Chapitre VI - Déontologie

La personne humaine est éminemment respectable et, au-dela
de toutes autres considérations, Pexpérimentateur ne peut jamais
risquer de nuire sous le prétexte de faire avancer la science de
Iéducation.

Le droit de refuser de participer & une expérience doit étre
reconnu et, lorsqu’il s’agit de mineurs, ce droit appartient aux
parents.

Le respect de Péthique professionnelle place souvent le cher-
cheur devant des probléemes difficiles. L'un des cas les plus fré-
quents provient de I'exigence théorique de soumettre, au pur
hasard, des groupes d’éléves & différents traitements. Surtout
quand l'unité d’échantillonnage n’est pas le groupe-classe
entier, Porganisation de la vie scolaire peut ainsi étre troublée.
D’otu Pobligation d’accepter des compromis par rapport a 'idéal
scientifique.

Les participants 2 une recherche doivent étre informés des
buts poursuivis et des raisons des dispositions prises. Les proles-
seurs dont les éléves sont impliqués jouissent des mémes droits.
Au terme de la recherche, les personnes qui y ont participé ont
Ie droit d’en connaitre les résultats, spécialement ceux qui les
concernent. Ces résultats doivent étre communiqués dans un
langage compréhensible.

Il importe d’assurer la confidentialité des informations qui
touchent I'individu et dont la connaissance par d’autres pour-
rait étre dommageable. Ceci est vrai, non seulement pour
Pimmédiat, mais aussi pour le futur. I s’'impose donc de coder
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Déontologie

les archives, d’en limiter 'accés et de prendre toutes mesures de
protection lors de leur élimination.
Le chercheur n’a, par ailleurs, pas le droit d’utiliser, 4 des
fins étrangéres a la recherche, les informations dont il dispose.
Enfin, le chercheur a pour devoir de refuser toute limitation
4 son indépendance scientifique.
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SIXIEME PARTIE
I.a recherche sur I’éducation

Pour des raisons évidentes, ’éducation attire 'attention pri-
vilégiée des autres sciences de 'homme et aussi, mais dans une
mesure moindre, de toutes les autres sciences, ne fit-ce que
parce gu’elles doivent se transmettre aux générations futures.

A cOté des recherches que les spécialistes de I’éducation font
dans leur propre domaine — on parle dans ce cas de recherche en
éducation —, les recherches sur Péducation, réalisées par des spécia-
listes d’autres disciplines, sont d’un intérét incontestable.
Celui-ci peut étre.tel qu’il devient malaisé de déterminer si cer-
taines de ces recherches sur ’éducation ne devraient pas faire
partie des fondements, plutdét que d’étre considérées comme unt
eclairage particulier. C’est notamment le cas de la sociologie et
de histoire de ’éducation. _ .

En derniére analyse, cette interrogation ne présente cepen-
dant qu’un intérét secondaire. L’important est que ces
recherches existent et que I’éducation en tire tous les profits
possibles. '

Toutes les sciences qui se penchent sur 'éducation ne figu-
rent pas par la suite. Seules ont été retenues celles.qui apportent
des contributions massives, directement significatives pour Ia
politique ou la pratique-éducatives, en en éclairant les décisions,
les actions, voire en les orientant.




Chapitre I - Histoire de I’éducation

« OQnoi de plus nécessaire, de plus indispensable que de nous ing-
truire des principes, des procédés, des expériences, des succés et des
déceptions de ceux qui nous ont précédés, dans la belle, mais diffi-
cile tdche d’élever 'homme ! Si nous voulons faire des progrés
sages et stirs dans la pédagogie, il est de toute nécessité que nous
prenions conseil de I’histoire. »

Ainsi commence la préface de Lhistoire universelle de la péda-
gogie que Jules Paroz publie en 1867 (Paris, Delagrave, 1881,
“éd.). Il y a alors moins de trois cents ans qu’avec le ratio stu-
diorum des Jésuites (1599), la pédagogie a réellement pris corps :
organisation scolaire, partage clair des disciplines, techniques
d’enseignement. L’histoire de Paroz ratisse large. Elle a pour
sous-titre :

« Les systémes d’éducation et les méthodes d’enseignement des
temps anciens et modernes, les biographies de tous les pédagogues
célebres, le développement progressif de Pécole depuis le moyen
ige jusqu’d nos jours, la comparaison et la caractéristique des
pédagogies anglaise, allemande et francaise, etc. »

La table des matiéres est aussi instructive :

La premiére partie traite « de 'éducation chez les peuples placés
en dehors de la religion révélée » — Chinois, Hindous, Egyptiens,
Grecs, Romains, Arabes.
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La scconde partie concerne, elle, I’éducation chez les peuples
soumis 4 I'influence de la religion révélée :
I. Chez les Juifs.
11. Chez les peuples chrétiens :

— au moyen Age ct i la Renaissance ;

— aux temps modernes (de la Réformation a Pestalozzi) : courant
protestant, courant catholique, courants essentiellement philo-
sophiques ; :

— aux temps actuels : Pestalozzi. Les pédagogies anglaise, alle-
mande, frangaise (y compris la Suisse romande et la Belgique).

Cet ouvrage ancien est évoqué parce qu'on y trouve, d’une
part, la justification traditionnelle de I'étude de histoire de
’éducation et, d’autre part, un exemple presque parfait d’his-
toire chronologique, descriptive et biaisée des idées pédagogi-

ques, parallele a Phistoire de la philosophie et des religions, vue

3 travers des grands hommes qui Pont illustrée, en particulier
Platon, les penseurs de la Renaissance, de la Réforme et de la
Contre-Réforme, du Xvir® siscle (principalement Comenius et
Locke), du Siécle des Lumiéres, et enfin de Iefflorescence péda-
gogique du XIX® siécle, s’arrétant a Froebel et Pestalozzi.

En contre-exemple s'offre, parmi bien d’autres, la préface de
I Education in the Perspective of History, de Myers (1960), pano-
rama inspiré de Toynbee, prenant pour toile de fond le contexte
des grandes civilisations qui dominent Phistoire de 'humanité.
Myers écrit (p. 3) : « Le propos de ce livre n’est pas de proposer
des solutions aux problémes actuels, ni méme, dans la plupart
des cas, de formuler des problémes, mais bien d’ouvrir de larges
perspectives. Si les experts et les non-experts trouvent dans ce
livre des indices ou des suggestions qui les aident & formuler des
problémes et les mettent sur la voie de solutions, ce livre aura
atteint son but. » :

Snyders (1965, p. 438) dira plus simplement que ’histoire de
la pédagogie peut jouer « un role éveilleur ».

Mais revenons a 'ceuvre de Paroz et a celles d’autres auteurs '

- qui s’inscrivent dans la méme ligne conceptuelle. Elles revétent
une importance plus grande qu’on ne Pimagine aujourd’hui. En
effet, elles paraissent a I'époque out les écoles normales prennent
leur essor : la psychologie et la pédagogie expérimentales ne sont
pas encore nées. Pestalozzi est auteur contemporain que I'on
étudie le plus. Quant 4 la lecture des philosophes qui traitent de
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Histoire de éducation

Ienfance, elle n’est pas fréquente chez les futurs enseignants et
leur a méme parfois été interdite (les disciplines savantes étaient
jugées hors de leur portée ou susceptibles d’exercer sur eux une
influence subversive).

C’est pourquoi, pendant une bonne partie du X1x° siécle, le
manuel d’histoire de la pédagogie reste lz référence. 11 faut atten-
dre 1886 pour que paraisse 7#he Teacher’s Handbook of Psychology de
Sully, le premier manuel qui introduit la psychologie nouvelle
dans la formation des maitres. Selon ses propres déclarations, Cla-
paréde ne découvre existence de cette psychologie qu’en 1888...

Il ne faut pas, toutefois, sous-estimer I’importance de revues
pédagogiques qui paraissent dés la seconde moitié du X1x° siecle.
Ainsi, aux Etats-Unis, U'American Fournal of Education, fondé par
Barnard, constitue un ensemble de 32 volumes, publiés
entre 1855 et 1882 ; il équivaut a une encyclopédie de ’éduca-
tion, tant la variété des sujets traités est grande.

Evolution de la thématique

Qu’elle soit I’ceuvre d’historiens ou de pédagogues, I'histoire
de I’éducation participe a I’évolution de la science historique.

Quand Thistoire de 1'éducation prend son essor, dans la
seconde moitié du XIx" siécle, elle est essenticllement idéaliste,
descriptive et assez littéraire. En écho aux nationalismes au ser-
vice desquels Iécole est mise, I'histoire de I'éducation fait place
aux caractéres nationaux et 4 leur influence sur les systémes sco-
laires {décrits & I'exclusion d’autres institiitions éducatives telles
que la famille). L’étude des législations scolaires se développe.

Au début, il n’est guére question de soumettre les sources a
un examen critique rigoureux, de ne parler d’influences qu’avec
circonspection, de se garder d’extrapoler de fagon téméraire. Au
lieu de situer la pensée des auteurs dans leur contexte temporel
et culturel, on semble, dans bien des cas, tenir sa validité pour
évidente.

A mesure que la psychologie et la pédagogie fondées sur
I'expérimentation se développent, Ihistoire de I'éducation perd
son role central, mais garde une place de choix. Les historiens
vont d’ailleurs s’y intéresser de plus en plus.
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Le courant positiviste, scientiste de la fin du X1x* siécle impose
son idéal de rigueur : toute affirmation se doit d’étre attestée par
une preuve objective, non déformée — document, objet, vestige.

Presque parallelement le pragmatisme anglo-saxon et le -
. marxisme s’opposent & I'interprétation idéaliste des conceptions

et des réalisations éducationnelles. Pour ce dernier, une théorie
pédagogique ne se comprend que comme reflet de conditions
sociales et économiques.

A cet égard, 'ccuvre de Durkheim constitue un jalon
incontournable. A celle-ci, la tendance marxiste va ajouter
I’influence de la lutte des classes : dans une société ainsi structurée,
Péducation exprime I'idéologie dominante et cette situation nc
peut se modifier que par un changement de fa base sociale.

L’hypothése durkheimienne est bien connue : Péducation a
pour mission de fag,onner Phomme tel que le veut la société,
conditionnée par son économie. Le formalisme culturel est le
movyen privilégié du maintien d’une société fermement stratifiée,
ol régne I'immobilisme économique et politique. Le réa]isme
n’est possible que dans la situation opposce.

En raison méme de sa relation étroite avec I’économie, I'édu-
cation n’évolue pas, & travers le temps, en un mouvement tou-

jours ascendant vers un mieux, mais dépend, au contraire, des

vicissitudes des conditions socio-économiques qui la sécrétent.

L’ccuvre entier de Clausse (1951, 1975) est consacré a I'illus-
tration de cette théorie générale. Elle s’articule en trois théses
majeures :

1 / Les systémes pédagogiques sont liés 4 des conditions his-
toriques particuliéres : « L’homme que I'éducation doit realiser
en nous, ce n'est pas 'homme abstrait, idéal, une perfection
humaine vue a travers une philosophie éternelle, mais c’est
I’homme tel que la société veut qu’il soit et elle le veut tel que le
réclame son économie intérieure » (Durkheim).

2 | « Les différents types d’éducation ne forment pas chrono-
logiquement une ligne continue et progressive. Il ne s’agit pas
d’une marche lente vers un type de plus en plus parfait : on
retrouve des types semblables sinon identiques a des époques
historiquement trés différentes. Par exemple, I'Ecole nouvelle est
tout entiére dans Montaigne ; ’école spartiate est I’application
la plus parfaite d’une pédagogie réalisie et pragmatique dont
nous cherchons toujours la formule. »
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Hestoire de éducation

3 | « D’une société a I'autre, il y a toujours eu plusieurs types
d’éducation correspondant aux différentes classes sociales. »

La ihéorie durkheimienne a exercé une influence considéra-
ble au XX siécle. Mais, comme toutes les constructions trop
générales, elle a conduit & un certain schématisme aux dépens
des spécificités liées 4 la fois aux individus et 4 leur environne-
ment. Le plus grand mérite de Durkheim reste d’avoir large-
ment contribué a faire passer ’histoire de 'éducation de la des-
eription & Uexplication. Comme le soulignera plus tard Avanzini
(1981), pour rendre « intelligibles » les événements qui jalon-
nent l'histoire, sans en atténuer la complexité, on doit prendre
appui sur les composantes de Vacte éducatif, dont les finalités ne
sont que 'un des niveaux. Il importe de suivre le devenir des
finalités et de le confronter aux mouvements des idées qui
concernent I’éducation (et, ajouterions-nous, de voir a quoi ces
mouvements sont dus).

En réaction a une approche trop générale, 'histoire de I'édu-
cation s’est de plus en plus attachée a des thémes spécifiques, trai-
tés en tenant compte des attentes particuli¢res des différentes cate-
gories sociales. Léon (1984, p. 35) parle du « recul de
Uhistoire-période (récit chronologique visant a reconstituer le vécu)
au profit de Phistoire-probléme (étude analytique d’une seule ques-
tion sur des périodes considérées comme hétérogénes) ».

Les sujets traités deviennent donc plus spécifiques :

— quelle pouvait étre, a un moment donné, la réalité quoti-
dienne d’une classe ?

— l’histoire des contenus d’une discipline d’enseignement ;

— la formation des maitres ;

— l'organisation de I'enseignement ;

— la formation professionnelle ;

— la discipline.

De tels thémes ne sont pas nouveaux, mais sont abordés sous
un angle différent. 1’auntres thémes correspondent plus a cer-
taines problématiques contemporaines (liées a Ihistoire sociale)
ou sont repris dans une perspective plus ethnologique :

— Téducation familiale ;
— Péducation du jeune enfant ;
— I’éducation permanente ;
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— Péducation des adultes ;

— T’histoire des mouvements de jeunesse ;

—— Téducation des pauvres, des minorités, des immigres ;
— l’analphabétisme-lillettrisme ;

— e syndicalisme des enseignants.

Des sujets plus technologiques retiennent aussi I'attention :

— histoire des tests ;
— histoire des examens ;
— la technologie de I’éducation.

Les grandes théories ne disparaissent pas pour autant. Le
succes de la theése de la reproduction de Bourdieu et Passeron
— dont on n’a pas assez souligné la filiation avec I'élan durkhei-
mien — et de la théorie de la fabrication de lexcellence de Perre-
noud en témoigne. Toutefois, des théses comme celle de Bour-
dieu et Passeron se verront aussi reprocher leur manque de
nuance : elles font, en effet, trop peu de place a des dynamiques
plus individuelles, plus locales qui viennent corriger, ou méme
démentir en certain cas, les généralisations.

La tendance dominante est cependant claire : on n’entend
négliger aucun des aspects de la relation entre 'histoire intellec-
tuelle et 1a société, considérée de fagon macroscopique ou micro-
scopique.

Evolution méthodologique

Au travail sur des documents de seconde main dans les-
quels il est loin d’étre toujours possible de distinguer les faits
avérés des interprétations subjectives, ou des affabulations des
auteurs, l¢ mouvement de la critique historique, auquel le
positivisme a donné son grand élan, va substituer la discipline
du retour aux documents originaux — écrits (archives, textes
législatifs, manuels scolaires...), monuments, objets, photo-
graphies... L’authenticité de ces documents sera soumise a
toutes les vérifications possibles. '

L’étude des écarts entre les théories et les pratiques, aidée en
cela par la sociologie contemporaine, va ébranler bien des mythes.
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Histoire de Péducation

Pendant les premiéres décennies du XX siécle, les analyses
seront essentiellement du type clinique. A partir des années 50,
I’analyse quantitative, bientdt facilitée par les grands progrés de
la statistique et de I'informatique, prend un essor considérable.
Par ailleurs, la démographie-trouve une place de choix dans les
travaux des historiens de I’éducation.

L’histoire structuraliste et ’historiographie récente produi-
sent des ceuvres marquantes dont le travail d’Ariés revét pres-
que valeur paradigmatique.

Plus récemment encore, la méthode cthnologique — qui
marque la réaction contre une approche devenue trop quantita-
tive — donne a ’histoire de I’éducation un souffle nouveau. A la
limite, la personnalité du témoin historique et les conditions de
production du témoignage suscitent autant l'intérét que le
contenu {Léon, 1984, p. 14).

Dans un document récent, Frank (1990) montre, en parti-
culier, le tournant significatif que permet de prendre [histoire
orale. Voici 'essentiel de son remarquable exposé :

Le terme Aistoire orale serait dit a ’Américain Gould (1942). La
méthode générale {qui a fait ses premiers pas dés le début du sié-
cle) est aujourd’hui bien connue : des entretiens permettent de
récolter. des témoignages qui, sous forme enregistrée, constituent
des archives orales 4 analyser, critiquer, interpréter par les
historiens, ' _

Selon leurs intéréts, les historiens de I'oral se tournent tantot
vers les grands de ce monde, tantdt vers les travailleurs. A partir
des années 70, la France entre résolument dans le mouvement, en
particulter avec Pouvrage de Le Roy Ladurie, Mortaillou, village
oecitan. L'histoire des dominés, des exclus, des silencieux est privilé-
gite, avant que ne se développe aussi I'intérét pour les décideurs,
les élites.

