’aux années 50, le cinéma reste
la technique qui fait 'objet du plus grand nombre de recherches;
leur état d’avancement est dressé par Gibson en 1947.

Aux Etats-Unis, la seconde guerre morndiale suscita (sur-
tout dans la marine) des recherches pédagogiques 4 des fins
militaires. Bien qu’elles apportérent de précieuses indications
méthodologiques, elles restent peu connues. Elles concernent
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spécialement le film . et sont analysées . par Travers {1983,
p- 322 sq.). Par exemple, I'efficacité relative d"un enseignement
appuyé ou non par le film a été étudiée. Comme le note en
substance Travers, au licu d’opposer des eurriculms vaguement
définis comme « Education nouvelle » contre « Education tradi-
tionnelle », on se trouvait enfin devant une expérimentation
en classe dans des conditions définies avec précision (film-pas
film ; films différents ; wutilisations différentes d’'un mé&me
film).

Aprés la guerre, cette activité continua, C. R. Carpenter eut
ainsi I'occasion de conduire une vaste étude sur Futilisation
pédagogique du film. Les résultais en furent publiés anonyme-
ment en 1956, sous le titre Instructional Film Research, riche
synthése des recherches menées de 1918 3 1956. La méme publi-
cation contient aussi des résultats originaux. Soixante-cing
conclusions de grande valeur pour I’élaboration future de films
éducatifs purent ainsi étre dégagées.

A partir des années 30, 1a radiophonie, le phonographe et la
photographie prennent leur extraordinaire essor. Pourtant,
les développements techniques de U'aprés-seconde guerre
mondiale fout parafire bien élémentaires les réalisations anté-
ricures. lLe magnétophone arrive et permet la création des
laboratoires de langues et la télévision envahit Littéralement la
vie quotidienne. Le vidéodisque vient seulement d’entrer dans
le monde de la recherche en éducation.

En une décennie, les techniques audiovisuelles deviennent
une préoccupation majeure des éducateurs. Elles représentent
un énorme progrés par rapport au matériel didactique tradi-
tionnel. Dés 1964, Travers aux Etats-Unis et, en 1965, Dicuzeide
en France peuvent déja faire le point sur les audiovisuels.
La méme année, Mialaret publie une Psychopédagogie des moyens
oudiovisuels dans Penseignement du premier degré.

Grosso modo, c’est la période de 1965 4 1975 qui connait, 4
travers les publications, le plus large intérét pour lez audio-
visuels. Pendant cette décennie, I'Education Resources Infor-
mation Center (ERIC) enregistre environ 2 000 publications
pour chaque année, Or, ce centre, surtout i celte époque, ne
couvrait significativement que la littérature scientifique en
anglais.
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Deux techniques dominent la seconde m.oitié du xx* sigcle
par leur importance : Ja télévision et I’ordinateur. Dels deux,
la télévision touche le plus directement le grand public parce
qu'elle g’installe dans sa maison et I'occupe souvent plusieurs
g par jour,

heu{]i E’esg d’ailleurs pas la télévision scolaire qm re}cuei]le_ le
plus grand succés éducatif, mais bien la télévision educat.we
regardée 3 domicile. A cet égard, Sesame Strce,tAest eyfen'fpla{re.
Diffusé depuis 1970 i I'intention des enfants d’4ge préprimaire,
ce programme de cent trente heures, revu ‘chaque année, est
suivi annuellement aux Etats-Unis par huit 4 neuf millions
d’enfants, chiffre auquel il faudrait ajouter le? ?pectatf:urs de
nombreux pays étrangers oit le programme a eiie’trad'ult.

La télévision, qui va se combiner avec la télématique, est
encore loin d’avoir dit son dernier mot. On ne peut, par exemple,
gous-estimer I'avenir de programmes éducatifs _co.mplexes,
comme en témoignent des cours de mivean u:niversEtan'e (dont
certains sont valorisables pour Fobtention d’un dlplﬁ]_:ne aux
Etats-Unis et d’autres qui s’insérent dans des c_urmculun:’ls
complets comme ceux de I'Open University anglaise, fondée
en 1969), N

La recherche sur la construction des programmes d_e t(ile-
vision éducative n’a pas encore produit de théerie a,rtlcul.ee’;
par contre, les recherches évaluatives se sont affinées cons:de-
rablement depuis les années 60. On ne se contente plus’d en-
quéte sur les attitudes des Bpectateurs _(favorable-defavo-
rable, etc.); on évalue les acquisitions réalisées. Par exemple,
en 1970, Ball et Bogatz ont mesuré I'impact de Sesame %'treet
et ¢n ont montré les effets trés limités en cette période de’de'bl’.lt.
Cependant, dés 1968, des centaines de ret:]?erches réalisées
dans le monde entier ont établi que la télévision permet tant
aux enfants qu'aux adultes de réaliser des apprentissages
importants (Chu et Schramm, 1968). ) . 7

L’un des problémes souvent soulevé est celui de Veffet
du temps passé a regarder la télévision sur 1:? ’Iendemen.t
gcolaire. L’étude la plus spectaculaire a été réahseel, en Cal\l-
fornie (California Assessment Plan, 1980). Elle a porté sur prés
de 300 000 éléves de fin de Pécole primaire (6th grade) et d’en-
- viron 225 000 éléves de fin du secondaire long (12th gfade).

