NOTE DE SYNTHESE

L’éducation comparée :
approches actuelles

et perspectives de
développement

Dominique Groux

LES TENDANCES

Le développement de I’éducation comparée

L'éducation comparée connait un développement fort, en France et dans le
monde, depuis les anndes soixante. C’est en effet & cette époque que se
développent les études quantitatives sur les différents systémes éducatifs
dans te monde, a linitiative des organisations internationales comme le BIE,
FUNESCO et I'OCDE (Halls, 1990 ; Hoimes, 1990 ; Debeauvais, 1897). On
peut dés lors réaliser des comparaisons internationales a partir de données
chiffrees.

li est intéressant de noter que le pére fondateur de I’éducation comparée,
Marc-Antoine Jullien de Paris, avait dés 1817 lancé I'idée d’'une comparaison
entre « les établissements et les méthodes d’'éducation et d’instruction des
différents Etats de I'Europe » (1). Jullien de Paris donne des exemples de
questionnaires qui permetiront de recueillir les donnees (2) et propose éga-
tement la création d’une structure internationale qui pourrait aider les ins-
tances éducatives nationales & améliorer leur systeme d’enseignement (3} en
les informant des réalisations effectuées dans d'autres pays.

Le pére de la spécialité avait bien compris qu'it fallait introduire objectivité
et scientificité dans tes recherches en éducation comparée pour que celle-ci
devienne « une science (4) a peu prés positive » (8). En fait, il faudra attendre
un siécle et demi avant que I'éducation comparée ne se dote des concepis
ot outils nécessaires a son développement.

Au XIXe siécle, les enquétes sur les systemes éducatifs étrangers sont
nombreuses et visent a apporter des informations aux responsables qui sou-
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haitent mettre en place un enseignement laique organisé par I’Etat, aprés la
remise en cause des fonctions éducatives de I'Eglise. Je n’en retiendrai que
quelques-unes : celle de Victor Cousin, membre du Conseil de l'instruction
publigue frangais qui part en Prusse, premier Etat & avoir mis en place un
enseignement primaire obligatoire, pour étudier son systéme éducatif ; celle
de C.AW. Kruse, pédagogue allemand, qui publie ses Remarques compara-
tives sur P'instruction publique en France et qui compare I'éducation en
France et en Allemagne et constate que ’enseignement supérieur en France
est trés « aristocratique » ; celle de Friedrich Thiersch, professeur de péda-
gogie a l'université de Munich, intitulée De ['état actuel de 'enseignement
public dans les Etats allemands de I’Ouest, en Hollande, France et Belgique
et qui a été réalisée a la suite de nombreuses visites dans les écoles;
d’autres enquétes ont été menédes en Europe et aux Etats-Unis par des
Européens, des Américains, des Néo-Zélandais (Hilker, 1964 ; Vexliard,
1967 ; Van Daele, 1993).

Pourtant, ces études s’apparentent davantage & des enquétes sur ’ensei-
gnement dans un pays (monographies descriptives de I'état de I'enseigne-
ment dans celui-ci) qu'a des études comparées proprement dites. Elles por-
tent surtout sur I'enseignement primaire obligatoire. Puis, vers Ja fin du
siécle, elles ont pour objectif, non plus la transformation de son propre sys-
téme, mais la connaissance désintéressée d’autres systdmes éducatifs, et
elles s’intéressent aux autres niveaux de 'enseignement : secondaire, supé-
rieur et professionnel (Vexliard, 1967).

Elles s’accompagnent parfois de réflexions théoriques. En 1900 (8), Michael
Sadler definit, lors d’une conférence, sa conception des systémes d'éduca-
tion. lls constituent un tout, dont tous les éléments sont solidaires, et ils
dépendent du contexte social global. A partir de 1920, on voit apparaitre des
théories « classiques » relatives & I’éducation comparée avec |.L. Kandel, N.
Hans, F. Schneider et F. Hilker (Vexliard, 1967 ; Van Daele, 19983). Et pour-
tant, ’éducation comparée progresse peu au début du XX® siecle. Les des-
criptions de systémes éducatifs restent souvent formelies, les explications ne
sont pas soutenues par des théories historiques ou sociologiques solides. Le
manque de données statistiques empéche la mise en perspective et les
comparaisons sérieuses (L& Thanh Khai, 1981).

Il faut attendre I'introduction des méthodes d’analyse quantitative pour
assister a un développement notable des recherches en éducation (Halls,
1990). Les donnees chiffrées recueillies par tes organisations internationales
a I'aide d’indicateurs variés fournissent des informations objectives et auto-
risent des comparaisons, pondérées cependant par des références au
contexte social, économique, historique et culturel (Vexiiard, 1967 ; Tournier,
1981). Celles-ci concernent les probiémes éducatifs communs aux différents
pays et non plus seulement I'’ensembie des systémes educatifs. Par exemple,
des études ont été réalisées par les économistes sur le financement de I'édu-
cation a différentes époques et dans differents pays (Halls, 1990). Elles ont
fait apparaitre des évolutions que I'on peut expliquer sur le plan politique
{Carry, 1995, Diebolt, 1996). Les études sur la démocratisation de I'ensei-
gnement a différentes périodes et dans plusieurs pays n’ont pu étre réalisées
que grlce aux données chiffrées qui sont recueillies par les ministéres de
I'Education nationale ou les organismes internationaux (Duru-Bellat, Mingat,
1992 ; Langouét, 1994). Les études de "EA (7) ont apporté des informations
précises sur les compétences acquises par les éléves & la fin du primaire
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d:a_ns une vingtaine de pays (Husén, 1967). Ce sont quelques exemples
d’études comparatives qui ont pu &tre menées grace a lintroduction de

méthodes quantitatives et & I'apport de données statistiques &manant de
I’ensemble des pays.

La mondialisation des problémes éducatifs nécessite une approche glo-
bale, & I'échelle de 'ensemble des pays, et des remédiations qui dépassent
souvent le cadre nationzl. Les données dont nous disposons actusllement
sur I'état des systémes éducatifs dans le monde, sur les problémes globaux
et les problémes spécifiqgues qui se posent, nous permettent de mener des
études comparatives fruciueuses pour tenter d'imaginer des solutions
globales ou spécifiques originales (Delors, 19986).

Des moments forts dans la recherche en éducation comparée

Il est intéressant de noter que la recherche en éducation comparée s’est
développée & des moments aisément repérables.

A 1a fin des années soixante, B. Holmes publie Problems in Education : A
Comparative Approach {1965) ; H.J. Noah et M.A. Eckstein écrivent Toward a
Science of Comparative Education (1969) ; A. Vexliard publie La pédagogie
comparée. Méthodes et problémes (1967) et J. Tusquets Teoria y practica de
la pedagogia comparada (1969). lLes comparatistes anglo-saxons privilégient
le terme d’éducation comparée, alors que les chercheurs européens lui pré-
férent le terme de pedagogie comparée {Debesse, Mialaret, 1972). On s'inté-
resse beaucoup a cetie époque aux problemes théoriques et aux aspecis
méthodologiques de I'éducaticn comparée. C’est aussi 4 ce moment-1a que
naissent la plupart des revues réalisées par les associations d’éducation
comparée : au Royaume-Uni, Comparative Education (1965) et Compare
{1971) ; au Canada, Convergence (1968) et Education canadienne et interna-
tionale - Canadian and International Education (1972) ; en France, Education
comparée {1973). Les Etats-Unis avaient pris une sérieuse avance sur les
autres pays, puisqu’en 1956 déja, 'association d’éducation comparée amé-
ricaine publiait Comparative Education Review. Cette période peut étre
considérée comme «les années charniéres d’une nouvelle ére pour les
études comparées » {Halls, 1990).

1| semble guwil ait fallu ensuite attendre les années quatre-vingt-dix pour
que 'éducation comparée suscite de nouveau un intérét fort de la part des
chercheurs {8). En effet, de nombreuses publications voient [e jour, comme
Theories and Methods in Comparative Education, coordonné par J. Schriewer
et B. Holmes (1988), L'éducation comparee : questions et tendances contem-
poraines de W.D. Halls (1990}, L'educazione comparata oggi, de B. Orizio
(1988), Manual de Educacion Comparada de A. Velloso et F. Pedro (1991)
L'éducation comparée de Henk Van Daele (1993), Education comparée de
G. Meuris et G. De Cock (1996) et [’éducation comparée de L. Porcher et
D. Groux (1997). De nombreux numéros de revues sont aussi consacrés au
méme moment a I'éducation comparée : Perspectives intitule le dossier du
n°® 71 « L’éducation comparée : un bhilan provisoire » (1989) ; fa Revue
internationale d’éducation intitule son n® 1 « Approches comparatives en
&ducation » {1994) ; Les Sciences de I'éducation pour I'ére nouvelle consacre
te numéro de juillet 1995 a '« Education comparée ». On constate donc un
regain d’intérét pour I'éducation comparée depuis quelgues années (Halls,
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1990). Tout se passe comme s8] on redécouvrait ’éducation comparée sous
I'effet du phénomeéne de mondialisation comme on I'a fait 4 fa fin des années
soixante, sous l'influence des données guantitatives fournies par les organi-
sations internationales. On peut se demander s'il ne s’agit 14 que d’un épi-
phénoméne, un phénoméne de mode en quelque sorte, ou d’une tendance de
fond incontournable, qui correspond a un désir d’ouverture sur le monde. Ce
regard sur 'autre permet de satisfaire sa curiosité intellectuelle mais aussi de
mieux comprendre sa propre situation mesurée a 'aune internationale et de
réinvestir de sens ses propres pratiques.

Un état des lieux de la situation de I’éducation comparée dans ie monde
et des tendances de la recherche en Europe occidentale (Holmes, 1980), en
Europe centrale et orientale (Hofmann, Malkova, 1990}, en Amérigue du Nord
(Lawson, 1990), en Amérigque latine (Oliveros, 1990), en Australie, en
Nouvelle-Zélande et dans le Pacifique {Burns, 1980), en Asie (Kobayashi,
1990}, en Afrique {Fafunwa, 1980) et dans les Etats arabes {Benhamida,
1990), est présenté de facon exhaustive dans l'ouvrage dirigé par Halls
(1990). Ces articles mettent en évidence la diversité des éiudes compara-
tives et I'importance accordée aux recherches méthodologiques et théo-
riques. Si les Etats-Unis et ’Allemagne consacrent de nombreuses études &
la théorie, le Japon affirme son éclectisme méthodologique ; les autres pays
manifestent généraiement une tolédrance par rapport aux différentes
méthodes (Halls, 1990). De méme, un consensus semble se faire sur une
approche interdisciplinaire des problémes et des themes traités (King, 1989).
Ces thémes sont aussi souvent abordés dans une perspective mondiale et
I'Etat-nation n’est plus, comme cela était auparavant (jusgu’en 1950) 'unité
de comparaison (Halls, 1990). Mais I'éducation comparée est toujours le pro-
duit d’une histoire et d’une société. Les différentes éducations comparées
dans le monde ilustrent les différentes formes de contextualisation de la
spécialite {Cowen, 1990). |l serait fastidieux de vouloir dégager dans cette
note les tendances de I’éducation comparée dans les différentes aires
géographiques, d’autant plus que I’éducation comparée se targue d’étre non
nationale (Cowen, 1980).