Dans la ligne ethnométhodologique, I’histoire orale s’attache
au vécu personnel, aux multiples facettes de I’environnement par-
ticulier, aux perceptions des acteurs principaux et aux interpréta-
tions, aux explications qu’ils donnent.

Frank reléve les grands thémes suivants :

— l'enfance (« l'oubliée de Ihistoire »), I'adolescence, et la
culture indépendante qu’elles sécrétent ;

— les mouvements de jeunesse et d’étudiants ;

—— les enseignants : voir I’étude pionniére d’Ozouf (1967) ct aussi
Berger (1979) ;
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— [P’histoire des établissements scolaires et des universités ;

— I’histoire des disciplines ;

— les décideurs, les syndicalistes et la facon dont les décisions
relatives d 'éducation ont été prises (Singer, 1987).

Conclusion

Deux conclusions paraissent s’imposer au terme de ce bref
survol d’une science de plus en plus complexe. I)’abord sur son
importance : si 'on convient que la mutation culturelle dont
nous sommes les témoins et les acteurs prendra probablement
une importance historique aussi grande que celle de la Renais-
sance, il parait évident que I'éducation va jouer et joue déja un
role d’'une ampleur jamais atteinte dans le passé.

Sans vouloir naivement trouver dans les temps révolus les
solutions toutes faites aux problémes du présent, il importe de
connaitre et de comprendre le mieux possible la nature et la
genese de ces problémes. L’histoire aide 4 cette compréhension
et, dans certains cas, alerte. Nous avons grand besoin de cette
aide et de ces signaux. '

(Quant & la nature méme de Phistoire de 1’éducation, son
évolution se caractérise par la contribution croissante que
d’autres sciences, a la limite toutes les autres sciences, lui appor-
tent, car rien de ce gqu'ont fait les hommes, dans quelque
domaine que ce soit, n’est étranger a I'histoire. L'interdisciplina-
rité s’impose donc.
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Chapitre IT - L’éducation comparée

Objet

Comimne le souligne Olivera {1988), le processus social d’édu-
cation qui tend partout a satisfaire le méme besoin fondamental
n’en prend pas moins des formes systémiques différentes et se
trouve confronté a des problémes différents dans chaque société
ou groupe social distinct.

« Mais », écrit Olivera (p. 186-187), « par-dela ces études
particuliéres fondées sur des disciplines différentes, il est possible
d’atteindre un niveau supérieur de fagon 4 analyser la diversité
en tant que telle, autrement dit, les variations d’un systéme,
d’un probléme ou d’une situation fonciérement identiques lors-

P ques .
que les conditions varient. » Partant de ces observations et de
leur interprétation, les comparatistes s’efforcent de formuler des
théories, des lois, des hypothéses de recherche.

Définition

De la fagon la plus générale, I’éducation comparée peut se
définir comme I’étude des faits éducatifs et des relations qui les
unissent a leur environnement politique, économique, social et
culturel (Le Thanh Khoei, 1981, p. 43).
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Léducation comparée

Plus spécialement, les définitions suivantes sont proposées :

— Etude critique des similarités et des différences éducatives
dominantes dans une société ou une culture, ou parmi plusieurs
sociétés ou cultures. : :

— Identification et diagnostic des problémes éducatifs, des
déterminants, des idéaux, des présuppositions existant dans une
société donnée, en vue de les interpréter en se référant a des élé-
ments similaires observables dans d’autres sociétés.

— Etude des interactions entre éducation et la culture ou les
sous-cultures au niveau national ou international, en vue de
comprendre les forces et les faiblesses des systémes éducatifs et de
chercher des-solutions aux problémes éducatifs locaux ou uni-
versels. : :

— Etude de I'éducation dans différents pays a la lumiére du

- développement historique des théories et des pratiques pédagogi-
ques, et compte tenu du développement social, culturel, écono-
mique de ces pays. Le but poursuivi est d*accroitre la compréhen-
sion des conditions qui permettent de susciter partout le progrés de
I’éducation.

Le réle du facteur historique apparait clairement dans plu-
sicurs de- ces-définitions, ce qui fait dire 4 Kandel (1959, p. 17)
que l'éducation comparée peut étre considérée comme la
continuation de I’étude de Ihistoire de I’éducation dans le pré-
sent. De son coté, en soulignant qu’une institution n’a de sens
que si elle est vue a travers les yeux des hommes qui 'ont
créée ou auxquels elle s’applique, G. de Landsheere (1966,
p- 8) montre I'indispensable relation a établir entre I'éducation
comparée et I'anthropologie culturclle. Le comparatiste ne
doit-il pas « non seulement situer ses observations de systémes
educatifs étrangers par rapport au sien, mais aussi devenir
lui-méme I'étranger, voir & travers ses yeux ». Cette décentra-
tion est d’autant plus difficile que c’est la culture dans sa glo-
balité qu’il faut saisir, faute de quoi des faits et des phéno-
meénes, méme correctement observés, sont souvent non
interprétables. _

Jusqu’a la fin de la premiére moitié du xx° siécle, 'éducation
comparée a été une science non expérimentale et donc descrip-
tive. Le passage a la forme expérimentale se produit dans la
seconde moitié du xx° siécle.
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Objectifs

Contribuer au développement de la théorie générale de
Péducation est sans doute Pobjectif scientifique le plus général
de ’éducation comparée.

Elle est & la fois descriptive et normative. Elle est descrip-
tive lorsqu’elle s’interroge sur les ressemblances et les diffe-
rences entre systemes éducatifs et cherche 4 les expliquer ou
encore lorsqu’elle examine comment un méme probléme a pu
&tre résolu par des voies variant selon les lieux. Elle devient
normative lorsqu’elle ambitionne de mettre sur la piste de
moyens permettant d’améliorer ou de réformer des systemes
éducatifs.

Les objectifs suivants sont poursuivis :

-— comprendre pourquoi des systtmes éducatifs sont ce qu'ils
sont ;

— se constituer un cadre de référence permettant de mieux
comprendre son propre systéme éducatif ;

— réagir contre le provincialisme pédagogique ;

— contribuer 4 la compréhension entre les peuples ;

— mieux comprendre ol réside la difficulté A résoudre certains
problémes ;

—— découvrir que la fagon dont on éduque ou enseigne en un lieu
donné ’est pas nécessairement la scule et la meilleure possible,
méme si les objectifs poursuivis sont les mémes qu’ailleurs ;

— identifier des problémes communs & plusieurs nations,
régions... ;

— informer sur les différentes solutions qui ont été apportées a un
méme probléme (par exemple, la formation ou la pénurie
d’enseignants).

Histoire et méthodes

L'approche descriptive. Les transplantations

Le Thanh Khoi {1981, p. 10) rappelle que, dés 430 avant
Jésus-Christ, Xénophon compare, dans sa Cyropédie, le systéme
de formation aristocratique des jeunes Perses 4 celui d’Athénes.
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De tous les temps, en effet, des voyageurs ont observé des sys-
temes d’éducation dans des contextes autres que le leur. Parfois,
ces observations étaient méme le but de leur visite. Dans les
temps modernes, cette démarche deviendra de plus en plus fre-
quente. Tantét, elle proctde de la simple curiosité, tantdt elle a
pour but d’étudier sur place, en vue de leur introduction éven-
tuelle dans le pays d’origine de I'observateur, des fagons de faire
ou d’organiser, et de découvrir des innovations pédagogiques
devenues fameuses. On traversait I'Europe pour voir Pestalozzi
ou Froebel 4 'ceuvre, tout comme, plus tard, on viendra voir
Freinet au travail. Un souci scientifique réel n’est pas présent
dans ces démarches.

Jullien est généralement considéré comme le précurseur,
sinon le fondateur de la science qui nous occupe. En 1817, il
publie son Esquisse et vues préliminaires d’un ouvrage sur Uéducation
comparée. Le sous-titre est éloquent :

Quuvrage entrepris d’abord pour les vingi-deux cantons de la Suisse et
pour quelques parties de I’ Allemagne et de I'Italie, et qui doit comprendre
successivement, d’aprés le méme plan, tous les Etats de I Europe ; el séries
de questions sur ’éducation, destinées & fournir les matériaux de Tables
comparatives d’observations, & 'usage des hommes qui, voulant se rendre
compte de la situation actuelle de Véducation et de Pinstruction publique
dans différents pays de UEurope, seront disposés & concourir au travail
d’ensemble dont on expose ici le plan ef le but. ‘

Dans l'introduction de son ouvrage, Jullien précise qu’il
s’agirait de recueillir « les matériaux d’un travail général sur les
établissernents et les méthodes d’éducation et d’instruction de
différents Etats de I'Europe, rapprochés et comparés entre eux
sous ce rapport ». La suite du texte vaut d’étre citée, car elle
préfigure ce que sera, en bonne partie, ’éducation comparée
jusqu’an milieu du XX° siécle.

« Des séries de questions sur chaque branche d’éducation et
d’instruction, rédigées d’avance, classées sous des titres uniformes,
seraient données & des hommes intelligents et actifs (...) qui en
chercheraient la solution dans les établissements d’éducation,
particuliers et publics, qu’ils auraient la mission de visiter et
d’observer sur différents points,

« Ces résumés analytiques de renseignements recueillis en
méme temps, et dans le méme ordre (...) procureraient sucoessive-
ment, en moins de trois années, des tableaux comparatifs de I'état
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actuel des nations européennes (...). On pourrait juger, avec faci-
lité, quelles sont celles qui avancent, celles qui reculent, celles qui
demeurent dans un état stationnaire ; quelie est, dans chaque
pays, la partie faible ou souffrante ; quelles sont les causes des vices
intérieurs qu’on aurait remarqués ; ou quels sont les obstacles 3
'empire de la religion et de la morale et & avancement social, et
comment ces obstacles peuvent étre surmontés : enfin quelles sont
les branches ‘qui offrent des améliorations susceptibles d’&tre trans-
portées d’un pays dans un autre, avec les modifications et les chan-
gements que les circonstances et les localités pourraient faire Jjuger
convenables.

« Pour que Ia science de Péducation se soutienne, s’étende et se
perfectionne, elle a besoin, comme les autres sciences, que plusieurs
nations a la fols s’y attachent et la cultivent. (-.) Une politique
Judicieuse, libérale, éclairée découvre dans le développement et
dans la prospérité des autres nations un moyen de prospérité pour
$ON Propre pays. »

Ce texte parle de lui-méme. Contentons-nous de souligner
au passage que Jullien parle déja de La science de Péducation et

que ses considérations sur le développement sont prémo-
nitoires.

Comme le note Tournier (1981, p. 77}, la naissance de I’éducation
comparée n’est pas un fait de génération spontanée. « Elle est fille
du mouvement des idées'de 'époque on elle est née : le xvIir* siscle
est marqué par le développement des sciences -naturelles, sciences
de classification dans lesquelles Buffon et d’autres ont employé
avec succes la méthode comparative. »

Il faudra cependant attendre la seconde moitié dy XIX® sié-
cle pour que des données sur les systémes éducatify étrangers
solent méthodiquement collectées, et que le xx* siécle soit bien
engagé pour que des statistiques permettent de réaliser le réve
de Jullien : observer en permanence les hauts et les bas qui se
produisent. Ce sera, en particulier, la tiche du Bureau inter-
national d’Education (BIE); il la réalise chaque année, en
préparation de la Conférence internationale de Pinstruction
publique. Rossello, qui fut longtemps la- cheville ouvriére de
cette entreprise, aimait comparer aux cours de la bourse des
valeurs ces statistiques qui permettaient de constater les mou-

vements a la hausse et 4 la baisse de maints aspects des sys-
témes éducatifs, '
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Léducation comparée

Les statistiques internationales relatives a I'éducation font souvent
probléme. D’une part, il n’est pas toujours facile de vérifier si une
méme rubrique ne recouvre pas des réalités différentes. D’autre
part, les données sont fournies par les pays eux-mémes. Or non
seulement la qualité-de leurs services des statistiques peut grande-
ment varier, mais il arrive aussi que, pour donner une image flat-
teuse a 'extérieur, les chiffres fournis soient délibérément déformés.
(Pest donc avec un esprit critique toujours en éveil que les statis-
tiques doivent étre lues.

La description est reine dans les travaux qui viennent d’étre
évoqués. Olivera (1988, p. 171) releve qu'aux congrés mon-
diaux d’éducation comparée de 1984 et de 1987, environ la
moitié des communications restent de nature descnptlve.

Quant a ceux que I'on range traditionnellement parmi les
grands fondateurs — tels Arnold ou Sadler —, ce sont surtout
des observateurs. Ainsi, I’Anglais Arnold publie, en 1868, un
ouvrage intitulé Schools and Universities on the Continent et, en 1900,
Sadler fait paraitre son How far can we learn anything qf pmctzcal
value from the study of foreign systems of education. (Dans quelle
mesure ’étude des systémes éducatifs étrangers peut-elle nous
étre d’intérét pratique ?}

Beaucoup de ceux qui se rendirent i I’étranger pour y trou-
ver la solution de problemes éducatifs qu’ils devaient résoudre
commirent Perreur de se limiter aux aspects techniques (moda-
lités d’organisation, contenu des programmes, etc.) et voulurent
les transplanter dans leur pays en négligeant un aspect crucial :
Penracinement culturel profond des pratiques pcdagoglqucs
Ainsi s’explique un véritable phénomeéne de rejet des innova-
tions et des réformes inconsidérément introduites. Ce phéno-
méne se produira encore lorsque, par exemple, les Etats-Unis
voulurent imposer leur systéme educatlf au Japon apres la
défaite de ce pays en 1945.

Sadler n’échappe pas a cet écuell, mais il a au moins comprls
qu’un systéme éducatif est un organisme vivant dont ’état s’ex-
plique par des combats livrés et des difficultés surmontées dans
un passé parfois lointain. Il voit aussi qu’étudier de fagon rigou-
reuse un systéme étranger devrait permettre de mieux compren-
dre le sien. Sadler souligne ainsi 'un des principaux intéréts de
Iéducation comparée. Il ne semble cependant pas conscient du
biais que constitue le préjugé favorable que des observateurs
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américains ou autres ont, au X1x" siécle, en faveur des universi-
tés européennes ou de certains systémes éducatifs comme celui
de la Prusse.

L'approche historique et cuiturelle

Les grands fondateurs de la premiére moitié du xx° siécle
font un pas en avant en se plagant résolument dans une pers-
pective historique ¢t culturelle. Ils font une large place aux
« mentalités » des populations, 4 leur idéologie politique -ou
religieuse, aux valeurs, aux attitudes et aux pratiques sociales
qui leur donnent une identité. Prenant -une nation- comme
unité descriptive, ces comparatistes s'efforcent de valider une
hypothése générale. L’¢ducation comparée entre dans sa
période pronostique : elle ne se borne plus & préparer des
emprunts 4 des systémes extérieurs aux pays; elle veut, en
outre, prédire le succes probable d’un systéme d’éducation
aprés avoir étudié ailleurs des précédents et des expériences
similaires.

Ainsi, Kandel met son ouvrage Comparative Education (1933) -au ser-
vice du grand idéal de paix qui fut a lorigine de la Soci¢té des
Nations, créée en 1920 par les signataires du traité de Versailles. 11
croit fermement que, chacune a leur maniére, les nations s’effor-
cént de contribuer au progrés et au bien-tre mondial. Kandel est
convaincu que les systémes d’éducation sont ancrés dans la culture,
les idéaux, les aspirations de chaque nation.

Hans illustre aussi cette tendance. Pour expliquer la nature de
systémes éducatifs, il tient compte des facteurs naturels (géogra-
phie physique et humaine, climat...) et, plus encore, des facteurs
idéologiques. Son hypothése centrale est que chaque nation pos-
séde un caractére propre qui se révele le mieux en étudiant I’his-
toire. Ce caractére imprégne profondément 1’éducation et il
importe donc d’en identifier les manifestations. Kandel est d’ail-
leurs proche de cette position. Il estime aussi que, méme sils ne
sont pas fixés a jamais, le caractére national ou les fagons natio-
nales de penser et de se comporter, ou encore, I’éthique nationale
possédent cependant un noyau commun de traits permanents dd a
histoire et aux circonstances changeantes qui les ont produits. Et
Kandel (1959) de citer Bertrand Russell selon lequel les résultats
de la recherche scientifique qui se veut objective sont aussi mar-
qués par la fagon nationale de penser et de s¢ comporter.
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Méme s’il serait injuste devant l’histoire de sous-estimer
’intérét des nombreuses études, plus ou moins entachées de sub-
jectivisme, qui paraissent avant la Seconde Guerre mondiale, ce
n'est cependant qu’aprés celle-ci que 1'éducation comparée
scientifique prend son véritable essor. Il s’explique notamment
par les progrés foudroyants des moyens de communication, par
la création et I'intervention de grandes organisations internatio-
nales gouvernementales et par la fondation de nombreuses asso-
ciations spécialisées.

La création de ’'Unesco, en 1946, marque un tournant déci-

sif, mais il faut aussi compter avec — outre le BIE qui continue

son activité, méme aprés son absorption par I’'Unesco —, I'Insti-
tut International de Planification de ’Education (IIPE), dépen-
dant de P'Unesco, avec le Conseil de I’Europe, I'OCDE, la
Commission des Communautés européennes, la Banque mon-
diale, et bien d’autres.