Tant en lecture qu’en expression écrite et en mathématiques,
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les acquis diminuent & mesure que le nombre d’heures consa-
crées Jjournellement 4 la télévision augmente. Cette recherche
révele toutefois un gain, également mis en évidence par I'éva-
luation du programme de Penseignement primaire télévisuel
de Cdte-d’Tvoire réalisée par PUniversité de Li¢ge (De Land-
sheere, 1981) : pour les enfants qui maftrisent mal le langage
parlé utilisé a DTécole, la télévision regardée intensivement
constitue une source de progrds marqués.

Autre probléme de recherche : Finfluence que peut avoir le
spectacle si fréquent de la violence, a la télévision, sur le com-
portement des enfants. L'une des premisres grandes études sur
ce sujet est due 4 Himmelweit, Oppenheim et Vince {1958).

Préparés dans certains de leurs aspects par l'enseignement
programmé, qui prend son réel essor aprés 1958, Ienseignement
et Papprentissage assistés par ordinateur (rA0) offrent de nou-
velles perspectives & la recherche, ne fit-ce que pour déter-
miner la place i leur accorder dans Penseignement et prévoir
les dimensions psychologiques de la méthodologie de la cons-
truction et de 'utilisation de programmes. A cet égard, d’aucuns
estiment que les efforts pour clarifier la relation entre les
technologies de I'information et 1’éducation sont encore dans
leur enfance (Lesgold et Reif, 1983).

L’entrée de Pordinateur dans la vie de Phommie du xx© sidcle
finissant s’est opérée avec une rapidité foudroyante. Selon
Hall (1982, p. 354), une douzaine d’ordinateurs étaient en
service aux Ktats-Unis en 1950 ; ils étaient 6 000 en 1960.
On sait ce qu’il en est aujourd’hui dans le monde entier.

Les premitres formes d’zao apparaissent chez les produe-
teurs d’ordinateurs qui les wutilisent pour former leur per-
sonnel a la programmation. En 1959, I'équipe de D. Bitzer,
de DI'Université de I'INlinois, commence leg recherches qui
conduiront au systéme praTo. Ean 1960, BM propose le premier
langage congu i des fins d’enseignement, le Coursewriter.

A partir de 1960, les recherches de développement relatives
4 I'enseignement assisté par ordinateur se multiplient. Tantét
il s’agit de simulation plus ou moins sophistiquée (das 1957,
Pask congoit des programmes d’entrainement i la gestion
d’entreprises), tantét d’enseignement proprement dit. Rares
sont cependant restés, jusqua aujourd’hui, les programmes
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congus pour couvrir I'ensemble des démarches es§entielles a
I'enseignement (didacticiels lourds). Leur élaboration appelle
d’importantes recherches préliminaires (De Landsht?ere, 1983)
et absorbe un temps considérable. Releévent aussi de cette
catégorie les « Systémes intelligents de tutorat » {Intelligent
Tuioring Systems), dont Sleeman et Brown (1982) fougi’: une
présentation d’ensemble. Profitant des recherches’ sur 'intel-
ligence artificielle, « de tels systémes disposerft d’une grande
quantité de connaissances relatives au doma}ne dans lequel
Papprentissage se situe. Il leur est, par conséquent, posmh,l‘e
d’accompagner I'éléve en tenant compte des fautes qu'il
commet. L’ordinateur dispose d cette fin d’'un modéle de
comportement d’expert dans la branche coneernée » (De Corte,
1983, p. 11). ‘ :

" Un phénomeéne nouveau, au moins dans son amls_tle’ur_ et sa
généralité, va hypothéquer la production en quantité signifi-

‘cative de tels programmes et de la recherche qui I'accompagne :

le piratage. En 1984, le prix d'une heure d’Ea0 .de qualité s
situe entre 50 000 et 200 000 francs frangais, chiffre confirmé
par les Etats-Unis (Le Corre, 1984). Seule I'intervention mas-
sive des pouvoirs publics permettra de surmonter cetie
difficulté. ' )
L’Université de Litge produit, en 1965, Ie poCEO 1, terminal
audiovisuel (interface avec magnétophone et proj_ecte_ur de
diapositives, accés aléatoire des messages sonores et 1c0n1q.ues),
congu en fonction des besoins de Pe]lseig]leme]‘lt’ (Houmausx,
1965). En 1963, la méme université avait_ -Ié:cll:lS? le premier
programme opérationnel de calcul de la ]_181b111te. des textes,
selon la formule Flesch - De Landsheere (Marchandisse, 1963)%.
Un tournant- historique est évidemment marqué, fin des
années 70, par Parrivée massive des m_icro-or.dinateursm, dO]'.lt
la puissance se développe rapidement, tandis gue leur prix