EPISTEMOLOGIE DE L’EDUCATION COMPAREE

La redécouverte actuelle de I'éducation comparée est trés différente de
celle gui a eu lieu a la fin des années soixante. On entendait alors par édu-
cation comparée, une spécialité qui permettait d’établir des comparaisons
entre systemes éducatifs, qui favorisait les emprunts, tes transferts possibles
d’un systéme & |'autre (Hilker, 1964). C’est le sens que Iui donnait son fon-
dateur Jullien de Paris et que lui donnent encore quelques comparatistes qui
lui assignent un obijet trés précis : les systémes éducatifs {Garcia Garrido,
1989). Toutefois, une certaine désaffection par rapport a la spécialité a eu
lieu pendant une quinzaine d’années (Halls, 1990). On est en droit de s'in-
terroger sur les raisons de ce silence. Plusieurs raisons sont avancées.
L’education n'apparait plus comme Ja panacée universelle sociale et écono-
mique et les gouvernements réduisent leur investissement budgétaire dans
ce domaine (Halls, 1990). L'éducation comparée a des difficuliés a se faire
reconnaitre sur le plan scientifique (Novoa, 1995).
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Ung réflexjgn épigtémologique sur la spécialité, sur les limites du champ et
les lieux d’éducation comparée va nous permetire d'en proposer une

définition large et de démontrer qu'elle est porteuse d’enjeux forts dans le
contexte actuel.

Le champ de I’éducation comparée

L’éducation comparée a pour but d'apporter sa contribution & une
meilleure compréhension internationale. En effet, en comparant des faits
éducalifs qui appartiennent &4 des contextes différents, on est amené a étu-
dier d’'autres cultures (De Landsheere, 1972). On parvient alors a une
meilleure compréhension de sa propre culture et on découvre le relativisme.

_J’abor_derai cette dimension qui constitue un des apports essentiels de
I’éducation comparée. Mais il convient auparavant de délimiter le champ de
I'éducation comparée.

Souvent considérée comme une démarche — on parle souvent de
démarche comparative également dans d'autres domaines que celui des
sciences de I’éducation —, eile est plus qu’une démarche : elle constitue une
spécialité au sein des sciences de I'éducation, tout comme la littérature
comparée, le dreit comparé ou la politique comparée en constituent une au
sein de |a littérature, du droit ou de la science politique (Halls, 1990). Elle est
omniprésente en éducation, puisqu’a tous moments, pour mieux comprendre
Cce que nous vivons, nous faisons appel & d’autres contextes ol apparaissent
des réalités, des problémes semblables. Les problématigues, étudiges sous
des angles differents, permettent une décentration de I'individu, une prise de
recul et un changement de point de vue qui favorisent I'analyse et facilitent
la compréhension. L’éducation comparée est & 'écoute des différences ; elle
approche chague systéme, chaque fait éducatif dans sa globalité. Elle en
percoit la cohérence, la spécificité, elle les relie a leur contexte, a leur
histoire, & la société dont ils sont le produit (L& Thanh Khdi, 1981).

La comparaison en éducation a un sens. Elle n’est jamais gratuite. Si elle
est effectuée de fagon rigoureuse, la lecture des points communs et des dif-
férences relatives & un probléme général apporte des infoermations plus inté-
ressantes gque celles qu'apporterait une lecture de ce méme probléme, dans
un seul contexte. Si les mémes effets se produisent toujours, peut-on inférer
des lois comme Vaffirme Lé Thanh Khdi (1981, 1995) 7 Un débat est ouvert
a ce sujet. Certains prétendent que la diversité extraordinaire des contextes
rend illusoire cet espoir ou conduit & élaborer des lois si générales (9)
qu'elles en perdent I'essentiel de leur intérét (Husén, 1989 ; King, 1989).
Cependant, il est intéressant de comprendre ces effets, pour tenter d'y
apporter une solution. Par exemple, la violence ne se manifeste pas de la
méme maniére dans un collége de Sarcelles, dans une école de Sao Paulo
et dans un établissement de Lagos. Toutefois, les signes de violence sont
souvent les mémes (racket, viols, violences verbales, physiques) et les
moyens de I’enrayer peuvent étre abordés de fagcon globale, méme si les
actions a4 mettre en ceuvre doivent s’adapier au contexte.

La comparaison en éducation est économique, car elle permet de ne pas
se livrer & des études qui ont déja éte réalisées en d’'auires lieux. On assiste
actuellement 4 une mondialisation des champs de I'activité humaine et le
recours a I'éducation comparée apparait tout a fait nécessaire dans ce

contexte.
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L'approche des dispositifs ou des faits éducatifs que suppose (’éducation
comparée est multiple et complexe. Elle nécessite des points de vue diffé-
tents et fait appel & des chercheusrs qui ne sont pas necessairement des
comparatistes, mais des économistes, des historiens, des sociologues, des
démographes... Certaines études demandent une technicité telle que seuls
des spécialistes peuvent mener a bien ces recherches. Par exemple, pour
&tudier I'innovation en éducation, Antoine Prost a recours 4 une analyse his-
torique pour montrer « le changement paradoxal d’une institution qui refuse
la réforme et I'innovation » (Prost, 1996). L’éducation comparée n'est pas la
specialité des seuls comparatistes : elle se situe au carrefour de nombreuses
disciplines et chacune apporte un éclairage différent sur I'objet d’étude (Van
Daele, 1983},

C'est dans la confrontation et la comparaison de problémes relatifs & I'edu-
cation en différents contextes que I'éducation comparée prend son sens (10)
(Halls, 1990}. Elle a souvent une dimension internationale mais elle peut aussi
étre intranationale (comparaison de la fagon dont un fait éducatif est traité
dans différentes régions : Véducation & la citoyenneté en Bretagne et en
Corse). Le regard du comparatiste qui étudie des réalités dans des contextes
différents crée le rapprochement et permet d’établir les points communs et
les différences.

Les études comparatives sont souvent réalisées par les organismes interna-
tionaux (BIE, UNESCQO, OCDE, Conseil de 'Eurcpe}. Effectuées & partir d’indi-
cateurs, elles recueillent des données quantitatives sur les différents pays et
fournissent des informations importantes aux décideurs (Laderriére, 1995,
Debeauvais, 1996). Ces études ont un impact sur I'élaboration des politiques
éducatives (L& Thanh Khoi, 1981). Jullien de Paris, le pére fondateur de 'édu-
cation comparée, écrivait en 1817 dans son Esquisse d’un ouvrage sur I'édu-
cation comparée que du rapprochement et de la comparaison entre les can-
tons suisses naitrait 'idée de «s’emprunter les uns aux autres ce qu'ils
poutraient avoir de bon et d’utile dans leurs institutions » (11).

Toutefois, les études comparatives réalisées par les organisations interna-
tionales ne cancernent pas seulement les comparaisons de sysiémes éduca-
tifs ; elles proposent des études spécifigues a chaque pays sur leurs poli-
tigues nationales d'eéducation (12); elles s’intéressent aussi aux grandes
tendances mondiales. Les comparaisons deviennent alors thématiques et ce,
a Véchelle planétaire. C'est sur ce type de comparaison gu’est construit le
Rapport a P'UNESCO de la Commission internationale sur ['éducation pour
le vingt ef unieme siécle (Delaors, 1896). Le rapport aborde les grands pro-
blémes mondiaux et imagine des voies qui pourraient permettre d'y remédier
{cohésion sociale, meilleure prise en compte du local et du global, nouveau
modéle de développement...}.

Les organisations internationales ne sont pas seules en charge des études
comparatives. De nombreux chercheurs étudient les problémes qui se posent
de fagcon générale, au niveau mondial ou au niveau de plusieurs Etats. Par
exemple, I'étude de la question des nouvelles technologies fait ressortir que
les techniques de communication sophistiguées actuelles creusent le fossé
entre nantis et défavorisés (au niveau des Etats et des individus). !l faut done
imaginer des solutions a !"échelle mondiale (éducation au changement {13),
intégration pertinente des nouvelles technologies dans les dispositifs éduca-
tifs) sans omettre le fait que la moitié de la population mondiale n’a pas
accés aux réseaux téléphonigues. La question suivante appelle une réponse
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urgente : Comment peut-on éviter que les inégalités ne se renforcent, que le
pouvoir culturel et scientifique que confére la maitrise des outils d’informa-
tion ne secit concentré dans les mains des puissances les plus développées
sur le plan technologique (Detors, 1996} ?

L’éducation comparée s’'intéresse prioritairement a ce type de problémes
et propose des stratégies qui permettent de réduire les inégalités, d’éviter les
traumatismes et de favoriser I'équité au plan mondial. Eile a une dimension
pragmatique. Elle s’appuie sur une analyse de la situation & I'échelle inter-
nationale pour envisager des remédiations (King, 1989).

3i elle met a jour les problémes communs, les clarifie et propose des ana-
lyses qui contiennent des éiéments de solution au plan local et au plan inter-
national, elle repére aussi les différences et les expligue. Les différences qui
existent entre la distribution des disciplines scolaires dans les curricula euro-
péens (Forquin, 1989), I'organisation du temps scolaire, le contenu des for-
mations professionnelles, les calendriers universitaires (Paul, Thomamichel,
1996) s’expliquent par les contextes spécifiques, par I'nistoire de chague
systéme é&ducatif, par les cultures scolaires différentes (Abdallah-Pretceille,
Porcher, 1996). Chaque pays est attaché, pour toutes ces raisons, 4 son
propre systéme éducatif ; les instances européennes 'ont bien compris, qui
ne tentent pas d’unifier les systémes mais qui proposent des structures sup-
plémentaires, comme les sections européennes ou les nouvelles formations
professionnelles {pour les nouveaux métiers) communes. On ne touche pas a
I'existant, mais on ajoute des cadres, des certifications et on développe la
mobilité et I'échange (Porcher, Groux, 1997).

La mobilité et I’échange sont des facteurs importants pour le développe-
ment de I'éducation comparée. En effet, ¢’est par la rencontre de I'autre,
dans son pays, que l'on pourra prendre conscience des différences dans
tous les domaines de la vie sociale, politique, économique, culturelle, mais
aussi dans le domaine éducatif.

L'éducation comparée rassemble les données recueillies sur les systémes
éducatifs (14) (Postlethwaite T.N., Witey D.E., 1992}, elle propose des expli-
cations sur les liens entre Véducation et la culture (L& Thanh Khéi, 1995). Elle
apporte des informations, slle permet de comprendre I'évolution des sys-
témes et de poser les problémes au plan mondial. Les données coliectées a
I'aide des indicateurs ou les enquétes qualitatives réalisées apportent des
informations utiles pour influer sur les politigues éducatives. Elle initic des
recherches orientées vers des décisions (organisations internationales) mais
aussi vers des conclusions (les études sur les rapports entre education, cul-
ture et société) (De Landsheere, 1992). La diffusion des études se fait par les
réseaux de communication des organisations internationales et des associa-
tions de comparatistes {Van Daele, 1993).

