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This paper is based on the premise that at the beg inning, during the 17th 
century, "pedagogy" was oriented toward the improvement of teaching. At the 
end of the 19th century pedagogy became more scientifically oriented and was 
defined as "the" science of education. Later, more precisely in 1967, in French 
speaking uni versities the name used was sciences of education with an "s." We 
think that the passage from the singul ar to the plural is more than a si mple 
grammatical detail ; rather it indicates an epistemological shi ft. The emphasis in 
faculties of education is now more on producing scientific research than on 
producing research pertinent to teachers in their practice. The author' s proposal 
is to revisit the pedagogical domain and elaborate a theory of pedagogy. 

En partant de l' idee que la pedagogie prend son origine au XYlle siecle et 
qu 'elle a, des ce moment, pour but !'amelioration de l' enseignement dans la 
classe, !'auteur Fait voir que, progressivement, elle acquiert une orientation de 
plus en plus "scientifi que" pour devenir " la" science de !'education a la fi n du 
XI Xe siecle, et plus tard "!es" sciences de I' education vers 1967. Ce passage de 
"la" a "!es" sciences de !'education marquerait une transformation majeure de 
I' ob jet au sens ou le critere de verite scientifiq ue eliminerait peu a peu celui de 
la pertinence pedagogique des recherches. Ces change ments aura ient une 
influence majeure sur la fo rmation des enseignants. 
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Les sciences de ('education telles que nous les connaissons aujourd 'hui vi vent 
une c ri se de legitimite . E n effe t, de no mbreux rapport s te moignent leur 
inquietude voi re meme leur insatisfaction a leur sujet (Ducharme et Wisniewski , 
1989; Cli fford et Guthrie, 1988; The Holmes Group, 1986; The Carnegie Forum 
on Educati on and Economy, 1986; The Commission for Educational Quality , 
I 985; Judge, 1982). Non seulement Jes sciences de l'education beneficient d ' une 
reconnaissance encore bien frag ile dans le monde uni versitaire mais en outre 
leur apport quant a la formation des ma1tres est pen; u comme secondaire de la 
part des milieux d 'enseignement. 

Un bref survol de !' evolution du di scours pedagogique entre le XVII• et le 
XX• siecle permettra de jeter un nouvel eclai rage sur ce phenomene et de saisir 
l'importance d 'elaborer une nouvell e refl ex ion theorique sur la pedagogie qui 
s' in scrira it en marge des di sco urs de la ra ti ona lite tec hni que in spires de 
l'epistemologie positiviste uni versitaire et de l' empiri sme usuel present dans les 
milieux d 'enseignement. 
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La pedagogie en tant que savoir traditionnel 

A partir du xvne siecle une tradition pedagogique se cree. En fait, ii serait 
plus juste de dire qu ' il y avait deja une tradition d 'enseignement, qu ' il y avait 
deja des usages dans l' art d 'enseigner depuis I' Antiquite, le Moyen Age et la 
Renaissance, pratiques transmi ses de generati ons en generations. Enseigner 
c'etait, pour le professeur, commenter et expliquer un texte classique, declamer 
un co urs sous fo rme de confe rence, s'entre te nir plu s librement avec Jes 
e tudi ants . Cepend ant , o n le ve rra plus loin , s' il y av ait j adi s " tradition 
d ' ense ignement" , ii n ' y avait pas encore de " tradition pedagogique" parce 
qu 'enseigner etait d ' abord un probleme de contenu avant d 'etre un rapport 
complexe a autrui (c ' est-a-dire un groupe d 'etudiants) a propos d ' un contenu 
dans le cadre d ' un temps continu passe dans un espace speciali se, la classe. 