Parmi les grandes assoclations scientifiques apparaissent la
Comparative Education Society (fondée 4 New York en 1956 ct
devenue, en 1969, Comparative and International Education Society),
la Société européenne d’éducation comparée (fondée a TLondres
en 1961), et aussi de nombreuses associations nationales comme
I Association francophone d’éducation comparée (1973), chapeautées
par un Conseil mondial {1970).

L'approche analytique

Avec Iarrivée des années 60 et la mondialisation de I'écono-
mie et de la culture, ’éducation comparée se cherche une
méthodologie scientifique plus rigoureuse que par le passé. A
I'approche souvent affective et éthique, sinon romantique des
précurseurs, la jeune génération entend substituer la rigueur
théorique, la critique méthodologique, la formulation claire des
objectifs 4 atteindre et la construction ou le choix d’instruments
de validité éprouvée. L’emprunt et la prédiction ne sont pas
exclus, mais ils devront s’appuyer sur des bases objectives, se
fonder sur des lois vérifiées.

On considére généralement que ce nouvel esprit est le mieux
incarné par Bereday, du Teachers College de I'Universite de
Columbia, 2 New York, dans son cuvrage Comparative methods in
education (1964).
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Bereday pose pour principe de départ que les faits pédagogiques ne
peuvent pas étre comparés sans tenir compte de la situation totale
dans laquelle ils se situent. Parmi les exemples fournis & Fappui de
cette theése, il releve que Paffirmation fréquente selon laquelle les
diplomés de I'enseignement secondaire anglais sont mieux formeés
que les diplémés américains n'est pas fondée. Au moment on il
ecrit, les Grammar schools élitistes anglaises diploment environ
20 000 éléves par an, alors que les High schools des Etats-Unis en
sortent un million. En tenant compte du nombre d’habitants des
pays, il faudrait comparer les 20 000 Anglais aux 80 000 meilleurs
Américaing, le reste devant étre opposé aux éléves qui font leurs
études dans les écoles techniques, professionnelles, etc.

Ce qui intéresse le plus Bereday, ce sont les lecons qui peu-
vent étre tirées des variations des pratiques éducationnelles dans
les différents pays. Il propose une démarche en quatre étapes :

1 [ Déerire le systeme éducatif de chaque pays ou région qui va
entrer dans la comparaison, cette description ne pouvant étre
valablement faite que si I'on connait la langue étrangere, réside
dans le pays et, si possible, y enseigne, et qu’a condition de contrd-
ler & chaque instant ses propres biais culturels et personnels.

2 | Expliquer les phénomeénes observés. Cette explication
appelle des équipes pluridisciplinaires, car elle ressort de la phi-
losophie, de la psychologie, de Ia sociologie, de 1'anthropologie,
des sciences politiques, de ’économie, de I’histoire et, évidem-
ment, de'la science de I’éducation.

'3 | Juxtaposer les observations de phénomeénes correspondants

observés dans différents pays.

4 | Comparer réellement, ¢’est-a-dire analyser simultanément
les caractéristiques des divers systémes étudiés. Bereday illustre
cette démarche par un exemple frappant (p. 23) :

« Dans une perspective comparative, les aspects inhabituels des
programmes scolaires fournissent parfois des indices qui permet-
tent de découvrir des caractéristiques pédagogiques plus générales.
Par exemple, nous cbservons que les écoles Japonaises prévoient un
cours sur Parrangement floral, les Juifs insistent sur la mémorisa-
tion du Talmud, et certains colleges des Etats-Unis incluent un
cours de bowling dans leurs programmes. De ces observations, on
peut faire -découler les notions plus générales de recherche de la
contemplation de la beauté chez les Japonais, de 'attachement des
Juifs 4 la rigueur intellectuelle, et de la préoccupation américaine
d’éduquer pour les loisirs. »
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L’éducation comparée

Bereday mentionne enfin que la comparaison peut se faire,
soit 4 propos de problémes particuliers, soit sur les systemes
considérés dans leur: intégralité. En raison de la grande
complexité et du poids du travail ainsi congu, les comparaisons
intégrales ne sont plus guére entreprises aujourd’hui que par de
vastes équipes de chercheurs. On se tourne de plus en plus vers
des problémes tels que 'enseignement des mathématiques dans
différents pays, le réle des écoles privées, I'éducation des femmes,
I’égalité des chances éducatives, etc.

L'approche expérimentale

A la fin des années 50, 'informatique permet d’entreprendre
des recherches quantitatives d’une ampleur impossible 4 attein-
dre dans le passé. Un petit groupe de chercheurs imaginent de
vérifier objectivement Pexistence des vertus et des faiblesses que
des comparatistes croient percevoir dans différents systéme édu-
catifs. Le monde est congu comme un laboratoire pédagogique
ol la comparaison des différentes pratiques nationales révélerait
les déterminants des effets de ’éducation. Un groupe se cons-
titue a cet effet en 1959 : PAssociation internationale pour
I’évaluation du rendement scolaire {IEA} — qui allait devenir la
plus grande organisation de recherche expérimentale en éduca-
tion — venait de naitre.

Aprés le succés d’une étude de faisabilité réalisée entre 1959
et 1962 dans douze pays et portant sur les résultats de I’enseigne-
ment de la lecture, des mathématiques, des sciences et de la géo-
graphie (population : 10 000 éléves parlant huit langues diffe-
rentes), des recherches de plus en plus ambitieuses se sont succédé
jusqu’d nos jours.

La premiére a porté sur les mathématiques (1961-1967) ct a
produit des informations d’un grand intérét sur les relations entre
les acquis scolaires et les caractéristiques des systémes (durée de la
scolarité, nombre d’éléves par classe, curriculums, degré de sélecti-
vité), la formation des enseignants, les facteurs sociaux, les diffé-
rences entre sexes...

La seconde (1966-1973), réalisée dans vingt-deux pays, a porté
sur six disciplines (sciences, lecture, littérature, éducation civigue,
frangais ou anglais enseignés comme seconde langue). Pour chaque
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matiére et pour chaque age, 200 4 500 variables ont été étudiées
et, an total, plus de 150 millions d’informations ont été recueillies,
puis introduites dans une banque de données. _ .
Ont suivi d’autres recherches de plus en plus élaborées sur les
mathématiques, les processus d’enseignement (pratiques pedagogi-
ques, conduite de la classe, perception de I'enseignement et du
mode de gestion de la classe par les éléves, comportements
d’apprentissage, résultats scolaires), 'expression écrite, les sciences,
lutilisation de l'ordinateur & Pécole, I’éducation préprimaire
(modes d’accueil et d’éducation de I'enfant de quatre ans et étude
différentielle des effets sur le développement), I'alphabétisation.
D’autres projets s’étendant jusqu’a I’an 2000 sont en préparation.

I1EA, qui compte aujourd’hui une quarantaine de pays
membres, a contribué significativement au progrés de la
recherche comparative quantitative. Elle n’est pas restée
absente du grand débat épistémologique contemporain et a
accordé une place croissante a ’approche qualitative. Son
paradigme dominant est cependant resté celui de la mathéma-
tique politico-sociale qui joue aussi un rdle historique dans la
sociologie. On trouve dans Le Thanh Khoi (1981} une intéres-
sante présentation de V’approche expérimentale en éducation
comparée.

L'approche systémique

Cette approche plus récente présente un intérét considé-
rable. En effet, malgré le progrés qu’elle apporte, la démarche
illustrée par Bereday reste insatisfaisante, faute d'une théorie
structurante. On ne voit pas comment les comparaisons terme a
terme qu’il propose ct les explications qu'il entrevoit vont s’arti-
culer, s'intégrer en un modéle d’ensemble. L’approche systémi-
que résout ce probiéme. L’éducation étant congue comme un
systéme particulier & Pintérieur du systéme social global, on
peut alors formuler des hypothéses sur organisation des rap-
ports humains, sur le fonctionnement des sociétés ainsi que sur
leur interdépendance. Cest le fonctionnement et la compréhen-
sion de ces systémes et sous-systémes qui seront les pieces mai-
tresses de I’éducation comparée.
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L’éducation comparée

La tendance synthétique

Pendant longtemps, les rencontres et les conférences de
toutes espéces qui réunissaient les comparatistes de I'éducation
avaient pour principal sinon exclusif objet la méthodologie de la
discipline et non ses apports. On opposait méthodes descriptives
et méthodes explicatives, et aussi, démarches quantitatives et
qualitatives. Méme si ce débat récurrent n’est pas définitive-
ment clos, on est manifesternent entré dans une période de syn-
thése des différentes approches, les contenus prenant enfin le pas
sur la méthodologie.

Quelles tendances dominantes caractérisent 1'éducation
comparée d’aujourd’hui ?

Le souci de rigueur

Ce souci a été résumé en unc formule lapidaire : ne plus
recourir 4 des explications « mentalistes » comme le caractére
national ou le poids de T'histoire que si I’addition de variables
supplémentaires, dans les études corrélatives, ne permet plus de
progresser dans la compréhension.

La coexistence de paradigmes antagonistes

On I'a déja mentionné, on revendique de moins en moins
Pexclusive pour I’approche quantitative {en particulier pour le
modéle input-output) ou lapproche qualitative, qu’il s’agisse
d’études macroscopiques ou microscopiques. C’est en termes de
complémentarité que ’on raisonne de plus en plus.

Ainsi, au lieu de la rejeter, on essaie plutdt d’affiner 1’étude
input-output. On est, en eflet, encore loin d’avoir assez approfondi
I'analyse des relations entre les inputs dans les systémes scolaires,
ce que lon enseigne effectivement dans les écoles, ce que les
éléves apprennent et les interactions entre les produits cognitifs
et les facteurs affectifs et sociaux. C’est évidemnment a ce propos
que Papproche qualitative, notamment ethnométhodologique,
s'impose comme complémentaire.

Dans le méme ordre d’idées, on raisonne tantdt en termes de
grands constituants du systéme social, tantdt en termes de pro-
cessus liés aux facteurs locaux.

De méme encore, le paradigme fonctionnaliste trouve son
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contrepoids dans le paradigme radical. Les fonctionnalistes re-
partent du constat que ’éducation ne se déploie pas dans
Pabstrait, mals est intimement life aux autres Institutions
sociales et politiques. A cette observation qui n’est pas neuve,
ils ajoutent :

— Le recours aussi intensif que possible a4 des méthodes
scientifiques, surtout quantitatives.

— L’étude de thémes socio-éducatifs, comme, par exemple :
dans quelle mesure les individus Chcrchcnt ils des formes d’éduca-
tion qui leur seront les plus favorables, étant donné la structure de
I'emploi, et provoquent ainsi spontanement un équilibre entre
I'enseignement et ’économie ?

— - La focalisation sur le réle réel de ’école dans les processus
sociaux, politiques et économiques : sélection sociale, fabrication
des élites, intégration sociale ou nationale, developpement des
ressources humaines...

—- L’analyse des effets qu’ont pour ’éducadon des change-
ments qui intervierinent dans d’autres sous-systémes de la société.

— La recherche de relations invariantes permettant de for-
muler une théorie de I'éducation.

Le paradigme rodical est introduit en réaction contre le
fonctionnalisme et a subi Pinfluence du marxisme.  On
reproche, en effet, au fonctionnalisme de ne pas assez tenir
compte de la structure du pouvoir dans la société et du type
d’économie qui est la sienne. Dans cette perspective, on va,
par exemple, étudier comment les systémes éducatifs de diffé-
rents pays servent différemment les groupes sociaux ou encore,
comment, dans différents contextes, des minorités, voire des

individus (Paulo Freire) utilisent I’éducation pour abattre le

pouvoir dominant.

La rénovation des thémes de recherche

L’¢ducation comparée est nettement influencée, dans le
choix actuel de ses sujets d’étude, par les grands mouvements
sociaux contemporains. On reléve notamment les thémes
suivants :

— L’égalité des chances, I'égalité de la réussite ?
— Selon la théorie du capital humain, I'éducation doit &tre
considérée, non pas comme un bien de consommation, mais bien
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Léducation comparée

comme un investissement, Il suffirait donc d’¢lever quantitative-
ment et qualitativement I'éducation du plus grand nombre pour
assurer le développement, la prospérité des individus et des
nations. Cela se vérifie-t-il partout ?

Se fondant sur 53 recherches portant sur la relation entre
’éducation et ce que les individus gagnent en termes d’argent et
d’autres bénéfices sociaux, Psacharopoulos {1973} observe que :

a) le rapport de Pinvestissement est généralement plus élevé dans
les pays en développement que dans les pays les plus avancés ;
b) les bénéfices les plus élevés sont dus au développement de
- Penseignement primaire ;
¢) les bénéfices provenant de Pinvestissernent dans enseignement
professionnel sont nettement inférieurs & cecux que rapportent
des études secondaires générales.

— L’efficacité de Pécole. D’abord recherchée au niveau natio-
nal par la mise en place de systémes de pilotage (monitoring)}, la
réponse & cette question est maintenant recherchée par des
enquétes internationales ou interrégionales. S’inscrit dans cette
direction le vaste projet du Centre pour la recherche et U'innova-
tion dans Ienseignement (CERI) de I'OCDE, projet domnt la prépara-
tion a commencé en 1988 : il s’agit de créer un systéme internatio-
nal de prélévement d’indicateurs permettant ~d’évaluer la
productivité des systémes éducatifs, de déceler les tendances et
d’expliquer aussi finement que p0551b1e les phénomeénes observés,

— L’égalité des sexes devant I'éducation.

— L’influence qu’exerce sur les systemes éducatifs une cer-
taine mondialisation de la culture, due aux nouvelles technologies
de l'information et de la communication.

— Les effets de la régionalisation, de la décentralisation du
pouvoir sur les systémes éducatifs.

— Les effets de la conquéte de l'indépendance par les
anciennes colonies.

-— La tendance & la privatisation de I’enseignement.

Conclusion

Malgré ses racines lointaines et d’indiscutables acquis, Pédu-

cation comparee donne I'impression d’&tre encore une science
jeune, A laquelle i} reste un chemin considérable a parcourir
pour produire tout ce que ’on est en droit d’espérer d’elle.
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Chapitre I[II - L’ethnologie de ’éducation

« La scéne sur laquelle se joue I’éducation, c’est Vexpérience
que 'homme a fagonnée par son extraordinaire ingéniosité, ses
craintes, ses réveries et ses loisirs » (Brameld, 1957, p. 6). Cette
scéne est la civilisation ou la culture, termes qui seront tenus
pour synonymes dans ce chapitre. Elle donne a ’éducation non
seulement ses outils et sa matiére, mais aussi sa raison d’étre.

Dés 1871, Tylor (1921, p. 1) définit la culture comme « un
tout complexe qui comprend les connaissances, les croyances, la
morale, les lois, les coutumes, et toutes les auires capacités ou
habitudes acquises par 'homme en tant que membre de la
société ». Cette définition est importante, car elle fait, dés e
départ, la distinction entre une société — agrégat d’hommes ou
d’animaux liés par un ensemble de relations—, et la culture qui
est nécessairement humaine et n’existe que 1a ou des valeurs et
des techniques commiunes sont acquises, entretenues, transmises.
La culture comprend aussi bien la philosophie et la science que
les superstitions et le folklore.

Cinquante ans aprés, Boas (1930, p. 9) ajoute une dimension
plus comportementale & la définition de Tylor : « La culture
comprend toutes les manifestations des habitudes sociales d’une
communauté, les réactions de U'individu affecté par les habitudes
du groupe dans lequel il vit, et les produits de ’activité humaine
déterminés par ces habitudes. » De fait, la psychologie occupe
une place croissante dans I’anthropologie avec, par exemple,
Malinowski qui, en insistant sur le caractére fonctionnel de la
culture, rejoint la pensée de Dewey. Kroeber, qui s’inspire de la
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psychologie de la Gestalt et, plus tard, tous les spécialistes de
anthropologie psychologique ou cognitive, étudient dans
quelle mesure 'utilisation des processus psychiques est culturel-
lement influencée.

Les valeurs caractéristiques d’une culture sont détermi-
nantes : elles lui donnent ses normes et U'un des roles majeurs de
I’éducation est de les transmettre.

Un modéle proposé par G. de Landsheere (1992, p. 35)
montre que, dans un premier temps, I'éducation est Iexpression
directe d’une culture née des interactions entre une société et
son environnement, mais que, par la suite, I'éducation peut
jouer une role plus ambigu. Trois modalités sont envisagées :

« Dans une culture purement dynamique, I'éducation initie les enfants &
la culture des parents pour leur permettre de s'insérer activement
dans la société et donne en méme temps les moyens et la liberté de
contester la culture existante, de la modifier pour mieux répondre
aux besoins ressentis par 'homme 4 un moment donné de
Phistoire. '

« Dans une culiure purement statigue, la culture sécrete I'éduca-
tion, et Péducation raméne intégralement a la culture initiale.