Aprés avoir cerné I'objet d’étude, la spécialité que constitue I’'éducation
comparée, nous allons tenter d’en proposer une definition, gui, comme toute
définition, est nécessairement réductrice :

L’éducation comparée est une spécialité qui permet, en relation avec des
champs disciplinaires variés, d'approcher des réalités éducatives internatio-
nales ou nationales, de les étudier par te biais de la comparaison, dans leur
contexte global, & des fins cognitives, mais aussi pragmatigues, pour tenter
de comprendre les problémes rencontrés, mais aussi d’améliorer I'existant

(Porcher, Groux, 1997).
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Certes, 'apport considérable que représenie 'éducation comparée sur le
plan de la formation de |'esprit, de la connaissance et sur le plan de la rela-
tion & I'autre, n'apparait pas dans cette définition. En effet, des recherches
comme celle de R. Hoggart, dont il rend compte dans La culture du pauvre
(15) ou celle de Labov, gu'il relate dans Le parler ordinaire {16), s'apparen-
tent 4 I'éducation comparée, dans la mesure ol elles mettent & jour les
différences d’ordre culturel, éducatif, linguistiqgue entre les différentes
classes sociales (Hoggart) et les différentes communautés américaines
(étude de la langue vernaculaire des Noirs Américains en lien avec «la cul-
ture, 'organisation sociale et la situation politiqgue de la jeunesse des ghet-
tos noirs des Etats-Unis » (Labov)). Le concept de la variation (sociale (17))
qui nourrit 'esuvre de Labov, est aussi un concept fondateur pour I'éducation

comparée (Porcher, 19986).

Toute tentative de définition est, on le sait, vouée a I’échec. Réductrice,
insuffisante, privilégiant un aspect par rapport a un autre, elie sera ingvita-
blement contestée. De méme, lorsqu’on s’attache a rechercher ce que I'on
pourrait appeter une méthodologie de I'éducation comparee, on s'apercoit
au’il y a une pluralité de démarches, de méthodes et gu'aucung ne constitue
la théorie de référence pour cette specialité (Husén, 1989).

Des cadres de référence pour une méthodologie
de I’éducation comparée

Nombreux sont les comparatistes en éducation qui ont mis I'accent sur la
nécessité d'étre vigilant par rapport aux méthodologies {Debeauvais, 1989 ;
Halls, 1990). De facon plus générale, Norbert Ellas invite le chercheur en
sciences sociales a l'anaiyse critique et & la prudence par rapport a leurs
modéles théoriques :

« Les spécialistes de la recherche, les représentants des sciences
sociales eux-mémes, ne disposent guére de normes communes d'auto-
contréle ou de contrdle réciprogue qui leur permettraient de distinguer avec
la méme assurance que leurs collégues des sciences de la nature, entre,
d'une part, des produits de I'imagination, arbitraires et personnels — idéaux
politiques ou nationaux — et, d'autre part, des modéles théoriques et
realistes que I'on puisse soumettre & 'examen empirique » (18).

Les débats sur la méthodologie et ies approches théoriques en éducation
comparée n'ont pas permis de privilegier une théorie. C’est la raison pour
laquelle on peut se demander s’il existe une méthodologie de {’éducation
comparée (Novoa, 1995}, ou un «éclectisme pragmatique acceptant la
coexistence de démarches scientifiques hétérogénes » (Debeauvais, 1989).

Le cadre fonctionnel

Certains chercheurs pensent gue le cadre théorique qui adopte une vue
totalisante, voire systémique vis-a-vis des faits socilaux est le cadre de réfé-
rence le mieux adapté a I'éducation comparée (Debeauvais, 1989). Le fonc-
tionnalisme est une approche gui convient & I'étude des organisations, des
institutions, de la vie sociale. « Recourant & une analogie entre la vie sociale
et la vie organique, le fonctionnalisme saisit chaque institution dans sa fonc-
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tion, dans son apport au maintien du systéme. L’institution est essentielle-

ment la réponse a un besoin de la sociéte, elle est une condition utile a son
fonctionnement » (19}

Le fonctionnalisme convient pour étudier les fonctions des parties dans un
engemble. Il s’agit des fonctions manifestes (celles que les acteurs ont voulues)
mais pas des fonctions latentes (les conséquences objectives de I'institution,
|ndep§ndamment du point de vue des acteurs) (20). Le fonctionnalisme permet
d’étudier la société comme une totalité qui intégre les différentes institutions, qui
ont chacune leur fonction propre a I'intérieur de cette société (King, 1989).

Durkheim souligne les limites du fonctionnalisme. En effet, &crit-il, « Faire

yoir a quoi un fait est utile n'est pas expliquer comment il est né ni comment
il est ce qu'il est » (21).

Cela revient a dire que le fonctionnalisme n’est que descriptif ; il n'a pas
de dimension historique ni explicative. On peut s’interroger sur les possibili-
tés qu’offre une telle approche en éducation comparée. $’agit-il de décrire le
fonctionnement d’une institution et des éléments qui {a composent, de les
comparer 4 une autre institution en un autre lieu ? L'approche fonctionna-
liste, suffisamment globale et systémique, peut étre opératoire. Mais il
semble certes artificiel de se limiter & la description et a la fonction des par-
ties au sein du tout, sans aborder & aucun moment ie sens de 'organisation,
son développement, son histoire (L& Thanh Khéi, 1981).

Le cadre structuro-fonctionnaliste

La théorie de type structuro-fonctionnaliste (Parsons, 1966) clarifie les
choses. Le systeme général de 'action qu’elle propose identifie les besoins
nécessaires A sa réalisation (stabilité, adaptation) et les systémes qui rem-
plissent les fonctions qui correspondent & ces besoins (systéme culturel,
social...). Ces fonctions s’effectuent par le biais des structures (par exemple
pour le systéme social, les rdles, les collectivités, les normes, les valeurs). Le
systéme général de ’action fait une place importante aux relations entre I'ac-
tion et son environnement. L’état des relations entre les systémes et leurs
environnements constitue le point de référence le plus important pour comparer
deux sociétés. (22)

Cette théorie semble étre un modéle conceptuel pertinent pour effectuer
des comparaisons entre des systémes éducatifs par exemple. L'importance
accordée au contexte en particulier se retrouve dans les études compara-
tives (Bourdieu, Passeron, 1967 ; L& Thanh Khéi, 1991).

Le cadre structuraliste

Il convient aussi d’étudier la pertinence du modéle structuraliste pour
I’éducation comparée.

Le structuralisme se définit &pistémalogiquement comme une activité opé-
ratoire de nature essentiellement constructiviste. Selon Barthes, ses deux
opérations principales sont le découpage (recherche des fragments mobiles
(mythémes, phonémes, sémes) et la découverte des régles d’assogiation
(régles de combinaison qui permettent de dégager un sens a partir des
fragments inventoriés) (23). Cette activité opératoire aurait pour but de
comprendre, en les décodant, la culture et d’exprimer en termes intelligibles

une réalité complexe (24).

L'sducation comparée ! approches actuelies et perspectives de développement
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Quel éclairage C. Lévi-Strauss apporte-t-il sur la question ? il part de
« I'nypothése de travail selon laquelle la structure sociale est un modéle
construit & partir de la réalité empirique observée et décrite par I'ethnogra-
phie, c¢’est-a-dire des relations sociales (régles de parenté, rituel... ), et qui
n'existe pas en soi mais par rapport aux éléments qu’elle réunit et dont elle
explique les regles d’organisation et de transformation. (... ) Toutes les struc-
tures sociales étant inconscientes et radicalement distinctes des explications
conscientes que donnent d'elles les individus 4 qui elles s'imposent, la
connaissance des structures suffit & expliquer tout ce qui existe » (25).

En quoi le cadre structuratiste peut-il constituer une approche opeératoire
pour I'éducation comparée ? Dans I'optique structuraliste, le sujet s’efface
au profit de la construction. |l y a objectivation de la réalité gréce a « des
codes et des symboles qui garantissent une véritable coupure épistémolo-
gique. (... } Les phénoménes étudiés (structures) doivent étre appréhendés &
partir des relations qui les caractérisent & un moment donné » (26), C'est dire
que la dimension synchronique est prioritaire. « L’ethnologie structuraliste
(comme la linguistique saussurienne] sans nier I'intérét du point de vue his-
torique et évolutionniste (diachronie) prend pour point de départ I'étude syn-
chronique des institutions pour en dégager la struciure et le sens » (27).

Quand peut-on faire appel & une approche structuraliste en éducation
comparée ? Quel objet peut-on étudier en recourant & ce modéle ? Certains
comparatistes en education pensent qu’il peut étre tout a fait pertinent d’ap-
procher I'institution eéducative, ses acteurs, les relations qu’ils entretiennent,
les stratégies gu’ils développent, les actions engagees, les résistances... par
le biais d'une méthode structuraliste {King, 1989 ; Halls, 1990). Des compa-
raisons entre institutions éducatives appartenant & des contextes différents
pourront &tre établies grace & la confrontation des éléments de ces
ensembles.

Une pluralité de méthodes

LU'efficacité des modéles qui viennent d’étre présentés dépend de I'objet
d’étude.

Nombreux sont les sociologues qui ont refusé le dogmatisme dans les
sciences sociales et qui ont affirmé la nécessité d'une multipiicité d’ap-
proches. C'est le cas de Weber, qui fait sien «le postulat néo-kantien de
Vinepuisabilité du reel, affirme la pertinence d’approches multiples et non
exclusives. (... ) Chez lui, le terme « méthode » appelle le pluriel qui refléte la
multiplication des techniques de connaissance. La validité d’une méthode ne
saurait étre affirmée en dehors d’un contexie particulier, et ¢'est aux résul-
tats obtenus qu’elle sera jugée » (28).

Comme nous l'avons dit plus haut, nombreux sont les comparatistes qui
ont revendigque une pluralité d’approches, de théories et de méthodes (29)
(Debeauvais, 1989 ; Halls, 1990 ; Leclercq, 1994). « La recherche en éduca-
tion doit faire preuve d'un plus grand éclectisme épistémologigue » {Husén,
1989).

Mais qu’entend-on par méthode ? S’agit-il des techniques, des procédés
utilisés par le savant ou de la démarche scientifique elle-méme ? Pour
M. Mauss, il faut pour analyser les faits sociaux, difficiles & atteindre et sou-
vent complexes, des « procédes spéciaux et rigoureux d'observation [...), des
méthodes critiques ».
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Nmﬁ retieqdrons ce terme de « méthodes critiques ». Ce sont ces méthodes
que Ieducatllorj comparee doit utiliser pour analyser les faits éducatifs dans
leur complexité et qui, seules, rendront possible leur objectivation.

C_omme Max Weber, Marcel Mauss affirme que « I'emploi de ces méthodes
varie najfurellement avec {es faits variés que la sociologie observe. C'est ainsi
qg’ll existe des moyens différents pour analyser un rite religieux et pour
Qecrire la formation d’une ville. Mais I'esprit, la méthode du travail restent
identiques, et I'on ne peut classer les méthodes critiques que suivant la
nature des documents auxquels elles s'appliquent : les uns sont les docu-

ments statistiques, puisque tous modernes, récents, les autres sont les
documents historiques » (30).

L’éducation comparée a recours & des méthodes critiques différentes selon
I'objet d’étude {Husén, 1989 ; Halls, 1990). On fait appel en priorité a des
méthodes quantitatives quand on veut comparer par exemple les résultats
des eléves de 13 ans en mathématiques et en sciences dans les pays de
I"OCDE. On fait plutdt appel 4 des méthodes qualitatives quand on veut étu-
dier les acteurs éducatifs en Egypte et comparer les roles et les fonctions
des secteurs public et privé dans ce pays. Et si I'on veut comparer les
modéles organisationnels de I'entreprise en France et au Japon et les poli-
tiques de formation qui leur sont afférentes, on aura recours & une analyse
systémique, particulidrement adaptée a [l'analyse des organisations.
Actuellement, méme s’ils s’accordent & reconnaitre différentes tendances en
éducation comparée {(Novoa, 1995), les chercheurs de la spécialité [ui reven-
diquent une multiréférentialité (Debeauvais, 1989).