La tradition pedagogique sera pluto t l'affaire du XVIle siecle. En effet, au 
xvne siecle le contexte scolaire change et Jes usages d 'enseignement alors en 
vigueur devront se modifier. Les ecoles sont a lors plus no mbreuses, e lles 
accueillent plus d 'enfants et ceux-ci la frequentent de maniere plus ass idue. Les 
maitres developpent de nouveaux savoir-faire (enseignement simultane, controle 
des postures, des deplacements, des chiitiments, de la reparti tion dans l'espace, 
etc.) pour regler Jes problemes quotidiens. Ces habiletes sont ensuite transmises 
a leurs successeurs qui , a leur tour, Jes transmettront a ceux qui !es remplaceront. 
Ainsi se constitue peu a peu un code uniforme des savoir-fa ire, une trad ition 
pedagogique ou ce qu ' il conviendrait d 'appeler la pedagogie traditionne ll e faite 
a la fo is d ' habitu s co nserves qui se pe rde nt da ns la nuit des temp s e t 
d ' adaptations aux nouvelles circonstances qui deviendront ensuite de nouveaux 
habitus agissant comme un ensemble de reponses, de prescriptions, de rites 
quasi-sacres a reproduire. 

lei ii fa ut bien comprendre une nuance. II ne s ' agit pas de la pedagogie 
traditionnelle dans le sens depreciatif denonce plus tard par Jes partisans de la 
pedagogie nouvelle au premier tiers du xxe siecle. Kess ler (1964) a bien montre 
que pour des necessites polemiques !es adeptes de la pedagogie nouvelle, au 
debut du xxe siec le, ont elabore une critique de la pedagogie traditionnelle. 
Celle-ci, honnie, proscrite, portait en e lle tous Jes peches du monde: verbali sme, 
meconnaissance de la psychologie enfantine, confusion des buts et des moyens. 
Cependant, comme l' a fa it remarquer judicieusement Kessler, cette pedagogie 
traditionnelle denoncee et presentee comme l' ennemie a abattre ne comportait ni 
mani fes te fo ndateur, ni parti san dec lare, ni date precise d 'appariti on dans 
l ' hi stoire . Autrement dit , ses detrac teurs juga ient non un objet ree l mais 
vilipendaient une caricature dans une visee polemique. Aussi Kessler conclut: fl 

n 'y a done plus lieu de parter d 'une ecole traditionnelle dans le sens d 'une 
pedagog ie transmise et fondee sur des principes scolastiques, medievaux, 
ph ilosophiques, dogmatiques ou empiriques (p . 176). Ce tte pedagogi e 
traditionnelle eta it done en rea lite une figure inventee utili see a des fin s 
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eristiques e t fonctionnant comme repoussoir pou r inflechir la direction de 
!'action pedagogique. A titre d'exemple, rememorons-nous la metaphore de la 
cruche. Combien de fois n ' avons-nous pas entendu que dans la pedagogie 
traditionnell e on concevait I ' esprit de I ' enfant com me une simple cruche a 
re mplir? Or, s i !'o n se fie a l 'exemple rapporte par Isambert-Jamati , la 
metaphore d 'origine tiree des textes du Pere de Jouvancy est beaucoup plus 
subtile en realite. Le maftre n 'oubliera pas que !'esprit des enfants est comme un 
pet it vase d ' etroite embouchure, qui re Jette la liqueur qu 'on y Jette a flots et qui 
reroit celle qu 'on y introduit goutte a goutte ( 1990, p. 88). II y avai t deja chez 
les Jesuites un souci de l'enfance qui a ete completement occulte par cet usage 
caricatura1 de la metaphore fai t dans un but polemique par les partisans de la 
pedagogie nouvelle. 