i i i Flesch.
11. C’est G. De Landsheere qui, avec une adaptation des techmql.les de F .
introduit tises, techniques de mesure de lisibilité dans la _reche{che pédagogique de
langue frangaise. La premitre communication sur ce sujet a été f"mte au onzidme
Colloque international de I'Association internationale de Pédagogie expenmentalti
de Langue francaise, Lidge, 1964. Richaudean (1984, p. 88) signale que L. Km:ldti1
et A. Moles avaient réalisé une premidre application sommaire du test de Flesc
0. . )
o %35 En novembre 1979, I'Institui de Recherche sur enseignement de Ia mathé-
matique (IREM) de Paris-Sud publie un dossier Spécial microprocesseurs (Deledicq
et Oriol, 1979).
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diminue, Bientét, chaque école voudra posséder son matériel
d’informatique'?. .

K. A. Hall (1982, p. 262) dégage de plusieurs méta-analyses
les tendances suivantes qui semblent refléter correctement I'état
des connaissances relatives 4 I’'EA0 au début des années 80 :

1. A Técole primaire, I'Ea0, proposé en complément de Penseignement
nermalement donné par Pinstituteur, entraine une élévation du rendement
de I'ordre d'nn demi-écart type, en moyenne, par rapporl aux éléves qui
ne bénéficient pas de ce supplément,

2. Un ensemble de recherches portant sur diverses branches s’étendant
sur pratiquement tous les niveaux scolaires et concernant 11 877 éléves,
dont 7 266 ont suivi de I'Eao, indique de fagon consistante des résultats
supérieurs & 'enseignement traditionnel et un gain de temps.

3. Enfin, Hall rappelle Ia méta-analyse par Kulik, Kolik et Cohen
(1980) de cinguante-nenf &tudes évaluatives de programme d’Ea0 dans
I’enseignement supérieur. Il en ressort que les résuliats des étudiants, forts
ou faibles, augmentent d’en moyenne 0,25 de Pécart type ; lenr attitude vis-3-
vis des études et des branches s’améliore légérement. Dans quelques cas, le

rendement s’éléve de fagor marquée, le gain de temps d’apprentissage moyen
est d’environ un tiers. :

De Corte (1963) examine le cas particulier de la Ville de
Chicago ot entre 1971 et 1981, 100 000 &laves ont participé
a 30 millions de séances d’EA0 ; parallélement 2 500 enseignants
ont été formés 4 cette techmique. Il cite les conclusions que
Litman (1977) tire d’une évaluation comparative dans Pensei-
gnement de la lecture : ‘

— les él&ves aidés par 'Eao obtiennent des résultats supérieurs aux autres ;
—— le bénéfice est le plus élevé chez les élives les plus faibles ;
— l'augmentation du rendement est obtenue & un prix relativement bas.

Bref, le bénéfice déja ohservé i ce moment-13 est en général
modeste, mais réel. I’augmentation de la qualité des didac-
ticiels et une organisation mieux adaptée de Fenseignement
annoncent une augmentation nette de ce bénéfice.

Le systéme PLATO, le plus répandu dans le monde au moment
oit nous écrivons, a fait Pobjet de plusieurs recherches évalua-
tives 4 grande échelle. 11 n’est pas jugé beaucoup plus efficace
que I'enseignement traditionnel. C’est ce qu’a notamment établi
I'Educational Testing Service (Murphy et Appel, 1977). Une

13. Le mot informatique apparait pour la_premitre fois dane un manuel de
pédagogie de langue frangaise en 1970, dans la 3¢ &dition de IIntroduction i la
recherche en éducation de G. De Landsheere. II fut forgé en 1962 par Dreylus.
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étude plus récente dé Jones et al.:(1983), portant sur plusieurs
années d'un cours de mécanique, confirme généralement cette
observation. Quelques différences significatives apparaissent
cependant, mais elles sont légéres. '

Des conclusions de ce genre ont été publides a I'envi. Malheu-
reasement, le probléme est mal posé dans la majoriizé des cas,
car on ne définit pas avec précision quelle pédagoglfs les pro-
grammes proposés doivent servir et quels roles spémﬁqu:es (et
normalement irremplagables par des moyens plus économiques)
ils doivent jouer. .

A ¢6té des recherches relatives 4 Vacquisition des connais-
sances, d’autres portent sur I’acquisition des habiletés —‘réso-
lution de probléme, analyse, créativité. L’environnement infor-
matique LOGO prend, i ce propos, une place marqua’nte dan’s
Phistoire de la pédagogie expérimentale. 1l a été développé,
dés le début des années 70, au Massachusetts Institute of Tech-
nology (Mrr) par S. Papert, mathématicien qui,.a tra.tvai]lé
avec J. Piaget, et M. Minsky, spécialiste de Pintelligence
artificielle®. ‘ .