La méthode comparative

L’éducation comparée est aussi extrémement dépendante de V'outil qu’est
la comparaison. Celui-ci est utilisé pour analyser les faits éducatifs au niveau
international ou national. La méthode comparative, spécifique a I'éducation
comparée, devait, selon Jullien de Paris, faire avancer les recherches en édu-
cation et « fournir des moyens nouveaux pour perfectionner la science de
"éducation » (31).

Pour &tre réellement efficace, cette méthode doit &tre utilisée avec beau-
coup de rigueur. Elle fait appel & des techniques complexes. La comparaison
est une activité mentale élaborée, « consciemment délimitée par des pro-
blémes, des perspectives théoriques et des desseins générateurs d'attente »
{Schriewer, 1989). C’est un mode de pensée relationnelle qui a des regles
exigeantes (Holmes, Schriewer, 1992). C’est sur ce point que M. Mauss
insiste lorsque, aprés avoir étudié les utilisations erronées des statistiques, il
examine le probléme des comparaisons fallacieuses !

« |l faut, de plus, avoir le soin de réduire a des faits comparables les don-
nées d’origines diverses dont on dispose. Faute d’avoir ainsi procedé, beau-
coup de travaux de sociologie morale, par exemple, contiennent de graves
erreurs. On a comparé des nombres qui n'ont pas du tout la méme signifi-
cation dans les diverses statistiques européennes. En effet, les statistiques
sont fondées sur les codes, et les divers codes n’ont ni la méme classifica-
tion, ni la m&me nomenclature ; par exemple, la loi anglaise ne distingue pas
I'homicide par imprudence de I'homicide volontaire. De plus, comme toute
observation scientifique, 'observation statistique doit tendre a étre la plus
exacte et la plus détaillée possible. Socuvent, en effet, le caractére des faits
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change, lorsqu’a une observation géndrale, on substitue une analyse de plus
en plus précise : ainsi, une carte, par arrondissements, du suicide en France,
conduit & remarquer des phénomeénes différents de ceux que fait apparaitre
une carte par départements » (32).

Selon le principe que I'on ne peut comparer que ce qui est comparabie, il
faudra veiller 4 la qualité des données et a ce qu'elles recouvrent. Par
exemple, lorsqu’on vaudra comparer les enseignements préscolaires dans
les pays de I'OCDE, il faudra veiller & ce gue les personnes interrogées
entendent la méme chose : école maternelle {ou son équivalent) et non gar-
derie ou créche.

Les difficultés méthodologiques rencontrées patr les responsables de
I’étude Regards sur I’éducation, les indicateurs de 'OCDE (OCDE, 1996),
sont indiquées dans lintroduction. En particulier, on signale que pour le cal-
cul des moyennes internationales (pour de nombreux indicateurs), la
moyenne des pays et le total OCDE peuvent étre sensiblement faussés par
les données manguantes {(OCDE, 1996).

L’identification des éléments du systéme

Ces précautions relatives a la comparaison évoquées, il faut avant d’enga-
ger toute démarche comparative, identifier les différents composants (ou élé-
ments) du systéme (ou structure).

Cette premié¢re étape doit étre extrémement rigoureuse. Les qualités du
comparatiste sont celles que définit Lévi-Strauss dans L’Anthropologie struc-
turale et qu’il appelle « les ambitions de 'anthropologie » {33). La premiére
de ces ambitions est I'objectivité. )l ne s’agit pas de V'objectivité qui consiste
a faire abstraction de ses croyances, de ses valeurs et de ses préjugés. i
s'agit d’acquérir des « méthodes de pensée (...) valides, non seulement pour
un observateur honnéte et objectif, mais pour tous les observateurs pos-
sibles » (34).

L'anthropologue doit « fagonner de nouvelles catégories mentales, contri-
buer & introduire des notions d'espace et de temps, d'opposition et de
contradiction, aussi étrangéres a la pensée traditionnelle que celles qu’on
rencontre aujourd’hui dans certaines branches des sciences naturelies » (35).

Le comparatiste en éducation doit également se forger un appareillage
conceptuel et théorique solide et valide pour tous les observateurs possibles
{(Novoa, 1995). |l s’agit de construire les ensembles constituants de la struc-
ture, non pas de les exiraire de ia réalité empirique, mais de les construire
« comme modéles intermédiaires entre les relations observables et la struc-
ture proprement dite qui leur donne sens. Le sens n'est pas lisible dans le
vécu et n'apparait que dans le jeu des structures » {Morfaux, 1980),

Par ce processus d’objectivation, 'homme crée les outils, les méthodes
critiques qui permettent d’approcher le monde, la réalité sociale, la réalité
éducative et de créer en quelque sorte un monde transparent, compréhen-
sible grice a des outils d’investigation pertinents. Il crée une philosophie,
une vision du monde, qui doit étre, selon Sartre, « & la fois totalisation du
Savoir, méthode, ldée régutatrice, arme offensive et communauté de lan-
gage » (386).

Le chercheur en éducation comparée doit donc, dans un premier temps,
repérer les éléments constitutifs de la structure qu’il construit, approcher sa
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logique lnt_erne (Leclelzrcq, 1994), puis se forger les outils qui lui permettront
d,e construire ‘Ie savolr spécifique a la spécialité « éducation comparée ». Car
c’est ce savoir qui nous intéresse et ce sont les propositions auxqguelles les

methodes critiqges nous permettent d’arriver, qui sont importantes et non le
processus en lui-méme, pour lui-méme.

Wittgenstein’ écrit_dans De la certitude & propos du saveir en mathématique
propos QlEnerallsabIes au savoir en éducation comparée — que la
recherche doit générer le sens qui lui méme doit modifier les pratiques :

« Le savoir en mathématique. L4, il faut toujours se souvenir gu'un “pro-
cessus interne”, “un état interne” n'ont pas d’importance et demander :
“Pourquoi aurait-il de Vimportance ? En quoi m’intéresse-t-il 77 Ce qui est
intéressant, c’est la fagon dont nous employons les propositions mathéma-
tiques » (37).

La relation entre théorie et pratique est la encore mise a jour. L’éducation
comparee a une dimension pragmatigue ; elle a certes une dimension heu-
ristigue, mais elle utilise les connaissances, le savoir qu’elle construit, a des
fins d'amélioration du systéme, de la structure (Van Dasle, 1993). Si elle étu-
die les élements de la structure, ¢’'est pour mieux comprendre les relations
qu’ils établissent entre eux, dans des contextes divers, pour mettre a jour les
fonctionnements, les dysfonctionnements et faire des propositions concrétes
pour améliorer la structure, la rendre plus performante, plus efficiente, moins
problématique (L& Thanh Khéi, 1981).

La demarche premiére consiste donc a identifier les élémentis du systéme :
acteurs, pratigues, fonctionnements, outils, choix offerts et résultats. La
seconde démarche consiste a établir des analogies entre ces « objets »
étudiés dans des contextes différents.

Les principes méthodologiques essentiels

Il convient de s’interroger sur la méthodalogie de I'éducation comparée et
de définir ses principes essentiels. Mais il faut d’abord se demander si I'on
peut toujours comparer, si les systémes éducatifs et leurs composantes sont
toujours comparables (Bourdieu, Passeron, 1967 ; Robin, 1994).

Dans l'introduction de Regards sur I'éducation, les indicateurs de I"'OCDE,
les experts chargés de I'étude signalent les limites de leurs données et affir-
ment que « d'autres avancées methodologiques s'imposent ». lls attirent en
particulier I'attention sur les problémes de comparabilité qui devront étre
résolus. L'une des principales limites a la comparabitité des indicateurs inter-
nationaux de I'enseignement tient a la classification internationale type de
’éducation (CITE} qui ne présente pas de « définition théoriquement adeé-
guate des niveaux d’enseignement qui puisse étre opérationalisée ». |l
n'existe pas non plus de classification cohérente des divers types d’ensei-
gnement. En particulier, la distinction actuelle entre enseignements géneral
et professionnel pose des problémes d’exactitude car elle fait principalemen‘t
appel a des structures institutionnelles qui sont tres c_fifférentes d’un pays a
Fautre. Beaucoup d’autres points sont soulignés qui rendent difficiles les
comparaisons internationales (OCDE, 1996).

La méthodologie de I'éducation comparee a fait I'objet de nombreux
articles, de multiples débats lors de colloques et a constitué la matiere
d’études diverses et parfois contradictoires (Hotmes, 1981 ; Altbach, Kelly,
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1986 ; Schriewer, Holmes, 1988). Entre les tenants des démarches relevant
de I'histoire, de la philosophie, et les tenants des démarches relevant des
sciences exactes, inspirées par la démarche expérimentale (38), il n’y a pas
consensus (Vexliard, 1967 ; Leclercq, 1994)... Et il n’existe pas de théorie ou
de méthode admise par 'ensemble des comparatistes, méme si la démarche
de I'analyse systémique est souvent utilisée (Halls, 1990). Cette démarche
présente ’avantage d'approcher la réalité éducative dans son ensemble
(finalités, objectifs, acteurs, pratiques, fonctionnements, outils, résultats) et
de I'étudier en relation avec son contexte. Eile s’apparente & la démarche
structuro-fonctionnaliste et & I'approche structuraliste par la vision globale
qu'elle propose et par I’étude des interrelations entre les éléments du
systéme (King, 1889).

La méthodologie de la comparaison se congoit par rapport 4 une prise en
compte du contexte dans ses dimensions économique, historique, politique
et culturelle (King, 1968). Si 'on n’intégre pas ces éléments, I"étude compa-
rative sera faussée. Comment expliquer les excellents résultats en sciences
{1"® position) et en mathématiques (4% position) obtenus par les éléves de la
8¢ classe (14 ans) en République tchéque (39), si I'on ne tient pas compte de
la volonté politique de changement de ce pays et des réformes éducatives et
curriculaires qui I'ont accompagnée ? Ces résultats ne s’expliquent pas par
les moyens financiers mis & la disposition de I'enseignement, puisque les
dépenses par éléve dans I'enseignement secondaire ne sont que de
1 903 dollars, alors que les pays de I'OCDE dans leur ensemble dépensent
4 730 dollars par éléve du secondaire. L'effet d’innovation et la dynamique
qui en est la conséquence peuvent expliquer aussi ces excellents résultats,
Il faudrait peut-étre également tenir compte de facteurs historiques et cultu-
rels qui jouent certainement un rdle dans ces performances (Husén, 1987).

Le principe de contextualisation, cher & la philosophie analytique (c¢f. Hilary
Putnam) est essentiel en éducation comparée. Les experts de '"OCDE préci-
sent que les chiffres ne peuvent jamais, & eux seuls, permettre de bien com-
prendre I’évolution de I'enseignement. En effet, les indicateurs quantitatifs,
souvent nécessaires a une analyse exacie de I'évolution de P'enseignement,
ne sont jamais suffisants. lls ne peuvent pas permettre de comprendre les
relations de cause a effet qui interessent les décideurs. En revanche, on peut
comprendre ces relations « en étudiant les données chronclogiques et en
associant les indices relatifs aux systémes éducatifs aux indicateurs qui
s'appliquent a des domaines autres que I'enseignement » (OCDE, 1996).