Evidemment les critiques des partisans de l' ecole nouvelle n 'etaient pas 
completement denuees de fondement, elles avaient une certaine assise dans la 
realite. Cependant, selon Kessler, ces defauts, bien loin d'appartenir en propre a 
la pedagogie traditionnelle, apparaitraient toujours, quelle que soit la pedagogie, 
quand celle-ci , a un moment ou l'autre de son developpement, deviendrait 
routiniere et stereotypee. 11 aura done fallu , pour que ces critiques apparaissent, 
qu ' il y ait d'abord une tradition pedagogique, qu 'ensuite des gens oeuvrant en 
dehors du milieu scolaire, dans ce cas-ci des universitaires, interrogent certaines 
de ces pratiques automati sees au nom de la science et que, finalement, per~ue 
comme etouffante , elle so it attaquee. On l' a vu, la tradition pedagogique 
apparaitrait au XVII° suite aux inventions des pedagogues sur le terrain de leurs 
c lasses; la pertinence de sa re petition s ter ile pendant de ux s iecl es sera 
questionnee par le detenteur de la premiere chaire universitaire de pedagogie, 
Marion ; cette critique, qui semblait assez generali see chez les penseurs en 
education, sera repri se ensuite par les partisans de la pedagogie nouvelle qui la 
denommeront pejorati vement "pedagog ie traditionnelle" et stigmatiseront des 
defauts qui , selon Kessler, sont ceux de toute prat ique qui devient un j our 
sclerosee. 

La pedagogie traditionnelle sera vue ici dans son sens d' origi ne plus descriptif 
qu e polemique. Pour les beso in s de la presente a na ly se quatre aspects 
ressortiront. Premierement, on reconnait dans la tradition la sedimentation des 
ges tes des pedagogues qui nou s ont precedes, la conservation des usages 
anterieurs. Deuxiemement, apparait egalement !'adaptation progressive de ces 
manieres de faire dans de nouveaux contextes. La pedagogie traditionnelle est 
done plus que la simple conservation de ces conduites , elle les transforme 
progressivement. Troi siemement, ii faut souligner !'aspect presc riptif de la 
tradition au sens ou e lle est davantage un reservoir de reponses qu ' un ensemble 
de questions necessitant des explications: la tradition dit quoi faire, elle fait 
faire. La pedagogie traditionnelle est done cet ensemble de comportements 
dictes par !' usage et modifies par !'experience que l'enseignant doit adopter en 
vue d ' in struire ses e le ves. Quatri ememe nt, ces reponses se rituali seront 
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graduellem e nt et prendront un s tatut pre sque sac re. Illustron s ces 
caracteristiques une a une. 

En supposant que la pedagogie nai sse au XVIIc siecle dans le monde 
occidental chretien cela implique evidemment qu'il y ait eu conservation de 
certains usages ancestraux a propos de ce qu ' il convenait de faire pour enseigner 
dans Jes ecoles mais aussi modification de ces habitus pour repondre aux 
exigences des nouveaux contextes. Par exemple, Jacques de Batencour, dans la 
preface de son Instruction methodique pour l 'ecole paroissiale, donne un indice 
interessant du jeu de la tradition pedagogique: J'ai cru qu 'il ne serait pas inutile 
de faire part au Public, de ce que l'usage et l 'experience m 'ant appris dans cet 
Exercice. L' usage et !' experience, dit-il. L' usage, c'est-a-dire la tradition qui 
l'entourait, qui l' habitait et Jui dictait Jes fa~ons de faire pour enseigner par 
!'imitation plus ou moins consciente des anciens maitres. L'experience ensuite, 
autrement dit ce qu ' il avait dG apporter comme adaptation, comme modification 
aux usages co mpte tenu des nouve ll es contraintes liees a son contexte, 
contraintes qui n'existaient pas ou peu avant Jui: un enseignement de niveau 
elementaire a des groupes d'enfants du peuple. De meme, la pedagogie des 
Freres des ecoles Chretiennes, telle que consignee dans la Conduite des ecoles 
chretiennes, est auss i le resultat de bien des di scussions se fondant sur les 
apports respectifs des usages et des experiences. C' est ce que signale Jean­
Baptiste de La Salle dans sa preface: 

Cette Conduite n'a ete redigee enforme de reglement qu'apres un tres grand 
nombre de conferences avec des Freres de cet Institut les plus anciens et /es 
plus capables de bien faire l 'ecole; et apres une experience de plusieurs 
annees; on n 'ya rien mis qui n 'air ere bien concerte et bien eprouve, dont on 
n 'ait pre vu autant qu 'on a pu les bevues ou Les mauvaises suites. 