L0GO est le premier systdme informatique congu i des fins
psvehologiques et pédagogiques. « Mon propos, écrit Pap_ert
(1981, p. 54}, est de démontrer comment 1’1nf0r1311at1gu13_, bien
utilisée, pourrait modifier non seulement la pédagogie des
mathématiques, mais encore, d'une maniére plus vast‘e, notre
vision d’ensemble de la connaissance et de 'apprentissage. »
Dans la ligne du constructivisme piagétien, I'utilisateur — qui
peut étre un jeune enfant — découvre peu a peu Ia facon de
programmer l'ordinateur et les possibilités graphiques, verbales
et numériques de celui-ci.

Au stade de D'expérienciation, 'environnement L0GO a
connu un succés mondial en quelques années. L’expérimen-
tation rigoureuse et longue n’a pas suivi aussi rapidement. Or
des études longitudinales s’imposent non seulement pour
reconnaitre les potentialités pédagogiques .ré.elles (%’un tel
sysiéme, mais aussi pour en identifier les limites. La ol un
bénéfice est observé dans une situation donnée, I’habileté
va-t-elle se transférer aillenrs ? « Avec’ordinateur, note Weizen-

14. Le langage 0G0 a été congu i Boston par I'équipe du PT Feursig, chez
Bolt Beranek Newman, puis a été repris an MIT.
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ba1.1m (1983), on est en train de nous refaire le coup du latin
qui, nagudre, était censé préparer Pesprit aux matiéres scienti-
fiques. » L’environnement Loco se préte bien a4 Pexamen de
cette question du transfert, Or, Jusqu’d présent, elle n’a guére
recu de réponse. :

I.Jalvenue de Iinformatique semble un événement culturel
aussl 1mportant que invention de Iimprimerie. Malhenreu-
sement, les préoccupations commerciales ont précédé 1’étude
expérimentale correcte des principaux. problémes éducatifs
a résoudre. En particulier, les efforts consentis pour des
recherches fondamentales, souvent 3 caractére longitudinal
paraissent dérisoires par Tapport aux enjeux. ,

En 1984, et sur 1a base d’une enquéte faite auprés de ses
Pays membres, I'Organisation de Coopération et de Déve-
loppement économique, ocpE (cERI/NT/84.04) conclut i Pin-
suffisance notoire et générale de la recherche sur I'application
des nouvelles technologies de I'information & Péducation.

p

E [ Education de groupes particuliers

Dans cette section, « groupe particulier » désigne d’abord
un groupe d’dge — celui de la petite enfance — 3 propos duquel
la recherche a Pris un extraordinaire essor ; en un second sens,
« groupes particuliers » désigne des sous-ensembles spéciaux
de la population qui échappent i la norme physique, intel-
lectuelle, sociale, raciale...

1| LA PETITE ENFANCE
ET L'EDUCATION PREPRIMAIRE

1l faut attendre la seconde moitié du xxe siscle pour que
Pinfluence du séjour de enfant de 0 4 2 ou 3 ans dans une
mstitution d’accueil devienne I'un des points de focalisation

des études psychologiques et que la recherche expérimentale
en éducation arrive aussi sur ce terrain.
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La prise de conscience de I'importance de ce que I'on appel-
lera I’éducation préscolaire en désignant principalement ainsi
les actions pédagogiques systématiques en faveur des.enfants
de 2 ans 4 5 ou 6 ans va aussi provoquer un extraordinaire
mouvement expérimental.

RECHERCHE SUR LES INSTITUTIONS D’ACCUEIL
DE LA PRIME ENFANCE

Pour la prime enfance, la créche constitue Pinstitution
d’accueil type dans nos pays. La premiére fut créée en 1844
i Paris, par V. Marbean, en 1845 i Bruxelles (Lafontaine, p. 114,
in Carels et Manni, 3 paraitre), en 1850 4 Milan (Sala T.a Guardia
et Lucchini, 1980). Il s’agit alors d’institutions asilaires des-
tinées 4 préserver la santé physique de Penfant (mission « pasto-

N

riste ») et d permetire aux femmes de la classe ouvritre de

-travailler (mission de garde). A I’époque, le mot asile désigne

indifféremment la eréche ou I’école maternelle.

Dans la premidre moitié du xx¢ siécle, les créches restent
essentiellement des lieux de séeurité et de soins physiques, mais,
i partir des années 60, une évolution sociale majeure augmente
massivement la demande d’institutions ou de moyens d’ac-
cueil du jeune enfant et, trés vite, la partie la plus éclairée des
demandeurs veulent que s’ajoute au réle de garde celui d’édu-
cation. Revoyons ceci plus en détail.

Apres la seconde guerre mondiale, un nombre croissant de
femmes de toutes les classes sociales entendent travailler sur
un pied d’égalité avec les bommes., Comme la famille s’est
de plus en plus rétrécie, la mission de garde des créches passe
au premier plan.