Ces domaines auires que I'enseignement, ce sont les facteurs politique,
economigue, culturel, historiqgue qui constituent, ce que j'ai appelé, le
contexie du systéme éducatif. Celui-ci est d’une importance primordiale pour
la compréhension du sens des faits éducatifs — et sur ce point la méthode
structurale présente des limites pour notre objet d’étude. On ne peut donner
du sens 3 certains éléments du sysiéme éducatif que si I'on connait 'en-
semble de ce systéme (Sur ce point, I'approche structuraliste est opératoire),
et le contexte social, culturel et historique dans lequel il s’est développé.
C’est la raison pour laquelle les données chiffrées et les statistiques doivent
étre contextualisées, c’est-a-dire accompagnées de commentaires relatifs au
contexte et & la maniére dont tes chiffres ont été recueillis. L'interprétation
des donnees, leur décryptage, est essentie! {Leclercq, 1994).

M. Mauss insiste sur ce point ; « Il faut bien connaitre les principes qui ont
présidé a la confection (des statistiques). Faute de précautions minutieuses,
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on risqueld’aboutir a des données fausses : ainsi il est impossible d’utiliser
les renseignements statistiques sur le suicide en Angleterre, car, dans ce
pays, pour eviter les rigueurs de ia loi, la piupart des suicides sont déclarés

sous le nom de mort par suite de folie ; la statistique est ainsi viciée dans
son fondement » (40},

Ces remarques a propos des statistiques ou des données en sociclogie
morate sont aussi pertinentes pour I'éducation comparée. |l s’agit de « refu-
ser le comparatisme abstrait » (41) et de bien comprendre la spécificité des
systemes éducatifs que I’'on compare. « La réinterprétation sociologique »
(’42) gui permet de resituer les chiffres dans leur contexte et d’apporter les
eclairages, les corrections et les interprétations indispensables & leur exploi-
tation, est nécessaire (King, 1989). Ce qui intéresse le comparatiste, c’est la
position du systéme d’enseignement dans le systéme social et ses fonctions
dans le systéme. Une approche structuraliste semble la mieux adaptée pour
conduire cette etude qui pourrait permettre d’établir une véritable typologie
des systémes éducatifs.

Le chercheur en éducation comparée a recours a la méthode comparative
pour travailler sur les données quantitatives collectées par les centres de
recherche et les organisations internationales (Husén, 1987). La méthode
comparative, sous sa forme la plus accomplie, iniégre les données contex-
tuelles. Si I'on compare les sciences de 'éducation et les sciences exactes,
on peut dire que la méthode comparative, parce qu'elle est analogique, est
aux sciences de ['éducation ce que la méthode expérimentale est aux
sciences exactes (Halls, 1990).

Mais la méthode comparative doit s’ouvrir sur des approches multiples,
nous les avons étudiées. En effet, cette pluralité de démarches est néces-
saire au comparatiste, s’il veut avoir une vision globale du fait éducatif, s’i
veut I'étudier, en recourant 4 la comparaison avec d'autres, s'il veut le rela-
tiviser, I'analyser dans son contexte. Il lui faut, pour mieux approcher la
complexité des phénoménes et des systémes éducatifs, faire appel a des
cadres théoriques différents et complémentaires, qui permettront une étude
diversifiée et globale de I'objet d’étude (43) {Debeauvais, 1989 ; Halls, 1990).

J'ai choisi, pour présenter cette étude sur I’éducation comparée, de ne
retenir que deux aspects, les limites du champ et les approches méthodolo-
giques, qui me semblent déterminants pour la réflexion épistémologique.

Les lieux d’éducation comparée

Cependant, il ne faudrait pas que I'éducation comparée s’enferme dans
des considérations théoriques et méthodologiques. La recherche doit s'ef-
fectuer sur les lieux d’éducation comparée et partir de Pexistant pour faire
des propositions concrétes aux acteurs de Pinstitution éducative (King,
1989). Les lieux d’éducation comparée sont nombreux et variés, Ce sont des
lieux ol plusieurs cultures et plusieurs systémes éducatifs entrent en contact
(Porcher, 1980). Nous n’en retiendrons que guelgues-uns, comme I'ensei-
gnement international, les classes européennes, I'enseignement bilingue et
les lisux de diffusion des langues et des cultures. lls offrent un terrain de
recherche particuliérement diversifié. Dans ces lieux privilégiés,, J’éc.iucation
comparée joue un réle central, que ce soit pour les éléves, les étudiants ou
les chercheurs. Lisux institutionnels comme ¥Yécole ou les centres de langue,
lieux géographiques comme I'étranger ol ton peut effectuer sejours et
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recherches... Dans tous ces lieux, la langue et la culture sont omniprésentes,
Elles les habitent et les imprégneni. Ce n'est pas un hasard. Quand une
nation s’engage dans une politique de repli identitaire, on ne parle plus de
diffusion des langues et des cultures étrangéres. Au contraire, quand I’école
favorise et encourage 'apprentissage des langues et des cultures étrangeres,
elle manifeste son désir d’ouverture sur 'autre.

Les médias {télévision, internet... ) fournissent également des informations
nombreuses sur les différents systémes éducatifs ; ils offrent la possibilité
d'approcher d’autres réalites et d’établir des comparaisons a partir des
nouvelles connaissances vehiculées. |ls permettent de faire cohabiter de
multiples cultures (Gonnet, 1995).

La démarche comparative, ou dialectique, de confrontation et de rencontre
du méme et de I'autre est extrémement enrichissante. Elle permet & I'individy
d’accroitre ses capacités de compréhension de ce qui n’est pas Iui, de s’ou-
vrir sur le monde et d'abandonner son ethnocentrisme, dans une démarche
genéreuse vers ’altérite,

L’AVENIR DE L’EDUCATION COMPAREE

Il est urgent de poursuivre le travail et les recherches en éducation
comparée, car ¢’est une spécialité qui peut apporter beaucoup aux différents
acteurs de I'institution €ducative.

Pour cela, il faut construire de nouveaux concepts, proposer de nouveiles
interprétations afin que I'éducation comparée soit plus créative, plus riche,
plus porteuse de sens (Novoa, 1995)... Son dynamisme actuel est indéniable
et ses enjeux sont forts, mais elle doit se forger les outils conceptuels qui
seront les garants de son développement.

Sartre écrit a propos de la philosophie — mais on pourrait établir un
parallele avec I'éducation comparée - : « C'est qu’une philosophie, quand
elle est dans sa pleine virulence, ne se présente jamais comme une chose
inerte, comme |'unité passive et déja terminée du Savoir ; née du mouve-
ment social, elle est mouvement elle-méme et mord sur Pavenir (..}. la
philosophie se caractérise comme une méthode d’investigation et
d’explication » (44).

L’education comparée, comme la philosophie dont parle Sartre, est une
spécialité dont on peut attendre beaucoup et qui va apporter des clarifica-
tions, des propositions d’élucidation aux problémes éducatifs actuels. Elle
invitera les acteurs du systéme éducatif a faire les choix nécessaires en toute
connaissance de cause, en apportant les éléments de savoir indispensables
qu’elle aura collectés en d’autres pays, analysés et soumis au filtre de Ja rai-
son. Aujourd’hui, la mondialisation des techniques, des médias, des trans-
ports, de I'économie, de la politique apparait de fagon évidente a tous les
citoyens du « village-planéte » (Delors, 19986).

La mondialisation des faits éducatifs, I'influence qu’ont I'un sur autre les
différents systémes éducatifs, les échanges entre partenaires éducatifs de
différents pays, sont également indéniables. i est nécessaire d’apporter de
la cohérence et du sens a ces rapprochements, de rationaliser les interpré-
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tations issues des comparaisons, de donner les outils nécessaires & tous

pour comprendre les enjeux éducatifs et pour analyser les problémes qui se
posent dans ce domaine.

Les recherchea_a futures en éducation comparée pourraient étre orientées
dans plusieurs directions :

1. [)le\{eloppenjent .de Péducation comparée dans les enseignements univer-
sitaires et réflexion sur les contenus,

2. lContnbytlgn au développement de la recherche en éducation comparée :
|‘nterpretlat|on des données relatives aux faits et aux systémes éducatifs,
élaboration de concepts opératoires pour I'éducation comparée,

3. COI’]’FFIbUtIOh des programmes d’échanges scolaires, universitaires et pro-
fessionnels au développement de I'éducation comparée,

4. Fonction de I'éducation comparée dans les enjeux actuels de I'éducation.

Le développement de I'éducation comparée dans les enseighements
universitaires et la réflexion sur les contenus

L'éducation comparée se développe actuellement de facon considérable
pour les raisons suivantes : ampleur du mouvement de mondialisation, déve-
loppement des échanges internationaux, des « autoroutes » de I'information,
prise de conscience des enjeux forts liés a I'institution scolaire, intérét mani-
feste par les organisations internationales pour V'éducation, intérét des
médias pour les problémes éducatifs et pour la comparaison internationale...

Il est tout a fait surprenant qu'en France, I'institution éducative et ['univer-
sité en particulier ne tiennent pas compte de ce développement et du poten-
tiel important de I’éducation comparée. En effet, cette spécialité permet de
réfléchir & la gestion des différences (hétérogénéité dans les classes, diffé-
rences de valeurs, de cultures, de niveaux... ), elle apporte des points de vue
décentrés sur le traitement des problémes éducatifs, elle donne des éclairages
nouveaux sur d’autres systémes {(qui ont des finalités différentes, qui font des
choix éducatifs gui ne sont pas nécessairement les mémes que les ndtres), elle
relativise les choix effectués (programmes, méthodes, évaluation), elle met en
regard des crganisations de curriculums variées (Forquin, 1989)...

Il est extrBmement farmateur pour un étudiant ou pour un futur enseignant de
multiplier les points de vue sur un probleme, de I'approcher en fonction de
logiques et de cohérences différentes... La démarche comparative est riche
d’enseignements ; elle interpréte les différences, les ressemblances et cela dans
des domaines variés comme la littérature, le droit, la politique, I"éducation...

Prenons I'exemple d'un étudiant en sciences de I'éducation dans une uni-
versité francaise. Son parcours de formation passe nécessairement par une
étude de I'histoire das institutions éducatives (frangaises), du systéme édu-
catif {frangais), de la philosophie de I'éducation (centrée sur la France et sur
I'Europe), de la psychologie, de la sociologie, des méthodes de recherche...
Certes, I'étude de ces spécialités est nécessaire pour un futur enseignant,
mais il est tout aussi important d’avoir une approche décentrée des pro-
blémes éducatifs et de comprendre comment les acteurs éducatifs d’'autres
pays agissent, travaillent et se forment au sein de systémgs différents. Etre
ouvert & d'autres systémes de pensée, a d'autres logiques, a d'autres
concepts, a d'autres choix, accepier les différences, les comprendre... tout
cela est trés important dans le contexte actuel.

1 'sducation comparée ! approches actuelies et perspectives de développement
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En effet, chacun est confronté a I‘autre, dans sa différence culturelle, reli-
gieuse, sociale, ethnique... Et cette rencontre peut &tre sereine, enrichissante
ou au contraire conflictuelle et violente. L’éducation comparée est une écolg
d’ouverture a l'autre, de tolérance, de respect des différences. Elle permet a
I'individu de s’enrichir par la rencontre de 'autre, de mieux se connaitre et
d’avoir des relations sociales harmonisuses. Un enseignement d’éducation
comparée est indispensable en ce sens qu’il est ouverture sur les cultures,
réflexion sur I'interculturel, dépassement de soi-mé&me, abandon de |'ethno-
centrisme et ouverture sur le monde (Porcher, Groux, 1997).