Les caracteres prescriptifs et sacres pourraient trouver leur illustration encore 
une fois dans la preface de la Conduite des ecoles chretiennes: 

Les Superieurs des maisons de cet Institut et les lnspecteurs des eco les 
s 'appliqueronl a le bien apprendre (le livre de la Conduite) et a posseder 
parfaitement rout ce qui y est renferme, et fe ronr en sorte que les maftres ne 
manquent a rien et observent exactement toutes /es pratiques qui y sont 
prescrites jusqu 'aux moindres, afin de procurer par ce moyen un grand ordre 
dans Les ecoles, une conduite bien reglee et uniforme dans les Freres qui en 
seront charges er un fruit Ires considerable a l'egard des enfan.ts qui y seront 
instruits. 

Les savoir-faire etablis par les Freres dans la Conduite des ecoles chretiennes, 
veritable code de conduite au sens strict du mot, seront done repetes comme un 
rituel sacre et ainsi peu a peu cristalliseront Jes adaptations apportees en une 
tradition modifiee. 

II est tres important de remarquer que meme si chez de Batencour, Jes Freres 
des ecoles Chretiennes ou Jes Jesuites ii y a un savoir pedagogique que nous 
qualifions de traditionnel, ii n'y a pas encore un savoir abstrait, ii n'y a pas 
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encore un corps de connaissances qui s'acquiert par integration intellectuelle 
plut6t que simplement par imitation (Isambert-Jamati , p. 89). La tradition 
implique justement un ense mbl e d 'ac tion s repetes, non problematisees , 
executees "sans meme y penser" . Les nouveaux contextes d'enseignement ont 
ev idemment amene une refl exion sur l'enseignement et les usages anterieurs 
mais ce fut precisement pour Jes adapter, Jes codifier, les sedimenter dans de 
nouveaux habitus partout uniformes qui feront que le jeune jesui te, par exemple, 
enseignera comme ii a ete ense igne, "sans meme y penser". C'est cela la 
tradition pedagogique que denonceront dans la premiere moitie du xxc siecle 
les partisans de la pedagogie nouve lle . On comprend ma intenant mieux 
pourquoi: la tradition pedagogique amorcee avec Jes fondateurs au XVII0 siecle 
dev iendra au debut du xxc siec le "pedagog ie traditionnelle" parce que ce 
repertoire de reponses n'etait plus adapte aux nouvelles ex igences du temps et 
devait etre remis en cause. Le savoir pedagogique elabore au XVIIc n'etait pas 
un savoir savant, un savoir qui interroge et produit un ensemble de reponses 
integrees, mais un savoir d ' imitation, une banque de preceptes heteroclites a 
appliquer. 