« Dans une culture de caractére mixte, en partie dynamique et en

partie statique, I'éducation refléte tani6t la culture actuelle, tantdt
une ou des cultures passées. Dans ce cas, 'éducation prépare par-
tiellement a P'intégration dans la culture actuelle (convergence}, &
I'intégration & une culture qui a disparu (aspect rétrograde) et,
éventuellement, & P'avénement d’une culture nouvelle (diver-
gence). :
« Cette troisieme hypothese correspond le mieux a la situation
actuelle des pays industrialisés on les sociétés dans leur ensemble et
chacun des individus qui les composent, allient, a des taux tres
divers, Pesprit de régression, de statu quo et de progrés. Cette diver-
sité constitue 3 la fois une explication et une des justifications du
pluralisme des valeurs.

« CPest dans ce large contexte que I'idéologie de I'éducation va
se situer. »

A ce schéma de G. de Landsheere, il faut ajouter la situation
on plusieurs cultures, quelle qu’en soit la nature, entrent cn
contact direct et durable et s’engagent dans une lutte
d’influence. L’impérialisme culturel existe. ‘

Des processus d’acculturation sont ainsi déclencheés et peu-
vent aboutir 2 une transformation significative de tous les
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groupes en présence ou seulement de T'un d’eux. On sait
combien tragiques ont parfois été les ébranlements culturels
brutaux provoqués par des colonisateurs avides de richesses et,
en méme temps, convaincus de leur supériorité et donc de leur
droit 4 imposer leurs valeurs.

Il est d’ailleurs caractéristique qu’il faille attendre les
années 60 pour que I’ethnologie de I'éducation prenne son véri-
table essor. Car si, pendant la premiére moitié du xx° siecle, des
anthropologues ont été consultés a propos de problémes d’édu-
cation, c’est essentiellement dans le but d’aider les pouvoirs
coloniaux a trouver les voles appropriées pour imposer leur
culture. (Lorsqu’il s’agira d’aider les anciennes colonies deve-
nues indépendantes a se développer, des anthropologues seront
de nouveau appelés a la rescousse... pour aider les pays qui
apportent leur assistance 4 mieux imposer leur modéle de déve-
loppement.) De facon similaire, dans les pays a forte immigra-
tion comme les Etats-Unis, la préoccupation éducative majeure
est d’acculturer, ¢’est-a-dire, dans ce cas, de faire adopter le plus
vite possible I’ American way of life aux nouveaux venus ou aux
minorités indiennes, hispaniques, chinoises... A I'époque colo-
niale, ceux qui imposent leur culture ont d’autant meilleure
conscience qu’ils trouvent chez d’éminents anthropologues
comme Boas « Pexplication », par des facteurs biologiques et
géographiques, de Uinfériorité intellectuelle supposée de cex-
taines populations africaines ou autres.

Une culture complexe comme la notre résulte d’'innombrables
interactions avec d’autres, en sorte que son identité, sa spécificité
sont difficiles 4 saisir. Partant, la nature des forces qui se manifes-
tent dans le phénomeéne éducatif est loin d’étre toujours aisée a
cerner. Ainsi s’explique I'intérét de 'observation approfondie de
sociétés dites primitives : elles se différencient nettement de la
ndtre, peuvent avoir pratiquement échappé a 'influence d’autres
cultures et donc ne se transformer que trés lentement.

Education et culture

La pédagogie doit aux anthropologues plusieurs apports fon-
damentaux.
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Sur les apprentissages normatifs

I’un des apports majeurs de Janthropologie culturelle a été
de montrer combien les notions de bien et de mal, de politesse et
d’impolitesse, de convenable et d’inconvenant sont culturelle-
ment liées. Dot Vintérét des analyses de plus en plus fines des
aspects normatifs propres 3 différentes cultures. Les valeurs et les
attitudes qui y correspondent imbibent profondément tous les
actes de la vie quotidienne, ce qui explique leur ancrage pro-
fond dans les personnalités.

Kluckhohn (1964, p. 245) écrit @ « ... il existe deux formes
d’apprentissage culturel : P'une que nous appelons techmique et
autre normative. Apprendre les tables de multiplication est un
apprentissage technique ; apprendre les bonnes maniéres — Tie pas
cracher A terre, par exemple — est un apprentissage normadif. (...)
Dans notre société, nous réservons traditionnellement & I'école
PPéducation technique, i la famille et & I’Eglise I’éducation norma-
tive. Sans doute y a-t-il de nombrenx chevauchements, la famille
enseignant certaines techniques, I'école, de son cOté, enseignant
certaines notions morales et certaines « maniéres ».

I.’école agit sur le plan normatif principalement & travers un
curriculum caché qui pose d’autant plus de problémes que les
enseignants le mettent principalement en ocuvre de fagon

inconsciente. Si les valeurs et les attitudes qui sous-tendent ce-

curriculum s'opposent a celles qui habitent le plus profondé-
ment les éléves, les incompréhensions, les malentendus peuvent
hypothéquer Pentreprise éducative. Ce p’est pas le moindre
mérite de Dethnologie de I’éducation d’avoir suscité une
conscience nouvelle de ce phénoméne déterminant.

Sur les aptitudes des membres de différentes cultures

Nous y avons déja fait allusion, il sest trouvé des ethnolo-
gues pour défendre la these de Vinfériorité intellectuelle des
membres de certaines cultures. Cette these va, par la suite, &tre
vigoureusement combattuc. Par exemple, Malinowski a démon-
tré que les pauvres résultats obtenus par des populations d’Afri-
que a des tests construits en Occident étaient liés a la nature de
ces épreuves ct nion aux aptitudes véritables des individus testés.
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On a aussi pu montrer que les stades développementaux de
'intelligence, mis en évidence par Piaget, se retrouvent partout,
éventuellement avec de simples décalages temporels (voir, par
exemple, I'étude de Penfant Baoulé de Céte-d’Ivoire par Dasen
et al., 1978).

Sur la compréhension des codes culturels

Pour comprendre un systéme éducatif, il faut non seulement
acquérir une vue précise de son fonctionnement, mais aussi et
surtout découvrir les codes culturels qui le sous-tendent. Ces
codes, toujours logiques et criginaux, déterminent, en effet, les
attitudes et les représentations, influencent les comportements et
donnent leur sens a organisation et a I'action de D'institution
(Camilleri, 1986).

Sur l'approche globale des phénomeénes éducatifs

Comme la psychologie pour I'individu, I’anthropologie mon-
tre, 4 I’échelle des civilisations, que seule la situation globale est
significative. Pris isolément et mis en listes, les composants d’une
culture ou d’une situation éducative ressemblent « & une carte
ou seraient mentionnés toutes les montagnes, tous les lacs, tous
les fleuves, mais sans souci de leurs relations topographlques
réelles » (Kluckhohn, 1964, p. 46) Deux systémes pédagogiques
d’apparence presque 1dent1que, sl 'on ne tient compte que de
leur inventaire, peuvent, en réalité, étre trés différents. On ne
peut apprécier la pertinence d’une action éducative systémati-
que qu’en fonction de son harmonie avec les autres caractéristi-
ques de I'environnement physique et humain dans lequel elle a
lieu. Détacher le phénoméne de son contexte culturel, c’est iné-
vitablement en déformer le sens.

L’essor de I'ethnologie de l'éducation

L’ethnologie (ou anthropologic) de I'éducation prend son
essor dans la seconde moitié du XX° siécle. En 1955, Spindler
publie le premier manuel de cette science. Au méme moment,
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un philosophe de I'éducation, Brameld, part d’une profonde
réflexion anthropologique pour aider a remodeler la culture
portoricaine, puis passe au plan théorique avec son ouvrage

" Gultural_foundations of education, préfacé par Kluckhohn {1957).

Dans les années 60, le développement de I'ethnologie de
I'éducation s’accélére encore, d’abord aux Etats-Unis, puis bien-
tHt en Europe :

— Alors que, jusque-la, les anthropologues s’étalent surtout
intéressés aux cultures lointaines, ils pergoivent de mieux en
mieux qu'a Uintérieur de leurs pays respectifs existent des
cultures particuliéres, constituées par des populations pau-

vres, voire extrémement démunies (le quart monde) et par .

des minorités qui se sentent étrangéres dans les écoles.

— En un premier temps, on parle de « handicaps » sociocultu-
rels, puis cette notion est rejetée lorsque 'on comprend la
nature et I'adéquation des spécificités culturelles de ces
groupes. A la notion de handicap se substitue celle de diffé-
rence, différence par rapport a la culture des dominants qui
organisent les écoles et congoivent I'enseignement. Il existe
donc une rupture culturelle entre I'école et une partie de ses
éléves.

— Le concept de rupture fait Pobjet d’une attention croissante.
Les ruptures ou discontinuités provoquées par I’école, qui
reste souvent le reflet de la culture bourgeoise, sont multi-
formes, qu'il s’agisse de langage, de valeurs, de cadres de
référence. Pour des enfants provenant de familles éloignées
de ce type de culture, 'école est un monde étranger. Des
exemples d’expériences vécues, des mots tenus pour simples
ou familiers par lenseignant, peuvent é&tre totalement
dépourvus de signification pour certains de leurs éléves.
D’oi les malentendus, les erreurs d’apprentissage.

La discontinuité peut se manifester 14 ou on la soupgonne
peut-&tre le moins : Puniversalité des processus cognitifs {capa-
cité de garder en mémoire, de former des concepts, de raisonner
logiquement) a longtemps occulté le fait que les habiletés cogni-
tives, qui sont des fagons de mettre ces processus en EUVIe, de
les exploiter pour résoudre des problémes, sont, elles, culturelle-
ment liées (Cole et Scribner, 1974). Pour un enfant accoutume,
dans son milieu d’origine, a des descriptions faites presque
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exclusivement de simples énumérations de caractéristiques, tom-
ber dans un nouveau milieu ot 'on insiste surtout sur les rela-
tions entre ces caractéristiques peut représenter une redoutable
épreuve.

(Pest par des observations de ce genre que Iethnologie de
I’éducation contribue a Pexplication de phénoménes comme
Iéchec scolaire.

L’anthropologie est d’autant mieux armée pour se situer sur
le terrain de I'éducation qu’un nombre croissant de facettes de
la relation entre culture et développement psychologique sont
étudiées, a commencer par U'influence que le contexte culturel
exerce sur la personnalité.

Contestation du paradigme processus-produit,
essentiellement quantitatif,
de Jla recherche expérimentale en éducation

Les considérations qui précédent expliquent pourquoi les
ethnologues de I’éducation ont réagi vivement contre le para-
digme processus-produit et Porientation a forte deminante
quantitative qui domine la recherche expérimentale en éduca-
tion des années 50 et 60.

Ogbu (1985, p. 279) reléve une série de points soulevés par les
anthropologues. Nous développons chacune de ces remarques au
passage.

I / Une histe de traits ne suffit pas 4 définir une culture. Tout le
probléme de la validité des indicateurs est ainsi posé, et il est plus
que jamais d’actualité.

Par exemple, on est loin de cerner la culture de certains
milieux trés pauvres en les caractérisant par un faible niveau de
scolarité des parents, le chémage, des conditions d’habitat proches
du taudis, le fait que la famille ne se réunisse qu’exceptionnelle-
ment pour prendre les repas...

2 [ L’école n’est pas seulement agent de dispensation systéma-
tique d’instruction. Il faut y voir un microcosme qui posséde sa
propre culture. Eile possede son propre langage — verbal et non
verbal -, des modes d’organisation spécifiques, ses roles, son folk-
lore, et véhicule ses propres valeurs ; elle les transmet surtout par le
curriculum latent.
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Cest seulement dans un passé récent que les anthropologues
ont étudié Iécole comme une institution sociale particuliére, spé-
cialement dans des villages, des quartiers déshérités des grandes
villes, dans des minorités ethniques. _

3 | Les buts poursuivis par la bureaucratie scolaire ne sont pas
nécessairement les mémes que les buts éducatifs de la societé.

4 | Les éléves ne peuvent pas &tre étudiés adéquatement si on
les considére de fagon isolée. Leurs comportements ne s’expliquent
que dans le contexte de la culture scolaire, voire dans la culture du
groupe-classe, car ces cultures spécifiques leur assignent une iden-
tité, des 16les, leur imposent des rites.

5/ Les problémes d’apprentissage ne se situent pas unigue-
ment « dans la t&te » de I’étudiant. On ne peut, de nouveau, faire
abstraction de ses origines culturelles particuliéres, de I'influence
du groupe des pairs, des a priori culturels des enseignants, des
mécanismes de reproduction de I'ordre social...

6 / Une recherche sur 'apprentissage scolaire doit comporter
une ohservation de ce qui se passe effectivement dans la classe,
dans Pécole et ienir compte des points de vue, des perceptions de
tous les acteurs. On retrouve ici le principe fondamental de I'éva-
luation répondante 4 laquelle Stake a attaché son nom (voir le
chapitre consacré i I’évaluation de programmes).

L'ethnométhodologie

Les options méthodologiques fondamentales de Iethnologie
de I’éducation sont inscrites en filigrane dans les remarques
d’Ogbu. '

I.immersion aussi compléte et longue que possible dans la
culture & étudier constitue la régle d’or de Iethnologue. Ainsi
seulement est-il possible de dépasser Uillusion de connaissance
que Didentification rapide de quelques caractéristiques peut
donner. Des traits modaux existent certes, mais, considérés isolé-
ment, ils ne permettent pas de prédire ce que seront les compor-
tements effectifs des membres du groupe observe.

L’cxemple des grands pionniers de 'anthropologie est bien
connu. (Pest en vivant longtemps au sein des populations qu’ils
souhaitaient étudier, en apprenant leur langue, en partageant

.chaque instant de leur vie quotidienne, qu’ils ont fini par s’iden-

s

et
d




thropologues
riculiére, spé-
. des grandes

e ne sont pas
société.

1tement s1 on
: s’expliquent
1a culture du
ent une iden-

pas unique-
ouveau, faire
de I'influence
cignants, des

it comporter
ans la classe,
erceptions de
ntal de I'éva-
nom {(voir le

I’ethnologie
5 Temarques

ible dans la
logue. Ainsi
onnaissance
stiques  peut
sidérés isolé-
les compor-

gie est bien
ations qu’ils
| partageant
11 par §'iden-

me i e
—

e o i 9
E—

Lethnologie de [éducation

tifier a elles et, grace a cela, ont pu comprendre la signification
véritable des faits et des événements,

Pour atteindre ce niveau de connaissance et de compréhen-

sion, il faut se limiter & des aires restreintes et, au départ au
moins, aussi homogénes que possible. Dot les etudes de cas ou
ethnographies d’une population de I'archipel des Samoa (Mead),
des Indiens navajo (Benedict), etc.

Appliquée 4 1’éducation, I'ethnométhodologie, destinée a
donner chair et vie aux squelettes que sont les apports des
études statistiques, est utilisée pour étudier tant6t un ensemble
comme une communauté éducative locale, tantdt un établisse-
ment, tantot une classe. On §’efforce d’y découvrir les comporte-
ments, le jargon, les croyances, les valeurs, les rites, les cou-
tumnes, les regles d’organisation. L’objectif peut étre I'étude d’un
probléme particulier (par exemple, comment I’échec se « fabri-
que »-t-il dans un ou plusieurs milicux scolaires ?), la mise
I'épreuve d’une hypothése (par exemple, est-il exact que 1’échec
de beaucoup d’enfants issus de milieux socio-économiquement
défavorisés est, en partie, dft au fait qu'ils arrivent & I’école avec
un esprit de « perdants » ?).

On a vu, au chapitre consacré a la méthodologie de la
recherche en éducation, que I'ethnométhodologie est devenue
I'un des principaux instruments de la recherche qualitative et
que ce type d’investigation n’est pas nécessairement abandonné
a l'intuition, a la sensibilité des observateurs, mais peut, au
contraire, ttre aussi réalisée avec beaucoup de rigueur.

Il est aussi apparu que les approches qualitatives et quantita-
tives ne s’excluent pas mutuellement ; elles sont complémentaires.

Conclusion

Bien qu’encore jeune, l’ethnologle de I’éducation a déja
contribué significativernent au progres de la pédagogie. Elle ne
devrait pas, par ailleurs, servir uniquement la recherche, mais
bien devenir un instrument de culture générale. A ce titre et
comme partie de l’anthropologie culturelle, elle mérite de ﬁgu-

rer parmi les disciplines enseignées au plus grand nombre, 4

Pinstar de I’histoire.
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En effet, Panthropologie culturelle apprend a connaitre et &
respecter les autres, aide a rejeter les hiérarchies artificiclles que
Ton a voulu établir entre les civilisations et donc entre les
hommes. Son étude est fondamentale, en particulier pour qui-
conque s’occupe d’éducation interculturelle.

Des connaissances anthropologiques aident a résoudre des
problémes éducatifs tels que celui des échecs scolaires et, plus
généralement, & comprendre les besoins des éléves en fonction
de la diversité de leur fonds culturel. :

C’est aussi grice a Panthropologie que le role capital de

Péducation informelle, dans la famille ou ailleurs, est le mieux

COmpris.