La contestation étudiante, symbolisée par Mai 1968 en
France oit les femmes entendent jouer leur réle, sert aussi de
révélateur du manque de dispositifs d’accueil du jeune enfant.
Une premitre créche sanvage est organisée i la Sorbonne ; elle
est tenue par des parents (étudiants, chercheurs, professeurs).
qui se relaient pour permetire i chacun de participer aux
manifestations, I’Allemagne connait initiative des Kinder-
ldden, dans le méme esprit. . E . Lo

A -cdté de cette contestation sectorielle et paroxystique,
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il faut t.em'r compte d'une pression orientée dans le méme
sens, mais beaucoup plus durable, excrcée par plusieurs mou-
vements féministes. '

. P,l’us lafu'gement encore, la démocratie se cherche, Méme la
ol Pélection des représentants de la communauté est libre
lelecte}lr ressent souvent 'impression d’étre ignoré d’étrf:
d.'im.s .l’mcapacité de peser réellement sur les événemen';s et les
declsm.ns. Ce sentiment existe aussi dans les lienx de travail, v
compris les institutions éducatives. Quand viendra une dé o
cratie pleinement participante ? o

, D;_n.ls cette perspective, Pltalie, spécialement la région
d’Emilie-Romagne, se révélera un véritable creuset expéri-
me-ntal. A Bologne comme en d’autres lieux, toutes les ffrcels
SOCls.llE-:S progressistes s’mnissent pour tenter des expériences
pz’;.rEmlp.atives d’une extraordinaire richesse et d'une grande
gener'osué, notamment en faveur de la petite enfance et d
handicapés. ’

Mais 0’y a-t-il pas grand danger psychologique a placer un
enfe:.nt dans une institution d’accueil parfois quelques semaines
aprés sa naissance ¢ Comment une puéricultrice pourrait-elle
s¢ substituer 4 la mére ? Cette question parait d’autant plus
grave que, depuis Freud surtout, Pimportance des expérieEces
affectives précoces et, spécialement, le role de la relation mére-
enfant pour le devenir de I'individu sont reconnus. Plus prés
de nous, Bowlby (1951) et Spitz (1962) ont décrit les eiII)'ets
tragiques de la carence affective que représente par exemple
pour 'enfant un long séjour en milicu hospitalier 01; en orphe]ilfat,

‘ A Tactif de pareilles études, on retiendra une meilleurf;
prise de conscience du réle déterminant dun climat affectif sur
I(.E develoPpement du jeune enfant et de I'insuffisance des pra-
Tiques strictement hygiénistes des milieux d’accueil. En revanghe
leles renforcent une image déja trés négative de I’éducation du’
jeune enfant en collectiviié.

’I_.,a nouvelle demande sociale suscite des questions pius
précises. La mére est-elle seule capable d’aider 'enfant & }Ijien
8 adalzater, a trouver son équilibre affectif ? La créche équivaut-
elie 'necessfairement 4 un milieu hospitalier frustrant et mentale-
ment 'débllitant ? Que se passe-1-il si la séparation quotidienne
est bien préparée, de durde limitée, et si 1"environnement
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d’accueil est organisé de manidre i favoriser le développement ?

Sans sous-estimer la validité des observations de Freud,
de Bowlby et de ceux qui les ont suivis, les chercheurs des
années 70 vont apporter nuances et faits nouveaux. A cdté
des psychologues, les pédagogues fidéles aux principes de ’'Edu-
cation nouvelle's et des chercheurs en éducation entrent dans
le champ (Carels et Manni, 1981).

Du coté des psychologues, la recherche, partant de Gesell,
Biihler, Wallon, Piaget, Zazzo, a produit des connaissances
positives sur I’enfant en créche et aussi sur le début du dévelop-
pement cognitif (Lezine, Stambak, Sinelair, Inhelder). L’chser-
vation éthologique du jeune enfant popularisée par Harlow,
Bowlby... prend en France un élan particulier grice a Montagner
(étude de Denfant en collectivité).

Pour les actions francaises qui jettent un pont entre la
recherche psychologique et le terrain social, le leadership est
exercé i Paris notamment par Liane Mozere, du Centre d’Etude,
de Recherche et de Formation institutionnelle (CERFI) {Mozere,
1977) et par Mira Stambak, ancienne collaboratrice de R. Zazzo,
directrice du Centre de Rechierche sur I'éducation spéeialisée
et Padaptation scolaire (CRESAS).

En Hongrie, Pexpérience de Loczy, commencée en 1946 a
Dinitiative de la pédiatre E. Pikler, démontre qu'un adulte en
pouponniére (a fortiori dans une créche) peut développer avec
différents bébés une relation affective positive et structurante,
sans la calquer sur la relation mére-enfant. Elle établit
aussi que les carences affectives observées en milieu d’accueil
résultent avant tout des carences de P'institution. Cette recher-

che ne sera connue en France qu’en 1973, grice & David et
Appell (1973) et en Belgique a partir de 1980 {Laboratoire
de pédagogie expérimentale et Service de pédiatrie de I'Univer-
sité de Lidge; Manni, Carels, Moryoussef) (Carels et Manni, 1983).