En effet, comme le mentionne Isambert-Jamati (1990, p. 88), chez les Jesuites 
la pedagogie n'etait pas enseignee, ell e n' etait pas consideree comme un corps 
de connaissances abstraites. La fo rmation a l'enseignement qu'ils recevaient 
etait triple: I- savante; 2- pedagogiq ue pratique; 3- pedagogique theorique. Par 
formation savante on e nte nd a it ev id em ment a cette e poque l'e tude des 
humanites. Dans la formation pedagogique pratique on assignait un professeur 
d'experience pour aider le debutant a enseigner dans sa classe, pour le vi siter a 
!'occasion, car ii est acquis que le metier d'enseignant s'apprend dans la classe 
meme. Chose interessante, la formation pedagogique theorique est uniquement 
livresque et non enseignee aux debutants. Cette formation theorique consiste, a 
compter de 1692, dans l'etude de l'ouvrage du Pere de Jouvancy, De ratione 
discendi et docendi, qui rassemble les programmes de chaq ue degre, expose la 
fac;:on de Jes expliquer et indique les meilleures manieres de soutenir I' attention 
et d'organiser l'activite des eleves (Isambert-Jamati , p. 88). Le De ratione est le 
livre de reference qui sert de guide, partout chez Jes Jesuites, a la formation des 
jeunes maitres. II n'y avait done pas dans leur formation a l' enseignement de 
cours en pedagogie theorique, de questionnement de ces procedures. Former a 
enseigner pour les Jesuites se limitait plut6t a amener le scolastique a posseder 
un savoir savant (]es humanites) et a s' exercer dans la classe. L'etude du De 
ratione ne visait pas a en remettre en cause les conseils, a interroger le savoir 
pedagogique, mais a apprendre un ensemble de reponses en vue de les appliquer. 
S' il en est ainsi c'est que la pedagogie n'etait pas encore organisee en un savoir 
abstrait, en un corps de connaissances theoriques fait de lois verifiees par une 
experimentation contr6lee comme ce sera la grande ambition au tournant du 
XJXc siecle; au contraire, les conse il s et prescriptions du De ratione doivent 
plut6t etre vus comme savoir-faire traditionnels, comme la consignation des 
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actions a reproduire fidelement. Ils sont un repertoire presque sacre de reponses 
a appliquer, issues de l'usage et modifiees par I'experience, aux problemes 
poses par l'enseignement dans Jes classes: ... mais la Jar;on d'agir sur autrui 
pour obtenir qu'il s'y conforme n'etait ni un savoir ni une doctrine; c'etait une 
serie de savoir-faire, dist inc ts Les uns des autres, qui devaient s 'acquerir par 
imitation, par retouches successives, plus que par une integration intellectuelle 
(lsambert-Jamati, p. 89). La modernite sera precisement cette rupture avec la 
tradition formee de conduites sacralisees fondees sur l' usage et )' experience et 
apprises par tatonnement. 

La pedagogie en tant que "la" science de l 'education 

S'il est raisonnable de penser que la pedagogie prend naissance au XVII° 
siecle et qu'elle doit etre comprise a cette epoque davantage comme un 
ensemble de reponses, comme un repertoire d'actions a repeter sans trop y 
penser, cela implique qu'elle devait comporter evidemment des erreurs, des faux 
pas demandant a etre rectifies. II fallait done que la pedagogie rompe avec la 
tradition ou encore passe a une autre etape que Hameline (Encyclopedie 
universalis, article "Pedagogie") qualifiera d'age d'or de la pedagogie. En effet, 
pour lui, la periode commern;ant avec la seconde moitie du XIX0 siecle marque 
)'apogee de la pedagogie precisement au sens ou on a commence a vouloir en 
faire "la" science de ('education lui evitant ainsi de sombrer dans les erreurs 
passees. Dans le Dictionnaire de pedagogie et d'instruction primaire publie en 
1888 sous la direction de F. Buisson, on retrouve a !' article "Pedagogie", signe 
par Henri Marion, une definition qui fait de la pedagogie "la" sc ience de 
l'education. 

On ne veut plus desormais que la pedagogie soit )'expression naYve de la 
tradition educative comme elle avait pu I'etre depuis deux siecles mais on desire 
qu'elle corresponde dorenavant a un ensemble de savoirs positifs et de savoir­
faire issus de verifications scientifiques et depassant ainsi l'etroitesse de vue de 
I 'empirisme. Ainsi , plutot que de se fonder sur la tradition, la pedagogie se 
cherchera un nouveau fondement dans la science. Plus precisement, Charbonnel 
(1988) situe aux alentours de 1880 en France ce mouvement visant a faire de la 
pedagogie "la" science de I' education: Une discipline est nee, intellectuellement 
et institutionnellement, la Science de l 'education. Pour la premiere fois en 
France, a la Sorbonne, a Lyon, a Bordeaux, des hommes montent en chaire de 
Faculte pour professer des cours de Pedagogie (p. 18). II est interessant de noter 
qu'a peu pres a la meme epoque l'Universite du Michigan aux Etats-Unis 
instaurait une chaire dans la "science and art of teaching" (Hazlett, 1989, p.11 ). 