L’institution éducative, on le sait, ne refléte pas immédiatement les préoc-
cupations de la société ; elle est rarement en prise directe avec elle : elle ne
prend pas en compte instantanément les facteurs de changement. Par
exemple, il N’y a pas toujours adéquation entre les formations et le marché
du travail. Détachée des contraintes présentes, elle n’anticipe pas sur les
évolutions ultérieures, a plus forte raison. On peut attribuer a ce phénoméne
général la faible présence de I'éducation comparée dans les cursus des
futurs formateurs en France.

Qutre les bénéfices déja évoqués de I'éducation comparée pour un étu-
diant en sciences de I'éducation, un futur enseignant doit pouvoir aussi
prendre du recul et adopter une attitude de distanciation par rapport a ses
pratiques, & ses méthodes, & ses programmes, & tout ce gui constitue son
habitus d’enseignant (Van Daele, 1993). L'éducation comparée peut apporter
ce recul critigue si souhaitable et mettre fin & la crispation de certains ensei-
gnants par rapport & « leurs » programmes. Certains enseignants pensent
encore qu’ils doivent respecter a la lettre jes programmes, que Pavenir de
leurs éléves en dépend...

Si l'on arrive & intégrer le fait que d'autres systémes éducatifs privilégient
I’épanouissement personnel, la socialisation et non les savoirs, on réussira &
avoir un regard pius distancié par rapport & son propre systéme. On sera
alors amené & perdre de vue la lettre (le respect inconditionnel des horaires
impartis aux programmes et les programmes) au bénéfice de I'esprit (le sens
du projet élaboré et mis en place par I'institution éducative). Il ne s’'agit pas
de pratiquer le laxisme et de se démotiver ; au contraire il s'agit de prendre
conscience des enieux éducatifs et de ne pas perdre de vue les relations
entre les pratiques et ces enjeux ; il s’agit en sorte de ré-injecter du sens
dans les pratiques. L’éducation comparée, par 'approche multi-dimension-
nelle qu'elle propose, par les confrontations permanentes qu’elle met en
place, réintroduit le sens dans I'acte éducatif.

Si on compare les données nationales sur les objectifs socio-affectifs dans
les programmes des pays de I’Union européenne, on peut élucider les valeurs
attendues par chaque systéme éducatif et confronter les différences et les
ressemblances pour I'ensemble de ces systémes et mettre ainsi a jour la
spécificité de chacun d'entre eux. Ces données permettent une réinterpréta-
tion nuancée des résultats d’enquétes internationales. Si les résultats en
mathématiques et en sciences des éiéves danois sont faibles, cela s’explique
parce gue le systéme éducatif danois ne privilégie pas 'acquisition des
connaissances, mais la socialisation, I'épanouissement de I'individu...

Pour toutes ces raisons, et en particulier parce que 'éducation comparée
offre les ingrédients d'une formation polyphonique qui permetira a I'individu
d'acquérir ouverture intellectuelle, souplesse et adaptabilité, il est nécessaire
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dle proposer & tous les étudiants qui se destinent a un métier de la forma- -
tion, un enseignement d’éducation comparée.

Il faut' aussi contribuer au développement de la recherche en &ducation L
comparee, et ce, sur deux axes différents, celui de 'interprétation des don-

nées rglatives a I’éducation et celui de I’élaboration de concepts opératoires
pour I'education comparée.

Contribl{tion au développement de la recherche en éducation v
comparee : I'interprétation des données relatives aux faits X
et aux systémes éducatifs, des concepts opératoires i

Dés 1817, Jullien de Paris notait que I’éducation comparée pourrait faire
avancer la recherche en éducation, comme Yanatomie comparée I'a fait pour
la science de I'anatomie :

« Les recherches sur I'éducation comparée doivent fournir des moyens
nouveaux pour perfectionner la science de I'éducation » (45).

Certes, cette spécialité contribue, ainsi que le souhaitait son fondateur, aux
progrés de la recherche en éducation, mais elle doit se doter aussi d’un
appareillage conceptuel performant et d'outils théoriques solides.

Jullien de Paris proposait pour que l'éducation comparée devienne « une L
science a peu prés positive », qu’elle établisse des regroupements de faits et
d'observations, puis des rapprochements en fonction de critéres, puis des
rapprochements et des comparaisons qui permettront de « déduire des prin-
cipes certains, des régies déterminées », Peut-on, comme Lévi-Strauss 'a
fait en anthropologie, proposer une véritable analyse des faits éducatifs sans
les trahir, sans les simplifier, sans les réduire arbitrairement ? Est-il si impor-
tant de définir des lois générales qui présideraient au fonctionnement de I’en-
semble des systémes éducatifs ? Ne peut-on pas se fixer pour objectif de
mettre & jour les différences et les ressemblances entre les systémes éduca-
tifs, les lieux ol des connexions pourraient se faire, ot des harmonisations
pourraient étre envisagées ? L’éducation comparée n’a pas pour but de pro-
poser des unifications, mais des harmonisations (46) (Halls, 1990 ; Paul, o
Thomamichel, 1996). Elle garantit « 'existence de différences significatives O
entre les institutions nationales, et la possibilité de coopérations fonction- ; |
helles, a bénéfice réciprogue, qui n’obligent personne & renoncer a une iden- ‘
tité ancestrale (et, comme telle, sans prix) » (Parcher, Groux, 1997}

Les partenariats entre Etats, entre acteurs éducatifs, ne peuvent que coniri- )
buer a l'avancée de la recherche en éducation par le jeu dialectique des propo- X
sitions émises et par la dynamique ainsi mise en place. Lorsque Hegel evogue o

Lok
|
i
|

« la scission du simple en deux parties, ou la duplication opposante, qui, & son
tour est la négation de cette diversité indifférente et de son opposition » (47},
n’est-ce pas tout le processus de construction du Savoir qui est approche ?

Clest « 1a réflexion en soi-méme dans I'étre autre qui est le vrai », ecrit
Hegel. Ou le savoir qui se construit sur le mode contradictqire, gpéculatif et
dialectique, peut-il mieux se construire que dans la relation intellectuelle 3
avec lautre, dans un partenariat qui a pour objectif des fins pragmatiq‘ues i
(résolution de problemes éducatifs ; amélioration de ’son plropre gystemg ;
éducatif ; compréhension de I'autre dans sa structure éducative, mais aussi B

dans sa culture) ?
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Mais pour ce faire, il faut posséder des outils d’analyse; il faut pour
comparer les données recueillies par ies différents partenaires, avoir des
concepts pertinents pour linterprétation. Ce travail d'élaboration de
concepts doit étre engagé. En effet, il y a de fagon évidente des manques et
des carences dans l'approche interprétative des chiffres et des données

recueillis.

L’introduction de Regards sur I’éducation, les indicateurs de I"OCDE attire
’atiention sur quelques problémes de fiabilité relatifs aux données. Je les ai
déja évoqués. Elle aborde aussi les questions que I'OCDE et les pays
Membres se posent sur la collecte des données : quels sont les phenoménes
au cceur méme du débat sur I'enseignement qui doivent étre mesurés ?
Comment peut-on fes soumettre & une évaluation chiffrée ? Les mesures pro-
posées sont-elles valables dans tous les pays, réalisables dans la pratique,
et permettront-elles d’obtenir des données comparables ? (OCDE, 1996). Ces
questions posent le probléme de la pertinence théorique et pratique des indi-
cateurs, de la méthode de collecte des données utilisée, mais les questions
relatives a I’interprétation des données sont éludées.

Méme si un volume intituié Regards sur I’éducation, Analyse accompagne
le volume précédent, les commentaires sont le plus souvent des constats,
une aide au déchiffrage et & la compréhension des données, mais pas une
véritable interprétation des résultats. La problématique qui accompagne le
traitement des données n'est pas évoquée. On signale simplement qu’une
« information supplémentaire sur le contexte analytique et 'interprétation des
indicateurs » accompagne le volume des données,

C’est au lecteur et au chercheur de faire le véritable travail d’interprétation.
Par exemple, en ce qui concerne fes commentaires de l'enguéte sur les
résultats des éléves en mathématiques et en sciences, on signale simplement
que « les excellents résultats obtenus au Japon, en Corée et en Républigue
tchégue sont d’autant plus impressionnants que les crédits affectés par ces
pays a leurs établissements d'enseignement semblent assez modiques en
comparaison de ceux d'autres pays de 'OCDE » (chiffres a I'appui). On en
déduit gue les résultats ne peuvent pas s'expliquer uniguement par P’inves-
tissement financier, mais qu'il y a des « facteurs qui dépassent les moyens
mis & la disposition de 'enseignement » (QCDE, 1996). Ces facteurs ne sont
pas élucidés. On note seulement que plusieurs études nationales sur I'effi-
cacité des écoles ont montré que certaines écoles obtiennent de meilleurs
résultats que d’autres, alors que leurs conditions de fonctionnement sont
identiques.

Le lecteur, I'étudiant, le chercheur restent sur leur faim et sont contraints
d’émettre des hypotheses sur la réussite de certains systémes (dans ce
domaine) qui ne sont pas vérifiables ; les données sur le fonctionnement des
systemes educatifs nationaux et sur leur contexte n'étant pas suffisantes.

Nous éprouvons le méme sentiment de frustration intellectuelle lorsque
nous étudions les résultats de I’enquéte sur I'itlettrisme. Les performances
remarquables de la Suéde dans le domaine de la lecture {aussi bien pour les
textes suivis, pour les textes schématiques que pour les textes au contenu
quantitatif) sont constatées, mais aucunement interprétées : « Au vu des
informations disponibles, il est difficile de dire si c’est a la qualité ou au
contenu de la formation initiale d’'un pays comme la Suéde qu'il faut attribuer
les hauts niveaux de compétences fonctionnelles observés dans ce pays a
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tous le i ¥ i : . . N
§ niveaux d’instruction, ou s’il existe des facteurs institutionnels ou

culturels qui encouragent I'entretien et I"élargissement des compétences tout
au long de la vie » {OCDE, 18986),

. il apparait ngttement que le travail d'interprétation des données est insuf-
fisant et que si I'on veut fournir des informations utilisables par les décideurs
pour gmellorer les politiques de I'enseignement, il ne suffit pas de fournir des
statistiques fiables ; il faut aussi attacher une importance extréme au travail
d’interprétation de ces données (King, 1989)

En effet, Vintroduction du volume Regards sur I'éducation, les indicateurs

de f’OQDE affirme les objectifs de I’antreprise de recueil des données et de
leur mise & disposition :

« Lgs indicateurs peuvent donc aider les décideurs a évaluer les résultats
des \eléves et des établissements scolaires, & suivre le fonctionnement des
systemes éducatifs, et a planifier et & gérer les ressources et les services de .
enseignement. lls peuvent exercer une influence tant directe qu'indirecte 5

sur I'élaboration de politiques et contribuer 4 la transparence des systémes
éducatifs » (OCDE, 19986).

Il est vrai que ces données représentent des outils extrémement importanis
pour les décideurs, pour les chercheurs, pour tous ceux qui s'intéressent au
fonctionnement des systémes éducatifs. Elles permettent de se situer, de
repérer les lacunes. Mais elles ne permettent pas, si la phase d’interprétation
est manquante, de proposer des pistes pour une remédiation éventuelle. 1l ne
s’agit pas de transférer tels quels les choix et les pratiques des autres pays,
mais de s’en inspirer si le contexte et les habitudes culturelles le permettent. .
Or, les éléments qui permettent de comprendre la réussite éducative dans N
son contexte et d'en déterminer les facteurs manquent. !