I’ethnologic de 'éducation doit donc trouver sa place dans
la formation de tous les enseignants et des chercheurs en éduca-
tion, non seulement pour mieux les armer pédagogiquement,
mais aussi pour alguiser leur vigilance, ne fit-ce gu’en leur
faisant prendre conscience du caractére raciste que peuvent
prendre certains de leurs propos.
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Chapitre IV - Lasociologie de I’éducation

Apparentée a1’éconormie, ’anthropologie, la science politique,
la psychologie sociale, la sociologie del’éducation étudie la relation
deI’éducation avec les autres aspects de la société. Quel role I’édu-
cation v joue-t-elle ? Qui détient le pouvoir sur I'éducation ? Dans
quelle mesure les parents, les éléves et les autres membres de la
communauté éducative participent-ils  la décision ? Quelles rela-
tions observe-t-on entre ’éducation etles classessociales ? L’égalité
des chances devant I’éducation est-elle assurée ? L’éducation est-
elle instrument de conservatisme ou de changements sociaux ?
Quelles relations ’éducation entretient-elle avec les autres institu-
tions sociales : famille, entreprises, partis politiques ?...

De fagon plus spécifique, la sociologie de I'éducation étudie :

— TP’éducation comme systéme social particulier : vie sociale de
l’établissement et de la classe ; réle, personnalité, origine
sociale des enseignants ; modéles d’interactions enseignant-
enseignés ; Puniversité comme systéme social ; ouverture ou
fermeture vis-a-vis du monde extérieur... ;

— la relation entre les flux de scolarisation et certaines caracté-
ristiques structurelles de la sociét€ ;

— les effets sociaux de ’éducation sur les éléves ;

— les facteurs sociaux liés au rendement scolaire. Les diffé-
rences observées selon 'implantation géographique, la taille
des établissements, la composition ethnique de la popu-
lation... ;

— les aspects sociaux des contenus enseignés : curriculum
caché, connaissances, représentations... ;
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— les enseignants comme membres d’un groupe social parti-
culter : caractéristiques et évolution du groupe, motifs du
choix de la profession, normes et valeurs véhiculées, repré-
sentations... ;

— le role social de ’éducation permanente.

Le concept de sociologie de I’éducation est dd a Durkheim.
L’importance et 'orientation de son ceuvre ont déja été dégagées
dans le chapitre consacré a histoire de I’éducation. En 19292, il
‘publie son ouvrage Education et sociologie. Influencé par le matéria-
lisme historique de Marx, Durkheim place le facteur économique
au centre de sa théorie : il détermine la nature de I'éducation.

Durkheim est a 1’origine d’une tradition d’études historiques
des institutions scolaires {dans lesqueiles il souligne le réle social
du formalisme}, de ceux qui les font fonctionner et des pro-
grammes, en relation avec un aspect déterminé de I’état de la
SOCIELE.

Malgré le premier élan ainsi donné et 'intense réflexion que la
théorie durkheimienne a suscitée, il faut cependant attendre la
seconde moitié du Xx° siécle pour que, parallélement aux autres
champs du savoir qui explosent, la sociologie de ’éducation
prenne son essor. Ainsi, aux Etats-Unis, le livre que Brookover
publie en 1955 est le premuer 4 porter le titre Sociology of Education.

Aujourd’hui, la sociologie de I’éducation est une science hau-
tement estimée en raison de la richesse des éclairages qu’elle pro-
jette. Elle devient I'un des fondements de la science de I’éduca-
tion, au méme titre que la philosophie et la politique, et aurait pu
figurer avec clles dans la premiére partie de ce livre.

Méme si le premier grand élan de I’aprés-Seconde Guerre
mondiale a été donné dans les pays anglo-saxons, la sociologie de
I’éducation frangaise s’est aussi rapidement développée a partir
des années 60 et se trouve maintenant en pleine maturité.

Les grandes tendances

Le développement contemporain de la sociologie de 1’éduca-
tion est dominé par cing grandes théories : le fonctionnalisme, la
mathématique sociopolitique, la sociologie interprétative, les
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théories de la reproduction et la théorie critique (Marjoribanks,
1985).

Ces cing théories vont étre présentées dans I’ordre chronolo-
gique de leur développement, mais on ne perdra pas de vue que
Pémergence de une n’arréte pas le progres et I'influence des
autres. Ensemble, elles influencent simultanément la recherche
d’aujourd’hui et lui donnent une richesse jamais égalée.

Le fonctionnalisme structurel

La société est concue par les fonctionnalistes comme une
structure bien intégrée d’éléments relativement stables, Chacun
de ceux-ci remplit une fonction ‘qui contribue a.la stabilite du
systtme, dont les membres partagent une communauté de
valeurs.

Parsons, qui occupe une place déterminante parmi les
tenants de cette théorie, étudie principalement les processus par
lesquels I’école fait intérioriser par les ¢leves 'engagement et les
capacités qui leur permettent de remplir le réle qui leur est
dévolu dans Ia vie adulte. Ainsi est produite la main-d’cuvre
dont la société a besoin (fonctionnalisme technologique).
L’école est ainsi concue comme un instrument de développe-

‘ment économique et social : elle permet d’accroitre le caputal

humain.

« De méme que le capital physique se crée en transformant des
matériaux en outils facilitant la production, de méme le capital
humain se crée en transformant des personnes de fagon a leur faire
acquérir des habiletés et des capacites qui leur permettent d’agir
sous des formes nouvelles. » (Coleman, 1990, p. 304.)

Aux moins avantagés, on inculque le respect d'un systémne
social qu’ils sont réputés incapables de gérer, ce role étant
réservé a une élite.

On reproche au fonctionnalisme de s’attacher aux conse-
quences des phénomeénes soclaux sans en chercher les causes
profondes. Dire quelle est la fonction d’une partie ne permet pas
de comprendre pourquoi il en est ainsi. Fn fait, le fonctionna-
lisme sous-estime Vinfluence des conflits et des idéologies, et exa-
gere le réle de la technologie. :

Plus spécialement, les théses « technofonctionnalistes » et la

thé«
que
des

mel

tita

fac




arjoribanks,

e chronolo-
de vue que
fluence des
a recherche
Jée.

comimne une
les. Chacun
stabilité du
nunauté de

parmi les
rocessus par
ement et les
jui leur est
in-d’ceuvre
nologique).
développe-
re le capital

sformant des
ne le capital
n a leur faire
ettent d’agir

un systéme
role étant

aux comnsé-
r les causes
- permet pas
fonctionna-
gies, et exa-

listes » et la

La sociologie de Péducation

théorie du capital humain ont été nuancées, sinon remises en
question : Pélévation massive du niveau d’études et la réduction
des inégalités devant 1’éducation n’entrainent pas nécessaire-
ment une réduction des inégalités économiques.

La mathématique politico-sociale

Comme dans les autres sciences de '’homme, 1’analyse quan-
titative domine la scéne sociologique dans les années 60. Cette
mathématisation s’explique par la conjonction de plusieurs
facteurs :

— les sciences prennent une rigueur jamais atteinte aupara-
vant, grice au progrés des connaissances fondamentales
aidées par des moyens techniques de plus en plus perfec-
tionnés et & un financement encouragé par la concurrence
entre les grandes puissances politiques ;

— les sciences de 'homme veulent s’affirmer, notamment en
réagissant contre une rhétorique qui se nourrit plus d’opi-
nions et d’idéologie que de faits ;

— sous l'impulsion de grands statisticiens comme Fisher, le
dogme de la manipulation d’'une variable expérimentale
unique — toujours illusoire en sciences de 'homme —
s'écroule, grace aux techniques d’analyse multivariée ;

— l'arrivée de l'ordinateur offre des possibilités de moins en
moins limitées au traitement des données.

Ainsi s’explique Pefflorescence d’une recherche qui, fondée
sur la corrélation, « explique », ¢’est-d-dire constate les relations
entre des phénoménes, sans en chercher vraiment le pourquoi,
c’est-a-dire les « comprendre ». Les facteurs sociaux prennent
une importance considérable dans 'explication statistique des
phenomenes observés.

A la méme époque parait le rapport révolutionnaire de
Coleman et al. (1962) sur I'égalité des chances en éducation :
selon les analyses corrélationnelles des auteurs, le systéme éduca-
tif ne jouerait qu’un réle mineur dans « I'explication » du ren-
dement scolaire, par rapport a I'influence du statut socio-écono-
mique et socioculturel de la famille d’origine. Cette thése sera
nuancée par la suite. (En 1990, Coleman publiera son monu-
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mental ouvrage sur les Fondements de la théorie sociale, qui peut
dtre eonsidéré comme un premier aboutissement historique
d’une approche quantitative arrivée a sa maturité.)

En 1972 parait I’étude quantitative de Jencks dont la
conclusion est tout aussi défaitiste : dans une société essentielle-
ment differenciatrice, il est illusoire de vouloir égaliser les condi-
tions sociales en offrant une égalité des chances par I’éducation,
car les inégalités ne se transmetient pas simplement : elles se
reconstruisent continuellement.

En France, Papproche quantitative la plus avancée est
représentée par Bouden qui, en 1971, publie sa Mathématique
seciologique ot 1l fait ressortir la puissance explicative de I'analyse
des pistes causales. La contribution essenticlle de Boudon a la
sociologie de ’éducation est bien cernée par Forquin (1980,
p- 85) : '

« (Pest un modele “systémique” des processus de scolarisation et
de stratification sociale correspondant au “type idéal” de la société
industrielle libérale que propose Boudon. Ce modéle apporte une
explication globale plausible d’un certain nombre de phénoménes
statistiques (accés aux études, évolution des effectifs et de la
composition sociale des populations scolaires, accés aux emplois et
aux statuts) et de données sociologiques {concernant les meéca-
nismes générateurs des inégalités). Ainsi, au prix de quelques
hypothéses simples donnant licu & quantification (concernant en
particulier les probabilités de décision de scolarisation 2 chaque
étape du cursus scolaire en fonction de la réussite scolaire et de
Pappartenance sociale, le niveau d’études correspondant a la meil-
leure combinaison possible des cofits, des risques et des bénéfices
escomptés ne pouvant pas étre le méme pour des groupes dont les
possibilités économiques ne sont pas les mémes — cf. aussi Eicher
et Mingat, 1975 —, sans qu'il soit besoin de supposer des diffe-
rences culturelles profondes entre classes sociales), on peut
comprendre pourquoi l'inégalité des chances de scolarisation
Saccroit trés vite selon les degrés d’enseignement, et pourquoi la
tendance 4 I'augmentation des taux de scolarisation (en valeurs
absolues) par un accroissement plus rapide des effectifs issus des
classes supérieures, en particulier aux niveaux scolaires les plus éle-
vés (...). » Les ambiguités et les limites de la « démocratisation »
ne manquent pas.

Parmi les grandes recherches quantitatives réalisées en
France a partir des années 70 figurent les études longitudinales
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du SIGES, destinées 3 fournir une vision d’ensemble sur la trajec-
toire scolaire de différentes cohortes d’éléves, et aussi les bilans
Emploi/Formation publiés annuellement par PINSEE (Institut
national de la Statistique et des Etudes économiques)
depuis 1977.

On sait le retentissement des études portant sur la relation
entre le milieu socio-économique des éléves et leur carriére sco-
laire. Elles mettent notamment en lumiére le faible pourcentage
d’éleves de la classe ouvriére qui accédent aux études supé-
rieures. L’importance accordée 4 cette relation se verra cepen-
dant réduite par la suite, la variable socio-économique étant
maintenant considérée comme I'une parmi d’autres.

Au moment ou la lutte pour I'égalité des droits civiques,
dont ’égalité des chances devant I'éducation, battait son plein,
Pobservation de la liaison entre le statut socio-économique ou
socioculturel et le rendement scolaire a suscité, d'une part, une
intense réflexion sur la cause de ce phénomeéne et, d’autre part,
des actions destinées & aider a surmonter ce qui est tenu pour
handicap socioculturel.

L’explication du phénoméne a été recherchée dans les diffé-
rences de niveau d’aspiration, dans les systémes de valeurs selon
les classes sociales, dans les differences de climat éducatif fami-
lial, dans le langage. A ce dernier égard, la théorie de Bernstein
(1975) est décisive. Elle montre combien le code élaboré, carac-
téristique de la bourgeoisie et utilisé par Pécole, désavantage des
éléves issus de milieux moins favorisés qui ne connaissent guere
que le code restreint.

Aprés une flambée d’efforts dans les années 60 et 70 — en
particulier au niveau préscolaire — pour compenser les « handi-
caps socioculturels », cette notion a été remise en question {Cen-
tre de Recherche de PEducation spécialisée et de I’Adaptation
scolaire, CRESAS, 1970) et a cédé peu 4 peu le pas au concept de
différence respectable, notamment par I'école.

« Nous mettions en question les théses médicales ou psychologiques
qul expliquent les difficultés scolaires par des inaptitudes, des défi-
ciences ou des troubles individuels. Nous refusions d’attribuer les
échecs des enfants des classes populaires & un handicap socio-
culturel, intellectuel ou linguistique, comme le faisaient de nou-
velles théses venues des pays anglo-saxons (...). Toutes ces théses
cherchaient Uexplication du c6té de ’enfant.
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« Le CRESAS s'orienta (...) vers lanalysc des médiations — r0le,
en particulier, du fonctionnement de P'école dans la genese des
échecs scolaires —, vers des rechershes-action visant 4 créer, avec les
maitres,. les conditions pour que tous les enfants puissent appren-
dre. » {Vial, 1990, p. 17.)

I’approche quantitative a objectivé I'existence de nombreux
phénomeénes et de leurs relations avec les effets de la scolarité.
Elle a, en particulier, ouvert la voie au pilotage des systémes
d’enseignement, établissant, entre autres, dans quelle mesure les
obijectifs qui leur sont assignés par le groupe social sont effective-
ment atteints, globalement et par les différents sous-groupes de
la population, ce qui permet d’établir les biais. Par la méme
occasion, le principe de la responsabilité en matiére d’enseigne-
ment a commencé 3 faire son chemin. Dans des pays de plus en
plus nombreux, tous les membres de la communauté éducative
sont annuellement informés du rendement de I’enseignement,
acte démocratique important. Un pas de plus est franchi par
POrganisation pour la coopération et le développement écono-
miques (OCDE) qui met progressivement sur pied, pour I'ensem-
ble de ses Etats membres, un systéme annuel d’indicateurs rela-
tifs aux cursus scolaires, aux produits, aux établissements, aux
colits et au domaine affectif (attitudes).

On apprécie la rigueur de 'approche quantitative, mais on
lui reproche une certaine faiblesse théorique, notamment la
confusion, dans des agrégats de variables, de phénomeénes qui,
¢ils étalent analysés finement de fagon individuelle, auraient
une signification importante.

La sociologie interprétative

Dés la fin des années 60, les sciences de ’homme réagissent
contre une approche trop quantitative dont les indices statisti-
ques globaux dissimulent d’importants phénomenes plus parti-
culiers : on reproche i cette approché une mise en relation me-
canique des entrées et des sorties, en laissant dans la boite nowre le
pourquoi des corrélations découvertes. De Uexpliguer, on veut
alors passer au comprendre, comprendre ce qui se passe dans la
boite noire.

Ainsi se dessine la nouvelle sociologie de Uéducation ou sociologie du
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curriculum qui se développe en Grande-Bretagne. Presque en
méme temps, un mouvement ethnométhodologique s’ engage avec force
aux Etats-Unis. Il entend tenir compte des « realités pro-
fondes » des processus cognitifs et affectifs {dont les représenta-
tions) qui déterminent les comportements sociaux.

La sociologie du curriculum

Elle est ainsi appelée parce ce qu’elle repose sur I’hypothése
que P'analyse de I'organisation des savoirs au sein du curriculum
apparent ou caché (qui transmet le mieux les modéles culturcls)
permet de comprendre le fonctionnement et les enjeux sociaux
de I’éducation, ,

L’idée centrale est « que la connaissance est une construc-
tion sociale et hiérarchisée, jouant un réle clé dans les rapports
de pouvoir en participant au maintien du pouvoir des groupes
dominants » (Van Haecht, 1990, p. 82). C’est le curriculum qui
marque les connaissances reconnues comme valables. Les classes
sociales dominantes font ce tri. La dénonciation de ce biais se
produit au moment ou s'enflamme la lutte pour I'¢galite des
chances qui deviendra revendication du droit 4 la différence, a
la réussite.

Le pére de cette orientation sociologique est Young (1971),
de tendance marxiste.

La sociologie des curriculums a le mérite d’avoir bien mis en
lumiére les déterminations sociales des savoirs, de leur organisa-
tion, de leur transmission. Elle a attiré I’attention sur les ensei-
gnants ct autres catégories d’experts, et sur les éléves. Elle a
trouvé un terrain de réflexion propice, dans le débat entre éga-
litaristes et élitistes a propos de la création des écoles polyva-
lentes. Dans le méme élan, la conception traditionnelle des

" disciplines d’enseignement a été remise en cause ; 1nterdlsc1p11-

narité est devenue un théme favori.

L'approche ethnométhodologique

A la méme époque, 'approche ethnographique se propage
aux Etats-Unis, sous I'impulsion de Garfinkel ; elle explosera en
France dans les années 80.