On ne se sort probablement pas de la tradition par un mouvement prenant son 
inspiration dans cette meme tradition. II faut plutot une poussee venant de 
l'exterieur. La critique des pratiques pedagogiques n'aurait pu 
vraisemblablement venir de l'interieur, de la bouche meme des pedagogues 



The Journal of Educational Thought, Vol. 26, No. 2, August 1992 137 

experimentes avec suffisamment d ' intensite pour produire un changement 
majeur. II fallait qu'une autre force, provenant cette fois de personnes oeuvrant 
en dehors de I' enseignement dans !es classes, se fasse entendre. Si la tradition 
pedagogique vient des pedagogues, la critique de cette tradition et la tentative 
pour faire de !'education une science sera cette fois le lot des universitaires. 
Durkheim illustre bien ce nouvel esprit pedagogique. Dans son article "Nature et 
me th ode de la pedagogie", paru en 191 I, Durkheim ecrit: 

Au lieu d'appliquer d tous, d 'une maniere invariable, la meme reglementation 
impersonnelle et uniforme, ii de vra, au contraire, va rier, diversifier Les 
methodes suivant Les temperaments et la tournure de chaque intelligence. Mais, 
pour pouvoir accomoder avec discernement Les pratiques educatives a la 
variete des cas particuliers, ii faut savoir d quoi elles tendent, quelles sont Les 
raisons des differents procedes qui Les constituent, Les effets qu 'elles produisent 
dans Les differentes circonstances; il faut, en un mot, Les avoir soumises a la 
reflexion pedagogique. Une education empirique, machinale, ne peut pas ne 
pas etre compressive, niveleuse. (p. 83) 

Mais qu'en est-ii plus precisement de cette science de !'education naissante? 
Plusieurs aspects meritent ici un examen attentif parce qu'ils nous eclairent sur 
la nature de ce nouvel objet. 

Premjerement, ii ne faut pas se meprendre. Que la pedagogie soit enseignee a 
l' universite, qu'on la definisse comme science de !'education, cette proclamation 
ne !eve pas pour autant automatiquement toutes Jes ambiguHes concemant son 
statut reel de sc ience et la pretendue positivite des savoirs qu 'elle est censee 
diffuser. En realite, nous assistons plut6t a cette epoque davantage a la projection 
d' un desir qu'a l'etablissement d' un champ precis de recherche et d ' un corpus de 
connaissances pedagogiques. En effet, I' article de Marion ( 1888) insiste sur 
!' importance qu'il y aurrut a constituer la pedagogie comme science ou du mains 
comme corps de doctrine si solide, si coherent, si satisfaisant pour /'esprit, que 
tout bon vouloir y trouve un appui sur et une direction, tout sophisme sa 
refutation, toute erreur de bonne Joi son remede (p. 2240). C' est la un voeu et ii 
ne faut pas perdre de vue que cette science de !'education reste entierement a 
faire meme si , paradoxalement, ii ya une chaire ou on l'enseigne. Dire "ii ya une 
sc ience de I' education" ce n 'est pas la faire, ce n 'est pas automatiquement 
changer le statut des savoirs empiriques presents, c'est, bien en de~a, affirmer la 
necessite d'elaborer des recherches pour construire un savoir pedagogique savant. 