Des recherches doivent &tre entreprises dans ce domaine, a partir d’études
de cas : les deux exemples précédents (résultais en mathématiques et en
sciences, illetirisme) pourraient constituer un materiau intéressant pour ce
type d'étude.

Il ne suffit pas de savoir que les résuitats des éléves en mathématiques et
en sciences sont excellents en République tchéque et que les compétences
de lecture des adultes en Suéde sont nettement supérieures a celles des [
adultes des pays de I'OCBE : il faut en comprendre la raison. ;

Jullien de Paris insistait sur cette phase d’interprétation des données : « |
faut apprécier la valeur réelle des institutions, (... ) des systémes plus ou
moins bien appropriés a chacune des spheres de I'éducation considérée
dans son ensemble et dans tous ses détails » (48). C'est dire qu’il ne faut pas
considérer les données camme des informations brutes — ce n’est pas le
classement des différents pays et leurs perfermances qui nous intéressent — ‘
mais qu'il faut les relier & leur contexte et comprendre ce dqui dans ce ;
contexte gétermine les conditions de la réussite. Le probléme de la transfé- .
rabilité se pose alors : si un systéme est performant dans un domaine et que |
I'on en a analysé les raisons, peut-on reproduire dans un autre contexte [es P
conditions de cette réussite 7 Jullien de Paris écrivait a propos de I"étude :

comparative qu'il avait entreprise en Suisse :
« Le rapprochement et la comparaisan des cantons entre eux sous Jes

mémes rapports leur feront naitre I'idée de s’emprunter les uns aux autres ce
qu'ils pourront avoir de bon et d’utile dans leurs institutions. A Pesprit can-
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tonal, étroit et exclusif, succédera un esprit national helvétique ; et par ce
moyen, ‘'unité politique de [a Suisse sera mieux établie et consolidée (La
méme pensée peut s’appliquer 4 la grande famille européenne) » (49).

Les emprunts ne sont possibles que si 'étape préalable d'interprétation
fine des données a eu liew. En effet, on connait les exces auxquels ont
conduit certains transferts, effectués sans étude préalable des pratiques
pédagogiques, sociales et culturelles des pays ol ils ont été opérés. De
nombreux pays africains supportent encore les conséquences de I'implanta-
tion sauvage du systéme éducatif occidental, qui était considéré comme la
norme et la référence uniques.

Conscients de ces erreurs, les experts des organisations internationales et
les chercheurs en éducation comparée savent que leur études risquent d’étre
marquées au sceau de I'ethnocentrisme (L& Thanh Khi, 1981). Certes, il y a
toujours chez les comparatistes, plus ou moins consciemment, la référence
4 un systéme éducatif idéal, qui saurait allier efficacité et rentabilité écono-
mique, bref & un systéme efficient. Il y a aussi la référence a son propre sys-
téme, qui, méme s’il est la cible de critiques a I'échelle nationale, apparait
comme la norme dés qu'il s’agit de le comparer 4 d’autres systémes natio-
naux. Aussi, ces dérives repérées, les experts de 'OCDE, par exemple, invi-
tent-ils les pays dont ils examinent les poiitiques nationales, & préférer les
innovations locaies aux transferts. C’est ainsi que les experts chargés de
I'analyse du marché du travail en Pologhe ont proposé aux responsables de
s’'appuyer sur « une stratégie de bas en haut » de reconstruction du systéme
d’enseignement technique et professionnel et non pas de transférer le
modéle occidental (Laderriére, 1995).

[l est important que 'analyse des faits, des objets ou des systémes étudiés
soit contextualisée pour que I'on puisse faire les propositions de remédiation
les mieux adaptées au contexte. Les analyses quantitatives doivent toujours
&ire contextualisées, c¢’est-a-dire complétées par une analyse qualitative des
phénoménes institutionnels, politiques, économiques, humains qui détermi-
nent le systéme éducatif.

Il est urgent de travailter sur cette analyse des données, de maniére & faire
apparaitre ia spécificité de chague systéeme éducatif et & mieux comprendre les
ressemblances et les différences, les échecs et les succés (Leclercg, 1994).

Il faudrait aussi entreprendre une recherche importante qui consiste a éla-
borer des concepts opératoires pour I’éducation comparée.

Hegel, dans sa préface de La Phenomeénclogie de I’Esprit, définit a poste-
riori son projet de recherche :

« La vraie figure dans laquelle la vérité existe ne peut étre que le systéme
scientifigue de cette vérité. Collaborer a ceite tache, rapprocher la
philosophie de la forme de la Science — ce but atteint, elle pourra déposer
son nom d’amour du savoir pour &tre savoir effectivement réel — c’est 1a ce
gue je me suis proposé » (50).

Ce projet d’organisation rationnelle du savoir, d’intellectuatisation des élé-
ments qui constituent le réel, de recherche d’adéquation entre le savoir et le
réel, constitue un programme de recherche passionnant pour rapprocher la
philosophie de la forme de la Science. ll imparte de faire en sorte gue I'édu-
cation comparée, comme la philosophie, se dote de ces outils d’investigation
du réel pour atteindre au « savoir effectivement réel ».
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Contl:lbutlon des échanges scolaires, universitaires et professionnels
au développement de I'éducation comparée

On ne peut, quand on évoque I"avenir de ['éducation comparée, passer
sous gllencg le réle important des échanges entre pays. La création des
organismes Internationaux aprés la Seconde Guerre mondiale a généré une
dyngmlque qui met en relation des hommes qui appartiennent a des cultures
drfferentels, avec des modes de pensée et des habitus spécifiques, a des fins
commerciales, politiques, économiques, mais aussi éducatives. Des pro-
grammes d'échanges scolaires et universitaires et des programmes de
cooperation éducative sont mis en place. De multiples echanges de jeunes
sont proposés par la Commission européenne, & travers les programmes
Erasmus et Comett pour les étudiants, Petra, Leonardo, Lingua, Socrates
pour les étudiants, les jeunes en situation professionnelle ou scolarisés.
Quelques chiffres sont particulidrement éloquents : 170 000 é&tudiants ont
bénéficie d’une bourse Erasmus en 1995-1996. En 1994, 8 700 étudiants
(Comett), 24 000 jeunes en formation professionnelle et 13 000 jeunes tra-
vailleurs (Petra) ont effectugé un stage en entreprise.

Le nombre important de ces séjours & I'étranger prouve combien la mobi-
lité est devenue auvjourd’hui chose courante. Et les enjeux de cette mobilité
sont forts. Par la confrontation de ses propres modéles avec d'autres
modéles culturels, I'enfant ou I'adulte qui vit & I'étranger, dans un milieu dif-
férent du sien, va acquérir une certaine souplesse intellectuelle et le sens du
relativisme culturel (Abdallah-Pretceitle, 1996).

Des programmes de la Commission européenne sont aussi destinés aux
enseignants et aux responsables éducatifs. lls visent & améliorer leurs
compétences linguistiques, professionnelles et culturelles (Lingua, Socrates,
Petra, Léonardo). Dans tous les cas, tes bénéficiaires de ces programmes ont
pu faire de I'éducation comparée spontanée, grice a la connaissance d'un
autre systéme éducatif, qu’ils ont pu voir fonctionner et dans lequel ils ont,
un moment, été acteurs. fls ont établi des comparaisons, vérifié ou infirmé
des hypothéses, ils ont appris & confronter leurs modéles éducatifs & ceux
de leurs partenaires étrangers (Mc Andrew M., Lorcerie F., 1995), ils ont tenté
et réussi parfois, a élaborer des cursus de formation communs, des modes
d’évaluation communs, ils ont construit des programmes d’échange et de
formation pour leurs éléves. La connaissance de l'autre, de sa culture, de
son systéme éducatif est facilitée par le séjour a I'étranger et par la cohabi-
tation avec les partenaires éducatifs étrangers (Zarate, 1993).

Les instances européennes, comme la Commission européenne {(Bruxelles)
ou le Conseil de I'Europe, prennent des mesures gui vont dans le sens d'une
éducation interculturelle. Nous 'avons vu a propos de la mise en place de
I'enseignement des langues et des cultures (ELCO). Nous le voyons actuelle-
ment avec les recommandations contenues dans le Livre blanc de la
Commission européenne : Enseigner et apprendre, vers la societé cognitive
(51). Le réle central de I'éducation et de la formation est affirmé.

D'autres organisations comme I'UNESCO, FACCT et 'OCDE, cqntribugnt a
I'apport d'informations diverses, pour tous |es acteurs dg champ éducatif. L.e
rdle des organisations internationales dans le domaine educatlf.,.et en parti-
culier celui des échanges, n’est donc pas négligeable. Elles facilitent I'accés
au savoir relatif aux systémes éducatifs, en permettent I’étude comparee et
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encouragent le développement de compétences multiculturelles chez les
usagers et acteurs de I’école (Sutherland, 1998).

Fonction de I’éducation comparée dans les enjeux actuels de I'éducation

La période actuelle est marquée par deux grands débats ; le premier porte
sur le rapport entre les niveaux local et central, le second sur le sens de
'acte d’apprendre pour les adolescents.

L’éducation comparée a un rdle important a jouer dans les établissements
secondaires. En effet, elle peut apporter une aide aux chefs d’établissement,
aux enseighants et aux éléves (Kodron C., 1994). Qu'il s'agisse du pilotage
d’un systéme déconcentré ou de I'éducation a I'orientation, elle constitue un
outil privilégié pour tous les acteurs de |'enssignement secondaire.

Le chef d'établissement et les enseignants peuvent trouver, grice & la
confrontation avec d'autres réalités éducatives (en France et a I'étranger),
des idées pour innover et pour améliorer la gestion de I'établissement. Des
partenariats peuvent &tre mis en place entre établissements frangais et étran-
gers. Cela existe déja, certes, mais ce type d’échanges aurait intérét a se
développer. lls devraient &tre accompagnés d’une réfiexion de fond sur la
différence des pratiques, sur les spécificités culturelles qui expliquent ces
différences et sur I'intérét du changement. Pour cela, il est nécessaire que
des comparatistes puissent apporter des outils d'analyse et que des débats
puissent avoir lieu au sein méme des établissements. Cette dynamigue nou-
velle née de |la confrontation et de I’échange pourra contribuer a la mise en
place d’'un systéme plus déconcentré et misux pilote.

En ce qui concerne I'éducation & 'orientation, 'éducation comparée peut
aussi jouer un rdle essentiel. En effet, les éléves ont jusqu’a présent trouvé
Cinterét et la justification de la scolarisation, et partant de l'institution édu-
cative, dans la possibilité d'obtenir des diplémes qui débouchaient sur des
perspectives d’emploi et la promotion sociale. Or, cela n'est plus vrai. Et ils
ont de plus en plus de difficuité a comprendre le sens de ce gu’ils font.
L'éducation comparée peut réinjecter du sens dans leurs pratiques quoti-
diennes. En réfiéchissant sur les objectifs et les enjeux des autres systémes
educatifs, en confrontant leurs pratiques et leurs attentes avec celies
d'éléves étudiant en d’autres lieux, les jeunes pourront mieux analyser leur
rapport au savoir, leurs attentes par rapport & I'institutien scolaire et ils pour-
ront mieux se situer dans I'école et dans la société. Pour tous les acteurs
éducatifs, I"éducation comparée peut aider & relever le défi du sens.