En Italie, on retiendra surtout les noms de T. Musatti et
L. Benigni, qui travaillent 3 Rome au Conseil national de la
Recherche, d’E. Becchi i 'Université de Pavie, F. Emiliani

15. Tl est d’ailleurs' symptomatique que, parmi ceux qui jouent un rile impor-
tant dans 'Orgenisation mendiale pour 1’éducation préscolaire (O_MEP), on retreuve
des adhérents notoires au mouvement d’Education nouvelle (G. Mialaret en France ;

M. Libotte en Belgique...). : : .
Les centres d’entrainement aux méthodes actives en éducation (CEMEA) ont

aussi joné un rdle important dans cette dynamique.
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4 Bologne, S. Mantovani a Parme ) i
; . ot de la seciologu
s oiogne ° gue C, Saraceno
Des .les ar:nées 70, les apporis scientifiques de ces chércheurs
et de’ blen- d’autres qui s’inscrivent dans la méme perspective
en ]éepubhque fédérale allemande (E. K. Beller), aux Pays-Bas
R 2
eGn Mran(%e-Bretagne, en Belgique (M. Carels, W. De Coster
i 2
- Manni, J.-P. Pourtois, A. M. Thirion...), en Yougoslavie
(I. Ivic) sont considérables.
Un premier grand bilan significatif de ces contributions
El;l;lform‘i? et de leur contexte social est dressé en 1977-
» par I'0CDE (CER1), sous Pimpulsion de N. Bottani j
. . Bottani (Pr
« Prime Enfance »). (Projet
En 1984, I’Association internationale pour I'évaluation du
;enden:fent sc,olalre (1EA) a laneé une étude comparative sur
alccueil de lenfant .de quatre ans dans différents contextes
culturels. Une vingtaine de pays participent & cette recherche
qui pourrait durer une dizaine d’années.

L'£COLE MATERNELLE

Alors que, da
» dans un pays comme la Belsi

totalité des enfants fré pavd i S 1o teraclle
\ c o -ants lrequentent gratuitement Pécole maternelle
i';l partir de trois ans, dans d’autres, le réseau institutionnel est
oggfemps, l'eft? peu développé, a souvent revétn un caractére
prlve.e’t n'a €té accessible qu’i une minorité économiquement
favorisée,

A I,)f:ll'tll-'.' fies années 50, et surtout des années 60, la lutite
pour l.egahte des droits civiques comprend la revendication
du droit & 1'égalits des chances éducatives. On entend Iutter
contre les « handicaps socioculturels », Te développement des
Institutions d’éducation préprimaire est fortement lié i ce
mouvement. :

Le « handicap socioculturel » frappe, par définition, des
ct’)uches de la population qui, pour des raisons économi&ues
géographiques (un lieu perdu ne dispose pas du riche équi e:
Jment _éducatif d'une grande ville), ethniques (immigrants)Pne
8¢ volent pas offrir assez d’occasions d’apprendre. La ot il
s’en offre, elles se produisent dans un langage (par exemple
celui de Ia bourgeoisie) et selon des cadres de référence étrangper;
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au vécu de Papprenant. Telle est la notion de handicap socio-
culturel reque dans les années 60. Elle trouve ga pleine expres-
sion chez H. Passow (1970).

Les noms d’Engleman, Bereiter, Smilansky, Bernstein,
Coleman... symbolisent la premidre génération des grands
travaux de recherche et d’action destinés 4 empécher cette
injustice. Les efforis déployés sont immenses. En 1971, la
hibliographie publiée par la Fondation Bernard Van Leer sur
Téducation compensatoire de la petite enfance comporte
4 108 items.

A mesure que les années passent, le mouvement ainsi engagé
continue, s’enrichit conceptuellement et parfois se réoriente en
profondeur. Au lieu d’accepter pour norme universelle la culture
de la classe moyenne des pays occidentaux industrialisés, on
tente de construire I'apprentissage a4 partir des spécificités
culturelles {y compris celles du Tiers et du Quart Monde). A
des pratiques pédagogiques & effet ségrégatif, on entend subs-
tituer une pédagogie qui aide I'enfant A se développer dans un
contexte de pluralisme socioculturel.

Dans les expériences nouvelles, on s’efforce par conséquent
de respecter 'identité culturelle des enfants et de reconnaitre
leur expérience sociale comme significative et valide. A la notion
de handicap se substitue celle de différence respectable. Le
projet éducatif vise d articuler les constructions spontanées
d’enfants placés dans un milieu interpellant et significatif ; i
la non-directivité mal comprise tend i se substituer une aide
miitement réfléchie, par exemple dans la perspective construe-
tiviste de Piaget.