Cette approche constitue « une rupture d’avec le schéma
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durkheimien d’une conscience collective s'imposant & ’homme
comme un moule » (Mollo-Bouvier, 1986, p. 67). On considére
maintenant Féducation comme un champ d’interaction entre les gené-
rations, entre I’homme et ses différents milieux de vie.

Ainsi, dans Ie contexte scolaire, il importe de découvrir quel
sens chaque membre d’un groupe donne a la situation, et
d’observer comment les différentes perceptions s’influencent
mutuellement. Dans cette perspective, les facteurs culturels
revétent beaucoup d’importance et le subjectil est reconnu
comme déterminant : qu’est la « réalité » pour chacun des par-
ticipants dans une situation donnée ? :

La réponse & pareille question ne peut étre trouvée que par
une immersion profonde dans la situation. Ainsi s’explique en
partie lintérét croissant pour la recherche impliquée, la
recherche-action. On espére ainsi mieux comprendre comment,
par exemple, les inégalités se créent, au lieu de se borner a en
constater Pexistence 4 un moment donné.

Concrétement, une lecon ou une autre activité éducative,
une classe, un établissement, une communauté ou une zone édu-
cative particuliére deviennent objets de recherche. Les roles, les
fonctions, les perceptions de chacun des acteurs sont observés et
analysés, de méme que la « culture » propre qui se développe et
régne dans ces entités, avec ses regles, ses lois, son langage, ses
significations attribuées.

La communauté, entité particuliére qui se distingue de la
société globale, peut &tre un village, un quartier, ou un sous-
ensemble de celui-ci. L’instauration des Zones d’Education
Prioritaires (zEP) en 1981, selon un modéle déja éprouvé en
Grande-Bretagne, implique la reconnaissance institutionnelle
du role de la communauté. On essaie d’associer de plus en
plus étroitement au processus éducatif les parents et les autres
membres concernés de la communauteé.

Une classe peut étre considérée comme un microcosme ori-
ginal (Sirota, 1987, 1988), que I'on étudie au quotidien. Perre-
noud (1984) y identifie les mécanismes qui transforment les dif-
férences interindividuelles en inégalités. Plusieirs recherches
d’Isambert-Jamati et des membres de son groupe g’inscrivent
dans la méme problématique générale. Deux poles apparaissent
nettement : la maniére de faire la classe et I'apprentissage du
« métier d’éleve », c’est-a-dire des stratégies qu’il faut appren-
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dre pour répondre aux exigences et aux régles de la vie scolaire

(Sirota).

Derouet (1987) illustre bien la recherche sociologique sur les
stablissements scolaires ; on y étudie les régles particuliéres; les
ritucls, le jeu des statuts et des roles, le climat... qui les caracté-
rsent. On pergoit beaucoup mieux linfluence spécifique des
établissements selon leur qualité, leur ouverture a I'innovation

voir aussi Pétude pionniére de Paty sur douze colléges en

France, 1980). « L’établissement dispose d'une identité qui

sapproprie les éléments qu’on lui injecte de Iextérieur, les retra-

vailie, les reformule par une sorte de métabolisme qui reste a

définir » (Derouet, 1987, p. 88).

Les apports de la sociologie interprétative sont considérables,
principalement par les prises de conscience quelle a suscitées.
Mais les faiblesses fréquentes de cette approche ne peuvent étre
ignorées :

—- pointillisme et mise sur un méme pied des observations accu-
mulées. On finit par se trouver devant une masse de détails
difficiles a structurer, a hiérarchiser ;

— la représentativité des observations n’est pas établie et les

critéres de sélection inévitable (on ne peut tout voir) ne sont

pas explicités ;

— Yobservation microscopique tend a faire abstraction des fac-
teurs macroscopiques. On tend & perdre de vue les enjeux
globaux ;

— plus spécialement, une situation particuliére est souvent
considérée sans tenir compte des contextes structurels plus
larges dans lesquels elle s’insére.

Comme dans la recherche en éducation en général, oun
approche qualitative trouve peu a peu sa rigueur méthodolo-
gique (voir, par exemple, Huberman et Miles, 1984}, la socio-
logie interprétative s’est disciplinée sous Iimpulsion de cher-
cheurs comme Cicourel (1974) et Mehan (1979) qui préconisent
notamment :

— que les données puissent &tre controlées par des chercheurs
qui ne les ont pas collectées ;

— que ke recueil des observations soit aussi exhaustif que pos-
sible {par excmple, en filmant en continu) ;

— que les interactions soient systématiquement analysées.
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La théorie de la reproduction sociale

La sociologie frangaise a contribué¢ de fagon majeure au
développement de cette théorie, préfigurée par 'analyse dur-
kheimienne du réle social du formalisme pédagogique. Est qua-
lifice de formaliste la conception selon laquelle la formation
intellectuelle doit essentiellement consister en un entrainement
des facuités, indépendamment des contenus auxquelles elles
s'appliquent, en fréquentation des « grands livres » porteurs
d’idées éternelles, en culture de la forme : élégance {codifiée) des
comportements, en particulier, de Pexpression orale ou écrite,
bref en ce qui n’est pas lié aux réalités quotidiennes et aux pro-
blémes matériels. Une teile culture est Iapanage des classes
sociales dominantes — et qui entendent le rester ; elles jouissent
de loisirs, tandis que le travail manuel, la résolution des pro-
blémes contingents sont le lot des classes sociales inférieures.

Quand Porganisation scolaire se met en place, la dualité
enseignement général - enseignement professionnel correspond
au dualisme formalisme - réalisme. La reproduction des statuts
sociaux est ainsi assurée.

Althusser {1976) ne dit au fond rien de trés différent en
observant que I’école fonctionne de fagon a &jecter « en route »
des parties définies de la population des éléves. Les futurs
ouvriers d’abord, les techniciens, les employés, les petits bour-
geois ensuite, et finalement ceux qui exerceront le pouvoir, cha-
cun de ces groupes se voit inculquer une idéologie conforme au
role qui lui est assigné dans la société. Ainsi se reproduisent les
relations exploités - exploiteurs.

La parenté avec la thése de Bourdieu est nette. Pour lui,
comme pour Passeron, Baudelot, Establet, I'école est un systeme
de classement des individus perpétuant la division de la société
en classes et contribuant ainsi au maintien des inégalités.

Baudelot et Establet {1971) prennent une position marxiste
en distinguant le réseau scolaire primaire - professionnel vers
lequel Iéchec scolaire {consciemment ou inconsciemment orga-
nisé) conduit les enfants du prolétariat, et le réseau secondaire -
supérieur « ou les enfants de la bourgeoisie apprennent a
devenir les “interprétes actifs” de I'idéologie dominante en vue
de maintenir la domination de leur classe sociale » (Forquin,

1980, p. 81).
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Bourdieu et Passeron (1970) se sont, eux, plus directement
intéressés aux mécanismes de la différenciation éducationnelle.
Avant eux, les inégalités de la réussite scolaire étaient, on I'a vu,
principalement expliquées par des facteurs culturels et motiva-
tionnels. Forquin (1980, p. 82) souligne que I'inégalité nait, se-
lon cette conception, du fait que I'enseignement traite de la
méme facon des éléves qui sont inégalement armés devant la
culture scolaire. Bourdieu et son école affinent 'explication en
démontant le'mécanisme qui donne a cette injustice une appa-
rence d’équité :

« Une condition supplémentaire est nécessaire cependant.pour que

joue ce mécanisme de conversion des inégalités culturelles en iné-

galités scolaires : qu'il soit méconnu comme tel. (est “I'idéologie
du don” qui assure cette transmutation des apparences en faisant
percevoir comme des inégalités naturelles entre individus ce qui en
fait le produit d’une différenciation sociale. “Ainsi peut s’orga-
niser” dans Pillusion générale de I'équité et de I'universalité la
fonction scolaire de reproduction culturelle et de conservation
sociale. » (Forquin, 1980, p. 82-83.)

Bien qu’elles se soient vérifiées largement, ces theories sont
cependant formulées de fagon trop absolue. D’une part, elles
tendent & négliger des discriminations sociales préalables 4 'acte
éducatif, Or il est clair que des inégalités précedent I'école, qui
les reconnait et les marque (Coulon, 1988, p. 70). DV’autre part,
clles semblent poser implicitement que tous les individus admet-
tent sans réagir I'ordonnance sociale préétablie. Mais les exem-
ples de contestations, de rejets de Pordre €tabli ne manquent
pas. En témoignent notamment la longue lutte contre la dicho-
tomie enseignement général - enseignement technique, ensei-
gnement littéraire - enseignement scientifique, ou encore des
phénoménes plus ponctuels comme la révolution estudiantine de

Mai 68.
La théorie critique
L’apport sans doute le plus décisif de la théorie critique, c’est

d’avoir compris que 1’école ne reproduit pas simplement les iné-
galités sociales observables dans le monde adulte, mais gu’elle
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en crée aussi. A cet égard La fabrication de Pexcellence scolaire de
Perrenoud (1984} revét une importance majeure, car, sans
contester les mécanismes de reproduction, il y est montré que
I'école joue aussi un réle décisif en créant elle-méme des inéga-
lités par ses choix curriculaires et ses pratiques d’évaluation.
N’a-t-elle pas le pouvoir d’aflirmer que tel éléve est excellent, et
de faire en sorte qu’il soit traité comme tel par la société ?

« ... les organisations ont le pouvoir de construire une représentation de la
réalité et de Uimposer & leurs membres ef a leurs usagers comme la définition
légitime de la réalitd. A aucun moment, le jugement de Pécole ne se
donne comme ur point de vue sur ’éléve parmi d’autres possibles.
Dans le champ couvert par les normes d’excellence, ’école prétend
attribuer & chacun son erei niveau d’excellence et fonder sur cette
évaluation une décision sans appel. Le pouvoir de 'organisation
scolaire, qu’elle tient évidemment du systéme politique, est de faire
d’un enfant qui se trompe dans ses soustractions, n’accorde pas le
verbe avec le sujet ou ne maitrise pas le passé simple, un « mauvais
éleve » (p. 17).

Perrenoud propose en fait une relecture plus compléte du
modele de la reproduction : I’école produit bien des hiérarchies
sociales, mais les éléves sont loin de rester totalement passifs
dans ce processus. Ils choisissent (plus ou moins librement, il est
vrai) leur type d’études et leurs cours selon les capacités qu’ils
estiment posséder, et deviennent ainsi des agents partiellement
actifs de leur position sociale.

Avec Van Haecht (1990), on peut penser que, grice aux tra-
vaux de Perrenoud, la sociologie de I’éducation trouve son objet
propre dans les années 80 : P’étude sociologique des pratiques
pédagogiques, du fonctionnement des établissements et de la
socialisation des éléves.

Conclusion

La richesse des apports de la sociologie de I'éducation est
considérable. Les différentes théories évoquées se complétent
mutuellement en apportant chacune leur éclairage particulier.
Comme dans les autres sciences de 'homme, on attend une
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théorie intégrative qui opére profondément la jonction entre les
niveaux macroscopique et microscopique, de méme. que I'on
voit de mieux en mieux se dessiner la complémentarité entre le
fonctionnalisme empirique privilégiant ’approche quantitative
et la théorisation qualitative.

Combiner simplement les études microscopiques et macro-
scopiques ne semble cependant pas suffisant. « On voit mal
comment le simple croisement de connaissances construites dans
des espaces épistémologiques aussi différents pourrait étre
fécond » (Derouet, 1991).

Van Haecht (1990} s’attache spécialement au concept de
compétences, parce que celles « que les individus mettent en
ceuvre en situation sont tout aussi générales, tout aussi politiques
que celles qui souticnnent les raisonnements globaux et les lois
nationales ».

Dans cette perspective, deux aspects sont fondamentaux.
D’une part, la construction du sens. Pour le construciivisme, dont
les racines sont anglo-saxonnes, et pour lequel Van Haecht opte
résolument, le nceud est épistémologique : « ... ce que nous dési-
gnons comme réalité (..} constitue ‘‘une interprétation
construite par et & travers la communication” » {p. 79). Comme
les autres, les réalités sociales ne sont pas objectives, « mais ne
sont en fait que les conséquences de la maniére dont nous recher-
chons la réalité » (Watzlawick, 1988},

Et Van Haecht écrit {p. 102) : « La signification sociale des objets
résulte du sens qui lui est conféré au cours de linteraction et
I’ensemble des significations sociales est 'objet d*une permanente
renégociation au fil du temps, a la mesure méme de la créativité
reconnue aux acteurs sociaux. »

Dans I’école, qui a pour mission de transmettre les savoirs, il
importe de clarifier les compétences des acteurs, de rendre
compte de leur rationalité.

D’autre part, le concept de compétence ne peut pas ctre
enfermé dans les situations, comme le fait I’ethnométhodologie
(dont I'intérét n’est pas contesté) ; il doit étre déploy¢ dans toute
son historicité. Il faut pouvoir aller du particulier au général,
tout en faisant aussi place a la philosophie politique.

En ce qui concerne I'histoire, « il ne s’agit pas de retracer les
développements singuliers et chronologiques, mais de mettre des
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théories sociologiques a4 I'épreuve des faits historiques. Cette
mise 4 I'épreuve « nécessite surtout une reconstitution toujours
partielle des rapports entre école et sociéte » (Petitat, 1987,
p- 14 ; cité par Van Haecht). ‘
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Chapitre V - La planification de I’éducation

Définition

La planification de ’éducation a pour objectif de rationaliser
le processus de développement de I'enseignement en réduisant
les risques de gaspillage et en favorisant le réexamen régulier des
options et des finalités des systémes (Le Thanh Khoi, 1981,
p. 49). 1l s’agit de prévoir dans le temps et dans Pespace la réa-
lisation d’objectifs éducatifs que ’on a décidé de poursuivre.

Le choix des buts poursuivis peut soit procéder d’une option
générale — par exemple, alphabétiser pour donner a chacun un
imstrument de libération —, soit répondre & une carence ponc-
tuelle — par exemple, la décision prise par la France, en 1990, de
doubler au plus tét le nombre de ses ingénieurs, afin de pouvoir
aborder le XX1° siécle dans des conditions économiques favorables.

De fagon plus générale, planifier 'éducation, c’est en conce-
voir I'évolution de fagon & répondre au mieux aux besoins de la
société globale et de chaque citoyen en particulier.

Evolution

Méme dans les temps anciens, toute organisation systéma-
tique de I’éducation ou de la formation a impliqué un certain
plan. Le début de la planification de I’éducation 4 grande
échelle remonte cependant a un passé récent, lorsque I'instruc-
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tion s'est généralisée, puis est devenue obligatoire, c’est-a-dire a
la fin du X1x° siécle et au début du XX,

Dans les pays capitalistes, la planification est longtemps
restée assez floue, méme si le souci de répondre aux besolns
croissants de I’économie n’était pas étranger a certaines déci-
sions, spécialement en matiére de formation professionnelle et
technique. Rares sont cependant les cas ol une analyse systéma-
tique et précise des besoins déterminait le plan.

Aprés la Seconde Guerre mondiale, la nécessité de recons-
truire ’économie des pays dévastés, ’accélération du progres de
la science et des techniques, les transformations culturelles pro-
fondes ont rendu indispensables de vastes réformes des systémes
éducatifs ; la nécessité de les planifier s’est imposée.

La situation a différé nettement dans les pays communistes,
en Russie d’abord, aprés la révolution d’octebre 1917, puis plus
tard en Chine et en Europe centrale. Ces pays ont vécu au
rythme de plans économiques impératifs que 'éducation avait
pour mission de servir au plus juste. La planification rigide et
étroite, répondant a cette exigence, s’est finalement soldée par
un échec a bien des égards.

L’accession a 'indépendance des anciennes colonies donna
4 la planification de I'éducation une orientation nouvelle. Des
pays peu développés et pauvres en capital humain ont di
adopter des plans & court et & moyen terme pour se construire
et prendre le plus tot possible la place qui leur revient dans le
monde. Tis furent aidés en cela par les grandes organisations
internationales gouvernementales, 4 commencer par I’Unesco
et la Banque mondiale. Ce sont elles qui, soutenues par la
France et la Fondation Ford, suscitérent la création de 1'Instutul
International de Planification de Education (YIPE) a Paris, en 1964.
Il a immédiatement joué un rbdle majeur, tant grice a ses
études théoriques, que par ses travaux sur le terrain et ses
activités de formation.

Tvpologie

Weiler (1985, p. 1978) distingue cing modéles de plani-
fication.
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Le modéle d'extrapolation éducative

Exemple : si P'on souhaite qu’au terme de I’enseignement
secondaire long, tous les éléves possédent une connaissance
active de I’anglais parlé, il est nécessaire de prévoir I'engage-
ment d’un nombre suffisant de professeurs qualifiés, d’élaborer
un programme d’apprentissage adéquat, de prévoir I'élabora-
tion de manuels adaptés, 'acquisition de matériels, etc.

Le modéle de projection démographique

Exemple : en période d’explosion démographique, il importe
de prévoir en temps utile I'expansion du systéme scolaire.

Le modéle de main-d cuvre

Etant donné des objectifs économiques, on s'interroge sur la
qualité et la quantité de la main-d’ceuvre nécessaire pour les
atteindre et 'on organise 'enseignement en conséquence.