CONCLUSION

L’éducation comparée s’est imposée comme une spécialité nécessaire
dans de nombreux pays (Halls, 1990), et ce, depuis de longues années (en
Grande-Bretagne, aux Etats-Unis, en Allemagne, au Canada...}. Elle doit éga-
lement connaitre une expansion forte en France, car elle est le lieu privilégia
de rencontre des ressemblances et des différences, de P'unité et de la plura-
lité, du méme et de 'autre, du patrimonial et de l'international... Elle confére
a celui qui la pratique un indéniable enrichissement personnel st intellectuel
et une ouverture sur 'autre et sur le monde qui le préservent du dogmatisme
et du fanatisme.
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Elle est necessaire é‘l I"étudiant, au chercheur, a I'enseignant qui interviennent
enlto,gs [1eux du §ysteme éducatif, mais efle est nécessaire aussi 4 tous ceux
qui s m@_ressent a la vie internationale et qui, conscients de leur « insociable
sociabilité » (52), savent qu'il faut lutter pour affirmer et metire en ceuvre les
va_leurs de concorde, d’harmonie, et ce, au niveau planétaire. Car, écrit Julia
Kr|lsltev’a, « en I'absence d’un nouveau lien communautaire — religion salvatrice
qui intégrerait la masse des errants et des différents dans un nouveau consen-
sus, autre que celui du « plus d’argent et plus de biens pour tout le monde » —,
ngu§ sommes amenés, pour la premiére fois dans I'histoire, & vivre avec des
differents en misant sur nos codes moraux personnels, sans gqu’aucun
ensemble embrassant nos particularités ne puisse les transcender » (53).

l.i s’agit de faciliter le développement de I’éducation comparée par le tra-
vail de recherche qui se fera dans la spécialité. Il est important de veiller &
ce que la phase d'interprétation des données soit réellement canstruite et
valide du point de vue méthodalogique et théorique pour que les conclusions
soient réellement utilisables et éventuellement transférables. D’autres
concepts opératoires pour I'éducation comparée doivent &tre recherchés : de
nombreux chantiers de recherche seront 4 mettre en place.

Le développement et I'importance de la recherche en éducation comparée
dépendent de la recannaissance accordée a la spécialité. Plus les ensei-
gnants d’éducation comparée dans les universités seront nombreux, plus les
recherches seront importantes et diversifiées.

Les travaux en éducation comparée, spécialité somme toute assez récente,
sont nombreux. lls proviennent de chercheurs de tous les horizons culturels
et ils concernent des domaines variés. Leur diffusion est restreinte et il est
souvent nécessaire, pour y avoir accés, de passer par le réseau des asso-
ciations nationales d’éducation comparée.

Il faut ceuvrer a la diffusion des études d'éducation comparée et encoura-
ger les collaborations entre les praticiens de I’éducation et les comparatistes.
« |l faut sortir de la tour d'ivoire académigque et populariser les connais-
sances, les rendre plus accessibies, et élargir aussi les meéthodes de
comparaison » (Kodron, 1994). 1l faut aussi faire en sorte que les acteurs
éducatifs qui ont intérét a I'éducation comparée et qui sont intéressés par
elle, qui la pratiquent parfois sans le savoir, comprennent les bénéfices
gu’elle peut leur apporter ainsi qu’'a I'institution éducative et a la société dont
elle est le produit. L'éducation comparée peut répondre aux enjeux actuels
de I'éducation et apporter des outils efficaces et des réponses pertinentes &

tous les acteurs éducatifs.

Il reste encore beaucoup a faire pour le développement de I'éducation
comparée. Mais !'intérét manifesté par les jeunes générations pour cette spe-
cialité augure bien de son succés et de son avenir.

Dominique Groux
Université de Rouen
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NOTES

M.A. Jullien, Esquisse d'un ouvrage sur I’éducation com-
parée, 1817, Edition du BIE, 1962, p. 8.

Ces guestionnaires constituent ja deuxiéme partie de son
ouvrage (pp. 22-56) et portent sur « I'état actuel de "&du-
cation et des écoles publiques, dans différents pays, com-
parés entre eux sous ce rapport ». En fait, son étude com-
parative porte sur les vingt-deux cantons suisses, mais il
pense quon peut « appliquer » cetle « méme pensée » A
« la grande famille eurcpéenns ». (fihid., p. 18),

Pour la commodité, on emploiera désermais Pexpression
« gystéme  éducatif », méme dans un contexte ol cet
emploi constitue un abus de fangage, particuliérement au
XIX® siecle, car a cetle épogue il n'existait pas un systeme
éducatif, mais des établissements de formation plus ou
moins coordonnés entre eux,

D’aprés Michel Tardy, Sciences de ['éducation,
Considérations épistémologiques, CNDP, Collection
Sciences de 'Education, n® 2, p. 12, M.A. Jullien de Paris
est le premier & utiliser I'expression « ia science de I'édu-
cation ».

Ibid., p. 13.

Le premier cours d'éducation comparée a lisu la méme
année a l'université de Columbia.

International Association for the Evaluation of Educational
Achievement

A l'exception du livre de L& Thanh Khéi, L'éducation
comparée, A, Colin, 1981,

« La recherche en éducation s’est assigné depuis c¢in-
quante ans I'ebjectif de produire des principes généraux de
validité et d’application universelles. Il s'agissait avant tout
de formuler des normes générales et des théories univer-
sellement valides, Cette approche a été de plus en plus
vivement contestée depuis vingt ans, notamment par les
jeunes générations de chercheurs. =, Husen, 1989, p. 380.

« 1 se peut que les comparaisons les plus ambitieuses
soient celles qui sont thématiques @ par exemple la situa-
tion ges femmes dans le monde de I'éducaticn ; la relation
entre I'education et I'emploi ; les budgets de I'éducation —
la liste est infinie — les questions qui surgissent de taxino-
mies aussi différentes sont également innombrables. Les
comparaisons mondiates ou thématiques deviennent-elles
si « stratosphérigques » quelles n'en signifient plus rien 7 ».
Halls, 1980, p. 28.

M.A. Jullien, op, cit., p. 18.

{f. par exemple Examens des politigues natignales
d’éducation - Hongrie, OCDE, 1995, Examens des poli-
tiques nationales d'éducation - France, QCDE, 1995,

En particulier, les nouvelies technologies créent insécurité
et désarrai chez ceux qui n'ont pas le recul critique néces-
saire pour choisir et éliminer. Tzvetan Todorov {L’homme
dépaysé, Seuil, 1996, p. 179) note : « Le sujet humain peul
devenir autonome en apprenant et en s'éduquant, le savoir
ast libérateur. Or voici que surgit un cas de figure imprévu :
la surabaondance d'information. Si je m'abonne au courrier
électronique, des centaines de pages s’ajouteront quoti-
dignnement dans mon ordinateur & sa « mémoire » {la mal
nommee, car ignorant 1a sélection) ! quand pourrais-je les
lire 7 A I'Age des « autoroutes », le probléme n'est pas
d'obtenir plus d’information, mais d’en retenir moins © de
cheisir. Une information infinie égale une information
nulle ».

Un exemple : L'évaluation menge par I'IEA (International
Association for the Evaluation of Educational Achievement)
dans une vingtaine de pays sur les compétences des
éléves a l'issue de I'école primaire en mathématiques, en

(27)
(28)

29)

(39

(40}
{41}

physique, en expression écrite, et dans d’autres disciplines
permet d’effectusr des réajustements, de compenser des
lacunes.

R. Hoggart, La culture du pauvre, Les Editions de Minuit,

W. Labov, Le parler ordinaire, Les Editions de Minuit, 1578,
W. Labov, Seciolinguistique, Les Editions de Minuit, 1676,
p. 366,

N. Elias, Qu’est-ce que la sociologie ?, Pocket, 1970, p. 24.
P. de Bruyne &t al., op. cit., p. 140.

ibid. p. 140.

E. Durkheim, Les régles de la méthode sociologique,
PUF, 1967, p. 90.

P. de Bruyne ef al., cp. cit., p. 148,

R. Barthes, cité par P. de Bruyne, op. ¢it., p. 146.

M. Dufrenne, Pour rhomme, Editions du Seujl, 1968,
pp. 84-85.

L.M. Morfaux, « Structuralisme », in Vocabulaire de la phi-
losophie et des sciences humaines, Colin, 1980, p. 343.

G. Ferréol, P. Deubel, Méthodologie des sciences
sociales, Armand Colin, 1993, p. 50.

L.M. Morfaux, op. cit., p. 343,

M. Hirschhorn, Max Webher et la sociolegie frangaise,
L'Harmattan, 1988, po. 44-45, cité par G. Ferréol, op. ¢/,
p. 49.

« Au cours des gquinze derniéres années, toutefois, I'éduca-
tion comparée s'est enrichie d’une muititude de théorles
que les praticiens de par le monde commencent & mettre a
I'essai. |l faut s’en féliciter, car plus on élabore des études,
plus on expérimente des approches, des thecries et des
méthodes, et plus on a de chances de voir surgir un
ensemble de technigues spécifiques a l'education compa-
rée, ce qui permettra alors de considérer cette derniére
comme une discipline a part entiére ». Halis, 199C, p. 41.

M. Mauss, Essais de sociologie, op. ¢/t., p. 33,
M.A, Jullien, op. ¢it., p, 18,
M. Mauss, op. cit., p. 33.

C. Lévi-Strauss, Anthropologie structurale, Plon, 1858,
p. 422,

Ibid., p. 423.
ibid.. p. 423

J.P. Sartre, Questions de méthode, Gaillimard, Tel, 1960,
p. 12,

L. Wittgenstein, De la certitude, Gallimard, 1958, pp. 38-39.

M. Debeauvais., Article « Education comparée », in
Dictionnaire encyclopédique de |'éducation et de la for-
mation, Nathan Université, 1994,

IEA, Troisieme étude internationale sur les mathématiques
et les sciences, 1994,

M. Mauss, Essais de sociologie, op. cit., p. 33.

P. Bourdieu, J. . Pasgeron, « La comparabiiité das sys-
temes d'enseignement », in Education, Développement et
Démocratie, Cahiers du Centre de sociclogie enro-
péenne, Mouton, 1967, pp. 24-48,

Ibid., p, 48,
« Il semblerait plutdt que I'éclectisme soit ici de régle :

toute méthode — et, en fait, toute approche ou théorie —
quil semble appropriee dans un contexte donnéa est utilisée.
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{..) Il n'existe encore aucune classification g
] cls e ces
approches et dé ces théories qui indique guelles sont

celles qui sont les plus appropriées pour cha
d'étude. », Halls, 1990, p. 39, ° due genre

(44) J.P. Sartre, Questions de méthode, op. cit., p. 10,
45) M.A. Jullien, op. ¢it., p. 18,

(48) « Dans ces trois domaines, 4 savoir I'évolution vers une
« harmonisaticn » des programmes, la création d’examens
communs et I’ « dquivalence » des dipldmes, les compara-
tistes, notamment en Europe, ont joué un rdle utile, »
Halls, 1990, p. 34. '

Hegel, Phénoménologie de I'Esprit, préface J, Hyppalite,
Aubier, 1939-1949, T.1, p. 18,

M.A. Julien, op. eit., p. 13,
ibid., p. 18.
Hegel, Phénoménologie de I'Esprit, op. cit., p. 8.

Corr.](ni;sion Européenne, Enseigner et apprendre, Vers la
société cognitive, Luxembourg, Office des publications
officielles des communautés européennes, 1295,

E. Kant, ldée d’une histoire universelle au point de vue
cosmonpolitique, 1784, (Euvres complates, Gallimard, T. Ii,
1986, p. 192.

(531 J. Kristeva, Etrangers a nous-mémes, Fayard, 1989, p. 290.

(52)
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