Pour qu’elle puisse effectivement se produire, les modalités
réelles du processus éducatif doivent &tre reconnues. Le vaste
projet gu’entreprend (1985) I"Association internationale pour
Pévaluation du rendement scolaire (IEA} poursuit cet objectif
majeur (Katz, Crahay, Tietze, 1982) :

Ce gui importe le plus, c’est la relation entre les caractéristiques des
milieux secialisants et le développement psychologique et Ies apprentissages
scolaires. La littérature seientifique (surtout américaine) indique que les
curriculums que 1’on déclare adopter ne coincident pas automatigquement
avec les curriculums mis en ceuvre et ne sont pas nécessairement en relation
avec les effets différentiels observés. Le moment est venu de moins s’occuper

des caractéristiques conceptuelles des curriculums et de plus examiner
ce qui se passe effectivement dans les contexies socialisants. ‘ )
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© Ainsi, I'étyde des variables des processus et de leurs effeis
sur Penfant passe 4 l'avant-plan; il sera observé, dans les
familles et i 1’école, notamment :

— La qualité de la vie de 'enfant dans sa famille et a I"école. Comment
la vie de Penfant est-elle arganisée Par ceux qui ’éduguent ? Que font
effectivement les éducatenrs ? Comment Ienfant participe-t-il 4 la vie dn
milien ot il se tronve ? On constate par exemple que, pour un méme eurri-
culum officiel, les activités scolaires varient considérablement en nature et
en durée selon les enseignants ; en outre, les enfants d'un méme groupe-
classe ne sont pas tous également impliqués.

— Les déterminants des pratiques scolaires. Les attentes spécifiques des
parents — réelles ou supposées ; les exigences des futurs enseignants de
P’école primaire, par exemple, peuvent entrainer une réinterpréation profonde
du curriculum officiel. )

— L’influence eruciale des interactions éducatives dans la famille sur
e développement de ’enfant et sur sa scolarité est reconnue. Comment
cette influence se produit-elle ? Il apparait de plus en plus clairement que
chaque famille posséde son currieulum et son style éducatif spécifiques.

Des variables plus grossiéres comme celles qui caractérisent
généralement les niveaux socio-deonomiques ou soeioculturels
ne seront pas négligées pour autant. Elles révélent en effet des
situations oft enfant encourt un « risque élevé » On se trouve
ici devant I'une des réorientations majeures de la recherche
countemporaine.

La rechercke sur les dchecs scolaires qui s’amplifie aussi a
partir des années 60 est lice a I’éducation préprimaire, car
Kraus (1973) (qui suit des enfants dés le plus jeune age et
Jusquw’a Page adulte) et bien d’autres ont démoniré combien
cet échec s’installe précocement.

Les études destinées i pallier cette grave situation s’orien-
tent dans plusieurs sens et sont appelées i se compléter :

1. Action profonde pendant la période préprimaire, dans les familles, Jes
institutions d’accueil de la petite enfance et a énole maternelie.

2. Recherches-actions associant les principanx partenaires de I’action
éducative, '

3. Méthodes d’enseignement semi-individualisé conduisant i la maitrise
des apprentissages. :

-

Tei aussi, la volonté politique d’assurer I'égalité des chances
trouve dans la recherche un appui capital. Alors que Terman et
tant d’autres psychologues de sa génération” avaient ancré la
croyance dans le caractére inné de lintelligence, Bernstein
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(1960), Hunt (1962), Bloom (1964).._ . é:tahlissent, preuves
théoriques et expérimentales 4 Pappui, l’l]:l.ﬂuencej du milien
et de la stimulation précoce sur le déveleppement mtellec.tuel.

La double justification, politique et psychopédagogique,
ainsi apportée explique I’ampleur des actions qui s déVe%DPPEI}t.

Les premiers grands programmes d’éducation préscolaire
qui se sont multipliés, aux Etats-Unis, en Tsragl et en Europe,
ont fait Pobjet d’une évaluation qui s’attacha essentiellement
4 vérifier leur impact sur le développement inte]lectuelAen
comparant les enfants « préscolarisés » avec un groupe contl:ole.
La littérature, surtout américaine, conclut le plus souvent i un
effet immédiar sur les scores au test d’intelligence et aux tests
de connaissance.

Mais les bénéfices cognitifs généraux et spécifiques 4 long
terme sont moins sirs. Ryan (1974} dégage d’un examen de la
littérature que les différences entre groupes expér?n}‘entaux t’at
groupes controles se dissipent aux environs de la troisidme année
de I'école élémentaire. Toutefois, Bronfenbrenner (1974) signale
quelques variables susceptibles d’influencer la' l'o-ngévité des
effets : 4ge d’entrée dans les programmes, o1 initial, type de
curriculum et importance de 'engagement des parents,

Tne deuxidme génération de travaux sur les eﬁ‘ei_:s i long
terme est représentée par Lazar et,‘,Darli‘ngton,.qm .fonif la
synthése des résultats acquis par le Consortbym for.langl.tudm:l‘l
studies, et par Schweinhart et Weikart qui étudlent’ jusqu’a
Iage de quinze ans les effets du Prograr‘nme des ecoles.de
Perry. Le critére n’est plus ici le Qf, mais soit le succés scolaire,
soit le nombre d’actes délinquants. Les conclusions concordent :
il existe bhien des effets durables.