Le modéle de l'investissement

En augmentant de facon planifiée la qualité de I"éducation
et le nombre de ses bénéficiaires, on accroit le capital humain et
enrichit ainsi la communauté.

Le modéle de la demande sociale

1l gagit d’une planification concue soit pour atteindre de
grands objectifs sociaux (comme I'égalité des chances), soit
pour permettre, idéalement 4 chacun, de s"éduquer en fonction
de ses intéréts personnels et de ses valeurs, indépendamment
du bénéfice économique direct qu’il peut retirer de sa for-
mation.

Au-dela de ces modéles, la planification, qui fut d’abord
essentiellement quantitative, n’a pas totalement abandonné
cette approche, mais elle réserve une place croissante au
qualitatif.
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Evolution conceptuelle récente

Ross et Mihlck (1990, p. 7 sq.) jalonnent Iévolution de la
planification, depuis 1960, de la fagon suivante :

La période confortable : planificatioh pour I'expansion

Elle concerne non seulement les pays en développement qui
cherchaient 3 généraliser Ienseignement élémentaire, mais aussi
les pays industrialisés qui ont pu conduire une partie de plus en
plus importante des groupes d’dge jusqu’a la fin de I'enseigne-
ment secondaire long et au-dela, tout en s'efforgant d’assurer
effectivement ’égalité des chances.

Il appartenait au planificateur de prévoir les besoins en per-
sonnel, en bitiments et en équipements, sans trop se demander
si ces accroissements susciteraient réellement un progres des
apprentissages, des « produits » de I'éducation. (C’est la période
de Pargent facile, des golden sixties.

La perte d'innocence : des résultats de recherche
interpellent la planification

La thése du rapport Coleman a déja été évoquée : le milieu
familial déterminerait bien plus le rendement scolaire que tous
les investissements dans le systeme éducatif !

Cette révision d’idées recues, couplée avec les recherches sur
la productivité des systémes d’enseignement a donné uné dimen-
sion nouvelle a la planification : 'incitation & apporter la preuve
de efficacité des mesures prises.

Les temps difficiles

Avec les années 70, lexigence de la preuve d’efficacite
gaccroit et Pon assiste simultanément & une décentralisation des
pouvoirs. Planifier centralement devient de moins en moins pos-
sible dans les pays industrialisés.

On exige que les décisions soient fondées sur de solides
données de recherche, et non plus sur des opinions.
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La planification de éducation

Une mission nouvelle pour la planification

La crise économique des années 80 et 'endettement tragique
des pays en développement obligent les planificateurs a ne plus
proposer des dépenses que s'ils peuvent garantir qu’elles entrai-
neront une augmentation significative des rendements scolaires
et du nombre d’éléves réussissant leurs études.

En d’autres termes, le planificateur ne peut plus étre un
théoricien qui gomme de son raisonnement des dimensions
sociales, culturelles, financiéres et humaines : on aitend de lui
un grand réalisme. 11 doit pouvoir s'appuyer sur un systcme
d’information précis et de haut niveau, relatif a ce que les éléves
apprennent effectivement (pilotage des systémes scolaires). Un
dialogue permanent s’impose entre ceux qui produisent cette
information, les planificateurs et les décideurs.

La carte scolaire

Concrétisant la planification quantitative, elle en est l'instru-
ment privilégié, qu’il s'agisse de généraliser I'enscignement, de
rationaliser un réseau d’écoles ou d’assurer & toutes des bati-
ments et les équipements nécessaires 4 un moment donné
{Hallak, 1976).

Quelle que soit sa raison d’éire, une carte scolaire s’élabore
selon certaines étapes et des principes communs : mise en place
d’une organisation administrative respectant les principes de la
hiérarchisation et de la spécialisation, différenciation entre zones
rurales et urbaines, distinction entre services techniques et
politiques.

Autre régle pratique, surtout si la carte est dressée pour la
premiére fois : commencer par un exercice pilote au cours
duquel le personnel concerné se familiarise avec la méthode de
travail et avec les problémes qui surgissent sur le terrain. Ce
n’est qu’aprés cette préparation qu’un calendrier peut étre
adopté avec quelque sécurité.

Comme le montre bien Hallak, I'un des avantages de I’éla-
boration d’une carte scolaire est la nécessité de faire un diagnos-
tic de la situation éducative : déséquilibres éventuels entre
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régions rurales et urbaines, évolution de la demande d’éduca-
tion (par exemple, revendication d’une décentralisation des uni-
versités), changements d’objectifs (par exemple, souhaiter
conduire 80 % du groupe d’4dge au niveau du bacca-
lauréat}, etc.

Tout comme la planification en général, la carte scolaire
peut é&tre dressée soit de fagon autoritaire, soit d’une maniére
plus démocratique, associant le maximum de membres de la
communauté éducative a la prise des options.

Planifier la qualité

La qualité de Péducation se définit comme la pertinence
des contenus et des modalités de la formation par rapport aux
besoins (Coombs, 1980). « Planifier la qualité de I’'¢éducation
en prenant des décisions fondées exige P'acces a des informa-
tions précises et actuelles établissant la relation entre les
ressources investies dans I’éducation, les conditions et les pro-
cessus d’enseignement ct d’apprentissage, et existence d’indi-
cateurs valides relaiifs aux connaissances, aux habiletés et aux
valeurs acquises par les éléves » (Ross et Mihlck, 1990, p. 3.
On distingue deux dimensions dans les changements qualita-
tifs : le changement dans la salle de classe {ce qu’on y enseigne
et comment) et le changement dans les flux d’éléves (qui regoit
I’enseignement et o).

La sanction ultime de la planification qualitative est donc le
bénéfice qu’en retirent les étudiants.

Critiques

Malgré d’insignes services qu’elle a rendus, la planification
de I’éducation continue 4 faire objet de critiques sévéres. Les
plus fréquentes sont :

— beaucoup de plans sont encore élaborés de fagon autoritaire,
soit par des cabinets ministériels, soit par des techniciens,
sans tenir compte des aspirations et des avis de la base
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—— beaucoup de plans restent des vues de Pesprit ;

—- bien des facteurs éducatifs relévent du domaine affectif et
celui-ci se préte difficilernent a une planification rigoureuse
et rationnelle ;

— une planification n’est pratiquement jamais neutre. Elle
n’échappe pas 4 l'influence des idéologies, de la politique et
des forces économiques,
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Chapitre VI - L’économie de 'éducation

Définition

« L’économie de I'éducation a pour principal objet d’étudier
comment I’éducation positionne Vindividu sur le marché du tra-
vail et augmente la capacité de production de I’économie. 11
g’agit, en particulier, de déterminer la relation entre des salaires
maintenus compétitifs, les décisions priscs par ou pour Iindividu

4 propos de sa scolarité et les cffets globaux de ces décisions sur

I'économie » {Carnoy, 1985, p. 3964). :

Les économistes se soucient aussi de la satisfaction des besoins,
L’économie de ’éducation retient trois variables principales qui
conditionnent le bien-étre (Van Haecht, 1991, p. 19) : « Le
revenu national, ’équité distributive (un systéme qui ne maximi-
serait pas I’égalité des chances serait a la fois injuste socialement
parlant et un gaspillage économiquement parlant}, et Pemploi.
1.’éducation est censée affecter chacune de ces variables. »

Qutre cet aspect descriptif, ’économie de I’éducation joue
aussi un role normatif en cherchant les moyens de rationaliser
les choix en matiére d’offre d’éducation et la gestion des ressour-
ces allouées. A cette fin, elle s’efforce, en particulier, d’éclairer
les décisions d’arbitrage entre les objectifs d’eflicacite et
d’équité, de quantité et de qualité, ou encore entre les différents
modes de financement.

L’un des problémes centraux est évidemment de déterminer
les cotits. Tls sont soit directs (salaire du personnel enseignant,
batiments, équipements, frais de fonctionnement...}), soit indi-
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rects (temps investi dans I’éducation et manque a gagner corres-
pondant, colit des retards et des abandons scolaires, réduction
du chémage par la prolongation des études...). Hanhar (1983)
reléve, en outre, d’une part, que le systéme éducatif consomme
une partie de sa production puisque certains formés deviennent
formateurs et que, d’autre part, les apprentissages doivent étre
de plus en plus souvent actualisés par des recyclages ou d’autres
moyens ; autrement dit, le produit méme doit étre renouvelé.

Tout ce qui précede reléeve de Vapproche macro-économique.
L’approche micro-économique se focalise, elle, sur Pefficacité interne
des systémes d’éducation, par la mise en relation des cotits et des
résultats obtenus. Elle se demande aussi qui paie 1'éducation et
qui profite de son action. Aide-t-clle, notamment, les pays les
moins favorisés a se développer ?

Théories et problémes

Nous remercions J.-C. Eicher qui a mis 4 notre disposition le
texte encore inédit du chapitre « Economie de I'éducation »,
destiné a I’ « Encyclopédie économique » éditée par Grelle,
Mairesse et Reiffers (1990). Ce texte est la référence principale
de notre expose.

Le capital humain

Eicher (1990) rappelle qu’en 1776, Adam Smith écrivait
déja que « ’homme qui a été éduqué grice i une dépense
importante de travail et de temps » doit pouvoir fournir un tra-
vail « qui pourra lui rembourser le coiit de sa formation avec au
moins les profits ordinaires d’un capital de méme valeur ». Il
faudra pourtant attendre la seconde moitié du xx° siécle pour

-que ’économie de 'éducation prenne son véritable élan.

I’éducation — qui interagit avec le patrimoine génétique de
Iindividu —, est considérée comme un investissement dans
I’homme ; ainsi se constitue un capital humain dont il importe de
tenir compte & cdté du capital matériel.

Quant au modéle de la demande d’éducation, il repose sur I'idée
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que chaque individu continue des études « tant que leur taux de
rendement reste supérieur a celui d’investissernents alternatifs ».
Ce modéle, constate Eicher, correspond a un systéme méritocra-
tique : les mieux doués font les études les plus longues et les plus
difficiles, et constituent ainsi leur capztal humain en un minimum
de temps. On objecte, toutefois, que des individus possédant le
méme niveau de formation, peuvent réaliser des gains trés difté-
rents, notamment en raison des caractéristiques des entreprises,
de la localisation géographique, de Iorigine familiale qui, par la
voie des relations sociales, ouvrent & certains des portes qui res-
tent fermées pour d’autres.

Eicher conclut que, malgré ces objections et d’autres, la
théorie du capital humain garde une bonne validité, mais est
nuancée par la théorie du filtre et la theorie des attributs.

Selon la théorie du filtre, I'éducation importerait moins par le
savoir qu’elle procure 4 I'individu que par les qualités inhé-
rentes qu’elle révelent en lui : son intelligence et ses caractéristi-
ques personnelles. Ce serait plus par le développement de traits
tels que le sens de I'effort, la curiosité d’esprit que ’éducation
augmenterait la productivité individuelle.

Quant & la théorie des attitudes développée par Bowles et
Gintis, elle avance que I’'éducation cultive surtout les attitudes
qui permettent le mieux de s’insérer dans le monde du travail tel
qu’il existe (obéissance, conformisme, acceptation du travail en
groupe...). Pourtant, en suscitant une prise de conscience de
I'égalité, I’éducation peut aussi étre la source de réactions, de
remises en question.

Le moddle de la reproduction défendu par Bourdieu et Passeron
{1970}, qui postule que le principal role de Iécole est de repro-
duire et de légitimer les relations hiérarchiques entre les classes
sociales, peut étre rapproché de la théorie des attitudes.

Méme si cette théorie n’explique ni comment le pouvoir a
été initialement acquis, ni comment le systéme éducatif réussit a
évoluer, elle posséde néanmoins un pouvoir explicatif impor-
tant. Elle souligne, en particulier, que le niveau d’éducation
n’est pas le seul facteur qui détermine la carriére professionnelle.

Enfin, il faut aussi tenir compte de Parbitrage de risques : pour
éviter le danger d’échouer, les étudiants d’origine modeste choi-
sissent souvent des études plus faciles que celles qu’ils pourraient
faire. :
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L’'efficacité économique

En économie, on considére qu’une dépense contribue au
maximum au bien-étre de la société si tout changement réalisé
au bénéfice d’un groupe ne se fait pas aux dépens d’un autre

(optimum de Pareto).

La question d’efficacité sc pose notamment & propos des
investissements dans les différents niveaux scolaires (primaire,
secondaire, supérieur) ou a propos du volume des investisse-
ments en éducation par rapport aux investissements d’une autre
nature. Ceci suppose, toutefois, que on peut estimer correcte-
ment le rapport cotit-bénéfice des différents investissements. Or,
gurtout en éducation, les bénéfices sont difliciles a calculer de
fagon rigoureuse.

L'économie de la famille

Le niveau socioculturel des familles influence les comporte-
ments, qu’il s’agissc de consommation, du contréle des nais-
sances (plus rigoureux dans les familles aisées), de dépenses pour
Iéducation (moins il y a d’enfants, plus on peut consacrer
d’argent a leur éducation). ' -

Hallak (1974) observe que I’école n’est pas la scule 4 déve-

lopper chez les enfants les mémes traits que ceux que réclament

les employeurs (subordination, discipline...).On constate aussi
que, dans les familles ouvriéres, on insiste plus sur le respect de
lautorité que dans les classes moyennes (o0 une plus grande
attention est accordée 4 I’autonomie) et les classes aisées (incita-
tion au contrdle de soi-méme, a I'initiative}.

L'efficacité interne de |'école

Elle réside dans la relation entre ce que 'on consacre a
I'éducation et ce qu’elle produit. Elle est difficile & évaluer, que
I'on considére un seul type d’institution comme les universités
ou Iensemble d’un sysiéme scolaire.

Se référant 2 Hanushek (1986), Jarousse constate que Pefli-
cacité pédagogique est souvent évaluée par des mesures des
acquisitions des éléves etfou du cursus scolaire. Prendre simple-
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ment le rendement scolairé pour critére ne permet pas une esti-
mation valide de efficacité :

« Les éleves, en effet, abordent tout niveau d’enseignement avec des
acquis souvent trés différents, liés 4 la fois 4 leurs aptitudes person-
nelles et 2 leur expérience familiale et scolaire passée. De fait, en asso-
ciant directement les facteurs d’organisation scolaire mis en ccuvre a
un niveau donné aux acquisitions des éléves, mesurées au terme de ce
niveau d’enseignement, on ne peut avoir une mesure correcte de
Pinfluence spécifique de ces facteurs. » (Jarousse, 1991, p. 98.)

C’est pourquoi Hanushek prend pour critére la progression des
éléves au cours d’un niveau donné ce qui « revient a rnesurer
I'impact des facteurs d’organisation scolaire sur le niveau des
acquisitions individuelles atteintes en fin d’année, sous contrdle du
niveau d’acquisitions individuelles en début d’année ».

Une autre approche consiste a essayer d’estimer le colit de
diverses maniéres d’atteindre un méme objectif éducatif, la
diversité pouvant résider dans les méthodes d’enseignement,
entre des établissements d’'un méme niveau, etc. 1l est notoire
que certaines écoles atteignent mieux leurs objecufs que
d’autres. Toutefois, la publication du palmarés des lycées, sim-
plement exprimé en pourcentage de bacheliers produits, sans
tenir compte des mécanismes de sélection antérieure, montre
combien I'estimation de la productivité est délicate.

D’autres facteurs de productivité retiennent aussi I’attention
des économistes. Par exemple, quel est effet d’une modification
du rapport numérique professeur/éléves ? L’effet est-il le méme a
tous les niveaux d’enseignement ?

Le peids économique des échecs scolaires

Il est considérable, surtout dans les pays qui pratiquent
intensément le redoublement de classe : les pertes économiques
sont subies & la fois par les individus, les familles, les pouvoirs
organisateurs d’enseignement et ’appareil de production. Les
abandons scolaires cotitent aussi trés cher.

Le financement de |‘éducation

ui doit paver Péducation ? La communauté ou les indi-
pay

vidus ? Les écoles privées doivent- elles étre subsidiées au méme -

titre que les écoles publiques ?
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L’une des questions épineuses qui se posent i propos du
financement est la suivante : si la communauté supporte la tota-
lité des dépenses et rend ainsi I'enseignement gratuit, chacun
devrait en bénéficier également. Or les enfants de milieux socio-
économiques favorisés tirent plus de profit du systéme éducatif
que les autres : les pauvres paient pour les riches (Psacharo-
poulos, 1977).

Ceci est particyliérement manifeste dans les pays ou Paccés
aux universités est pratiquement gratuit, alors que Ion sait
que les enfants de la classe ouvriére y restent minoritaires. Cer-
tains pays essaient de résoudre cette question en subordonnant
Ientrée dans I'enseignement supéricur au paiement de droits

‘d’inscription élevés, mais en consentant en méme temps, A

+

ceux qui en ont besoin, des préts d’études remboursables a
long terme. '

De nouveau se pose la question d’équité soulevée par Bour-
dieu : I'éducation permet-clle d’assurer une juste distribution
des revenus ou sert-clle 4 reproduire les inégalités ?