Progressivement, les recherches évaluatives se sont appro-
fondies. La question n’est plus : « ¥ a-t-il un effet ? » mais
« Pour qui y a-t-il effet et 4 quelles conditions ? ».

1’évaluation comparative la plus importante est sans
conteste le Head Start Planned Variation Study, menée & la
demande de V'U.S. Department of Health, Educatio’n and
Welfare. L’objectif de cette étude est de comparer le develoI‘)-
pement cognitif, scolaire et motivationnel des: enfants engagés
dans douze programmes diflérents. Tl s’ag1:t égstlemfint de
comparer I'impaet de ces programmes 3 celui de_ I'expérience
Head Start conventionnelle. Selon ’analyse de Weisherg (1974)
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et de Smith (1975), aucun programme ne s’avére nettement
supérieur ou nettement inférieur aux autres. :

Toutefois, I'étude longitudinale des effets a long terme
se poursuit. Par exemple, Weikart et Kamii développent un
programme d’éducation préprimaire, directement inspiré de
Piaget, pour les écoles d’Ypsilanti (Etat du Michigan) et
travaillent parallélement avec les parents.

11 faut attendre une troisitme génération d’études pour gue
la variabilité de I'impact d’un programme d’éducation présco-
laire retienne suffisamment I’attention des chercheurs. En effet,
la plupart des études comparatives postulent qu’un curriculum
est identique selon ses différents sites d’implantation. Or il
n’en est rien, c’est ce que 'IEA a bien compris en planifiant Ia
recherche décrite plus haut.

La voie lui avait ét¢ ouverte par la National Day Care Study,
réalisée par les AR Associates, et par I'Oxford Pre-school
Research Project, dirigé par J. Bruner et K. Sylva.

A cbté des vastes interventions sans doute le mieux jllus-
trées par les programmes Head Start qui se diffusent dans le
monde entier, des actions en profondeur s’engagent, notam-
ment dans les familles. A c6té de nombreuses autres expériences,
le projet interuniversitaire belge (Osterrieth et al., 1979)
illustre cette orientation en Europe. Parmi d’autres, dont
plusieurs chercheurs anglais, Pourtois (1979) approfondit
Péducation parentale.

Les grandes recherches-actions sur le terrain préscolaire
el en début de scolarité primaire, dont le Centre de Recherche
de I'Education spécialisée et de I’Adaptation scolaire (cREsAS)
s’est fait, en France, une spécialité, vont aussi stimuler profon-
dément la théorisation et les pratiques éducatives. D’abord
centré sur le combat des échecs seolaires, le CRESAS, le Service
de la recherche sociologique du Canton de Gendve (P. Perre-
noud) et bien d’autres, non seulement sauveront nombre
d’enfants du désastre scolaire, mais contribueront aussi
I'émergence d*une méthodologie de Penseignement fermement
appuyée sur les apports les plus décisifs de la psychologie
génétique et sur Pexpérimentation éducative. .

L’une des pierres de touche du suceés profond de I'engage-
ment résolu de ces vingt-cing dernitres années an profit de
I’éducation préprimaire est apportée par une cbservation
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récente : alors que le rendement moyen des systémes d’ensei-
gnement baisse pratiquement partout dans le monde indus-
trialisé, on observe cependant une nette amélioration dans les

remiéres années de la scolarité primaire. Elle serait attri-
buable i la qualité croissante de 1'éducation pré-élémentaire.

2 [ EDUCATION DE CROUPES SPECIAUX

L’éducation des handicapés sensoriels trouve déji ses lettres
de noblesse au xvii® (Abbé de L’Epée) et au xix® sidcle
(Louis Braille), et I’échelle de Binet nait du souci de mieux
instruire les enfants « retardés ». Cependant, les efforts cons-
tants pour vemir en aide aux handicapés de toute espéce
manquent de coordination et revétent souvent un caractére
caritatif, 1l faut attendre I’aprés-seconde guerre mondiale pour
que s’exprime pleinement la revendication de I'équité éducative.

Tci aussi, la recherche expérimentale trouve un terrain qui
n’est donc pas nouveau, mais le nombre et 'ampleur des études
deviennent tels que ¢’est tout comme.

Pour les handicapés physiques, les principaux apports
récents de la recherche pédagogique semblent liés 4 la techno-
logie de I’éducation. Elle concerne aussi les handicapés mentaux;
pour ceux-ci, les approches comportementales et, dans la mesure
du possible, les expériences d’intégration dans les contexies
éducatifs normaux représentent les avances principales.

De facon générale, le développement important des efforts
éducatifs et de la recherche relativ