L'incidence des nouvelles technologies
de l’éducation

On espére que le recours intensif aux nouvelles technologies
de 'information et de la communication pourrait augmenter le
rendement scolaire tout en réduisant les cotits. L ou Penseigne-
ment continue a se faire en contact direct, et sans modification
profonde des pratiques pédagogiques, ces espoirs ont été décus.
En revanche, P'éducation a distance profite largement des
technologies. L’analyse économique de nouveaux modes d’orga-
nisation de I'enseignement doit étre faite. '

Relation avec la planification de I'éducation

La planification a notamment pour objectif de produire Ia
main-d’ceuvre nécessaire aux différentes activités économiques
actuelles et futures. Les investissements en éducation devraient
se faire en fonction des besoins ainsi évalués. L’expérience mon-
tre cependant que pareille prédiction mangue souvent de vali-
dité, en raison de changements éconorniques imprévus, de modi-
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fications techniques des moyens de production et aussi parce
qu’une multiplicité de voies peuvent exister pour arriver a un
méme produit. Des approximations utiles sont cependant pos-
sibles, en particulier grace aux simulations par ordinateur.

L'économie politique de |‘éducation

Alors que I’économie de I’éducation a pour principal objet
d’étudier comment I'éducation place Iindividu sur le marché du
travail et augmente la capacité de production, I'économie poli-
tique de I’éducation examine comment I’éducation est déter-
minée par les rapports de pouvoir entre les groupes économi-
ques, sociaux, politiques de la société. Ainsi, la théorie de la
reproduction de Bourdieu et Passeron trouve sa place ici aussi.

« La quantité d’éducation regue par un individu, la nature de
cette éducation, et le réle de I'éducation dans la croissance écono-
mique et la distribution des revenus font partie de ce rapport de

forces.
« Pour un spécialiste de 'économie politique, toute étude d'un

systéme éducatif ne peut étre dissociée d’une analyse des objectifs
ot du fonctionnement du secteur gouvernemental. Comme le pou-
voir §'exprime, au moins en partie, par le systéme politique d’une
société, tout modéle d’économie politique relatif au changement de
Péducation doit sappuyer sur une théorie soigneusement elaborée
du fonctionnement gouvernemental, connue sous le nom de théorie
de I’Etat. » (Carnoy, 1985, p. 3964.)

Concilusion

Indispensable dans les sociétés contemporaines, industriali-
sées ou nomn, Péconomie de I'éducation apporte des réflexions,
des constats et des éléments de décision indispensables. Cepen-
dant, elle ne peut résoudre seule les problémes conjoints de
Iégalité et du développement ; elle doit s’intégrer aux autres
méthodes d’approche : historique, psychologique, sociologique,
politique... (Hallak, 1974).  ~
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Chapitre VII - Administration de I’éducation

Comme tout systéme, le systtme scolaire est un ensemble
d’éléments liés par des relations multiples, capable, en interac-
tion avec son environnement, de répondre, d’évoluer, d’appren-
dre, de s’auto-organiser. Instrument de la politique, et plus ou
moins bien contrdlée par elle, administration gére le systeme
selon des options et des modalités qui se situent sur un ‘conti-
nuum allant de autocratie 4 la démocratie de la participaton,
et méme a Pautogestion. Selon Poption, et dans la meilleure des
hypothéses, le systéme peut s’épanouir dans toutes ses compo-
santes et faire preuve d’un dynamisme, idéalement permanent,
auquel tous les membres de la communauté éducative contri-
bueront, ou, i opposé, se figer, se bureaucratiser.

« Les grandes organisations ont tendance 2 s’asphyxier et a
asphyxier ceux qu’elles dirigent. On peut expliquer ce phénomene
de plusieurs maniéres :

« — la multiplication des structures est due 2 la complexification
du systéme et aboutit & des redondances qui compliquent la
vision des utilisateurs (enseignants...) ; la compréhension en
bout de chaine s’en trouve particuliérement malaisée ;

« — les grandes organisations “gérent” le systéme en place, mais
se “gérent” aussi dans le sens ou elles tentent d’affirmer la
nécessité de leur existence ; ‘

« — les grandes organisations s’éloignent, de par leurs structures
complexifiées, des utilisateurs que l'on retrouve dans le
champ pédagogique pratique. » (Dupont, 1990, p. 106.) De
ces conditions, conclut justement Dupont, peut résulter
« une sorte de léthargie des utilisateurs ». '
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Administration de Péducation

La gestion traditionnelle

Pendant longtemps, I’administration a fonctionné de fagon
artisanale, selon des régles plus implicites qu’explicites. La
réflexion sur son fonctionnement était de nature essentielle-
ment descriptive et normative. Elle débouchait sur des propo-
sitions de structures et des réglements généraux. La conscience
professionnelle consistait 4 investir un maximum d’énergie
pour appliquer les régles a la lettre, en toute intégrité. Il
s’agissait d’étre un bon serviteur de I'Etat. L’édifice était rigou-
reusement hiérarchique.

Au moment ou elle prend sa forme moderne — c’est-a-dire
dans les derniéres décennies du XIX® siécle —, 'administration
de I'éducation évolue sous Pinfluence de fortes personnalités qui
exercent un leadership pédagogique : les dispositions adminis-
tratives sont mieux prises en fonction des objectifs éducationnels
que les Etats s’assignent. Mais dés le début du xx° si¢cle, un
éclatement se produit : 'administration tend de nouveau a se
replier sur ses tiches de gestion.

La gestion industrielle

11 faut attendre le début du xx° siécle pour que se développe
une science de ’organisation, de la gestion des entreprises, dont
les principes vont plus ou moins se transférer & ’'administration,

Le premier grand élan est donné par Taylor qui, en 1911,
public ses Principes de gestion scientifique. Trois ans aprés paraitra
la Gestion scientifique de Péducation de Rice.

L’objectif est clair : augmenter le rendement en évitant tout
gaspillage de temps. A cette fin, le plan selon lequel une produc-

~ tion peut étre le plus rationnellement réalisée est défini, chaque

étape est précisée, quantifiée et le déroulement du travail qui y
correspond est tudié dans chacun de ses pas et de ses gestes. Le
travailleur est spécialisé dans I'exécution d’une fonction parti-
culiére et il doit & tout moment avoir tout ce dont il a besoin
sous la main. Le travail a la chalne nait : ’homme, simple exé-
cutant, est mis sur le méme pied que la machine.
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Cette conception autoritaire est appliquée a 'adminisira-
tion, 4 la gestion. Elle se résume en cinq opérations : planifier,
organiser, commander, coordonner et controler.

La gestion humaniste

L’élan démocratique des années 30 se traduit dans les luttes
ouvritres contre 'aliénation : I’homme ne veut plus étre traité
en outil que T'on jette aprés usage. Il entend étre respecte,
entendu au moment de prendre les décisions et donc participer
au choix des buts & poursuivre et des moyens pour les atteindre.

En éducation — on 1’a vu —, ces idées sont incarnées dans le
mouvement de I'Education nouvelle dont Dewey définit le
mieux la philosophie : I'enseignement se veut centré sur Iéléve,
appelé 4 se gouverner lui-méme. Il importe de répondre 4 ses
besoins, d°ot les idéaux de Pindividualisation, de I’école « par la
vie, pour la vie ». L’administration ne devrait plus agir sans
s'interroger sur les progrés pédagogiques qu’elle permet.

Te monde industriel commence aussi a évoluer en ce sens, et
pas seulement sous la pression des revendications syndicales. Les
spécialistes de la gestion découvrent que I'intérét de I'entreprise
n’est pas le mieux défendu par une organisation de type mili-
taire. Un choc psychologique considérable est donné par la
découverte de 'effet Hawthorne. En apportant des modifications
factices aux conditions de travail dans une usine de la Western
Electric 4 Hawthorne, non loin de Chicago, (par exemple, en
faisant semblant de modifier I’éclairage), modifications plus ou
moins concertées avec les ouvriers, Elton Mayo constate que la
productivité augmente. Les travailleurs ont trouvé plus de coeur
4 I'ouvrage parce qu’on leur témoignait une considération inha-
bituelle. Le facteur subjectif, humain, s’est ainsi révélé aussi im-
portant qu'une organisation hautement rationalisee.

L’administration de Péducation s’est efforcée de tirer les
lecons de cette expérience en laissant plus d’initiative a la base
et en favorisant sa participation a la gestion. Dans les années qui
ont précédé la Seconde Guerre mondiale, un certain flou dans
I’administration, et le désordre entrainé par les luttes sociales
dans des pays comme la France ou la Belgique ont suscité la
demande d’un retour & plus de rigueur.
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La gestion structuraliste

La Seconde Guerre mondiale qui se prépare en bonne partie
sur le continent américain, alors que les champs d’opération se
trouvent sur trois autres continents, pose des problémes logis-
tiques d’une dimension et d’une complexité jamais atteintes
jusque-la. La solution est trouvée dans l’application de la
démarche fondamentale de la recherche scientifique (définition
opératoire du probléme, hypothéses de solution, mise a
I’épreuve des hypothéses, action, évaluation) : la recherche opé-
rationnelle est née. Le concept de systéme et la mathématisation
qui 'accompagne prennent une importance considérable. Le
décideur se veut spécialiste des sciences sociales appliquées.

Une nouvelle rationalité dans la gestion tend ainsi 4 se
répandre. Weber (1947) en formule les principes directeurs :

— division claire du travail {déji prénée par le taylorisme) per-
mettant la spécialisation (qui va se solder par une séparation
des problémes éducatifs et des problémes administratifs, sépa-
ration contre laquelle le mode de gestion humaniste s'éleve) ;

— structure hiérarchique de I'autorité ;

— adoption de régles claires permettant de prédire comment les
personnes vont ou devraient se conduire ;

— attitude impersonnelle des directeurs ;

— stabilité de I'emploi.

Le processus de la prise de décision devient I'un des sujets
d’étude favori. Dans I'esprit du temps, on accorde cependant trop
de place i la technique de gestion, aux bases factuelles de la déci-
sion et on ne tient ainsi pas assez compte du role de Paffectivité,
des valeurs dans l'orientation des actions humaines, y compris
dans celles des administrateurs. Par ailleurs, on tend plutét a
gérer ce qui existe qu’a se demander ce qui devrait exister.

Les legons du passé ne sont cependant pas totalement
oubliées. La psychologie sociale incite 4 tenir compte de la
dimension humaine, de la psychologie des individus et des

groupes, dont la dynamique est appréciée et cultivée. L’infor-

mation sur les objectifs poursuivis est recommandée, de méme
que la consultation de toutes les parties intéressées ; la décision
finale, qui se veut étrangére aux facteurs affectifs et aux idéo-
logies, échappe cependant 4 la base.
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Le systéme ouverl

11 apparait actuellement et constitue un changement radical
dans le monde du travail. 1étroite spécialisation tayloriste pri-
vant chaque maillon de I’équipe de production de toute initia-
tive tend & disparaitre. D’abord parce que les robots, les grands
programines informatiques déchargent des taches routiniéres
standardisées. Celles qui restent 4 accomplir par une personne
cont d’une telle complexité et présentent unc telle variabilité
que plusieurs conditions deviennent nécessaires © 1a pluralité de
la compétence individuelle, I’initiative personnelle dans Iexe-
cution des thches, la capacité de communiquer et d’organiser, la
flexibilité, Paptitude au travail en équipe.

La tendance a la décentralisation de la gestion du systéme

éducatif est nette, non seulement vers les régions, les commu-

pautés éducatives locales, mais aussi vers les établissements
i implique aussi bien

encouragés a formuler un projet propre qu
une certaine indépendance dans la gestion, I'utilisation des
ressources, la conception du curriculum, que dans la formation
ou le perfectionnement du personnel (voir la pédagogie du pro-
jet). Le degré de participation des enseignants & toutes les déci-
sions augmente graduellement. Comme ’écrivent Dupont ct ses
associés (1988, p. 150) © « L’autonomie est sans doute l'expres-
sion la plus adaptée de la modernité, la clé de volte de toute
entreprise de rénovation. (...). Elle n’existera réellement que si
elle apparait dans la gestion quotidienne des établissements. »
Les directeurs généraux de l'enseignement assument un role

politique croissant.

L’inspection scolaire

La conception de la mission de I'inspectorat a profondément
évolué en un siécle.” Essentiellement administrative au départ,
elle s'est focalisée de plus en plus sur les aspects ¢ducatifs. Ce qui
a été dit sur la personnalité des enseignants §'applique aussi aux
inspecteurs ; ils peuvent, eux aussi, appartenir aux types X
(dominante cognitive), Y (dominante affective} et Z {(diver-
gence), et & leurs intermédiaires.
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Sur le plan administratif, les inspecteurs avaient pour mis-
sion de vérifier I'application des dispositions légales, des régle-
ments {tenue du journal de classe, préparation des legons, exa-
men des cahiers d’éléves afin de vérifier si le programme prescrit
avait €té suivi, tenue des registres d’inscription des éléves, de
présences, de comptabilité...). Sur le plan pédagogique, l'inter-
vention principale consiste en une interrogation des é&léves afin
de tester leur savoir.

Selon le modéle autoritaire, 'inspecteur se présente en juge.
Il observe, interroge, apprécie, donne des ordres, fait un rapport
et attribue une note. Sa visite est redoutée.

La mission inspectorale a cependant évolué vers une relation
plus démocratique, centrée au maximum sur les aspects éducatifs,
Les aspects administratifs subsistent, mais hormis les cas excep-
tionnels, ils se voient attribuer relativement moins d’importance.

Dans de bonnes conditions, I'inspecteur d’aujourd’hui colla-
bore 4 la construction et 4 I'évaluation des curriculums et aide &
leur recontextualisation {adaptation aux conditions environne-
mentales). Il coopére a la formation continuée des maijtres et
pratique surtout ['évaluation formative (voir le chapitre
consacré a I’évaluation des enseignants).

L’aspect le plus démocratique et équitable de la relation
entre mspecteur et inspecté se résume dans I'évaluation contrac-
tuelle, négociée selon des modalités qui, elles aussi, ont été
décrites dans la partie relative au curriculum.

Le directeur d’école

La mission des directeurs d’école a d’abord été de caractére
administratif (importance des travaux de secrétariat) et certains
s’en sont accommodés — et sen accommodent encore — avec
complajsance. La mission s’est cependant ¢largie & une gestion
plus large et 'autonomie que I'on accorde aujourd’hui aux éta-
blissements accentue cette tendance.

On souhaite que la mission du chef d’établissement fasse une
place de plus en plus large & Iaction éducative. Définir les
objectifs 4 atteindre — en concertation avec les enseignants et,
autant que possible, avec les autres membres de la communauté
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éducative, y compris les Eleves —, veiller au bon déroulement de
Penscignement, & sa qualité et au progres des gléves sont des
aspects majeurs des thches a assumer. Tdéalement, Vanimation
pédagogique €t sociale (dynamisation du groupe éducatif dans
une atmosphére d’entreprise démocratiquement géree) devrait
compter parmi les principales préoccupations du directeur.
L'une des clés de cette animation est précisement le degré
auquel les professeurs et les éléves sont asscciés au choix des
objectifs prioritaires de Péducation et de la gestion.

« L’esprit de l'école revét une importance considérable pour toute
innovation. Cest le sol dans lequel linnovation peut prendre
racine. » (Bollen et Hopkins, 1988, p- 235.)

Le role d’agent d’innovation et de perfectionnement tend &
¢accentuer. A cet égard, le fait que le directeur s€ tienne au
courant des apports de ]a recherche en tducation et y intéresse
son personnel apparait déterminant, Toutefois, « ¢ la dyna-
mique du changement est lancée par le chef d’établissement, le
besoin de faire participer tous les groupes d’une école au projet
J’établissement comme 2 S€S réalisations est absolument néces-
saire, tant il est vrai que si des groupes sont écartés d’un projet,
ils peuvent freiner, voire arréter Pameélioration escomptéee »
{Dupont, 1990, p. 77)- '

En résumé, la iransformation progressive du role de direc-
teur peut se schématiser comme suit : '

_— le directeur-patron, s’arrogeant tout le pouvoir décisionnel ;

__ e directeur-homme d’Etat dans un établissement scolaire
démocratique ;

- le directeur spécialiste des sciences sociales appliquées ;

— le directeur agent d’animation et personne de ressources ct
de recours.

Au terme d’une recherche qui a impliqué 175 directeurs et
1 030 enseignants, Gross et Herriot (cités par G. de Landsheere,
1982, p. 285) urent notamment les conclusions suivantes :

1/ Dans un ¢tablissernent bien dirigé, les enseignants s¢ sentent
heureux de faire partie d’une équipe active ; Paction intégratrice
du directeur n’est pas ressentie comme une atteinte & la liberté.

2 | Les enseignants éprouvent le sentiment d’une meilleure

réussite profcssionncllc.
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3/ Le rendement des éléves augmente en fonction du senti-
ment de réussite professionnelle des professeurs.

4 [ Une bonne animation est inséparable de la gestion démo-
cratique de I'établissernent.

5 / La qualité de I'animation n’est pas en relation significative
avec 'dge ou le sexe du directeur, la durée de ses études ou son
ancienneté pédagogique. ,

6/ Les hommes ne sont pas meilleurs directeurs que les
femmes.

7 [ L’aptitude a résoudre les conflits interpersonnels est impor-
tante.
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