Deuxiemement, toute science s'inscrit en rupture avec Jes croyances de la 
tradition. Comme on l 'a vu brievement plus haut , l'idee de sc ience de 
!'education procede d' abord et avant tout de !'intention de sortir de la tradition 
et cette idee fut mise de I' avant surtout par Jes universitaires et non par !es 
praticiens. En 1879, Compayre, hi storien, dans la preface de son celebre livre 
Histoire critique des doctrines de / 'education en France depuis le seizieme 
siecle, formulait justement une critique de la tradition en ces termes qui illustre 
bien le nouveau souci present a cette epoque: 
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D'un autre cote, la pratique de /'education est encore mains avancee que Les 
theories des philosophes: on y obeit le plus souvent a une routine irreflechie; 
on y hesite entre plusieurs inspirations contraires. Les methodes en usage et 
que recommande une tongue experience, contiennent des parties excel/en/es, 
mais el/es ont le tort grave de n 'et re point coordonnees, de ne pas tendre au 
meme but. Elles offrent un singulier melange de vieilles traditions et de 
surcharges modernes. Elles temoignent en.fin par leur incoherence qu 'el/es sont 
le produit composite de longs tatonnements, non /'oeuvre simple et forte d'une 
raison reflechie, serieusement eclairee sur Les moyens it employer et sur le but 
a poursuivre. (p. 8) 

Avec d'autres mots Marion faisait egalement valoir le meme point. Au plan 
des finalites 

La difference en/re l'educateur soucieux d 'obeir it une doctrine pedagogique et 
celui qui croit pouvoir s'en passer, c'est que sur tous ces points le premier 
tache de se faire par la reflexion et l'etude une conviction rationnelle, tandis 
que l 'autre s'abandonne a des opinions routes fait es, it des preferences 
irreflechies, dont peut-etre meme la portee Lui echappe. (p. 2240) 

Par ailleurs, au plan des moyens mis en place dans Jes ecoles, ii va de soi que 
!'experience ou )'instinct seuls d'enseignants inventifs ont permis d'en trouver 
beaucoup. Cependant, comme l'indique Marion, ii ne faut pas oublier que tout 
art se base de maniere plus ou moins explicite sur une theorie et que celui qui 
n 'en a pas une de bon aloi, professee hautement, fondee sur l 'etude, en suit, a 
son insu peut-etre, une d 'autant plus suspecte que, n 'etant objet ni de reflexion 
ni de critique, elle n 'est pas me me tenue de se mettre d'accord avec elle-meme 
(Marion, p. 2240). D'ou ii s'en suit, pour lui, erreurs et sottises. 

Troisiemement, c'est bien de fondation qu'il s'agit. Si la tradition ne constitue 
plus desormais une base solide pour soutenir l'activite de l'educateur, la science 
pourrait devenir cette nouvelle base. C'est Edouard Claparede qui exprime le 
mieux cet effort de fondation scientifique. Un examen de son texte intitule 
"Pourquoi les sciences de !'education?" , publie en l912, permet de s' imbiber de 
ce nouvel esprit scientifique. Pour Claparede, ii est assez surprenant de constater 
que la pedagogie, contrairement a d ' autres disciplines appliquees comme la 
medecine , la sociologie, la politique ou le droit , n'a pas encore connu des 
bouleversements, du moins a l'epoque ou ii parle, qui ont eu pour effet de 
renouveler completement la fac;on de voir et de comprendre (p. 92). La raison 
tient, selon Jui, au fait qu'elle est mal fondee, qu'elle manque d'une base 
scientifique indispensable (p. I 02). Seul un fondement rigoureusement 
scientifique et psychologique donne ra a la pedagogie l'autorite qui Lui est 
indispensable pour conquerir / 'opinion et forcer ['adhesion aux reformes 
desirables (p. 104). Le discours de Claparede a veritablement une intention 
fondatrice au sens ou ii vise a la fois a eliminer ce qui existait auparavant et a 
elaborer un nouvel esprit pedagogique scientifique. Or ce qu'ilfallait, c'etait le 
raser (!'edifice pedagogique anterieur)et le reconstruire, car le plan meme en est 
mauvais. Ce sera la l(iche de demain (p. 93). Detruire )'edifice pedagogique 
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ancien c'est demolir tout ce qui en pedagogie se fonde sur le bon sens; 
recon struire un nouvel edifice, c'est faire de la pedagogie une di sc ipline 
experimentale (p. 118). Ce n'est que dans ! 'observation controlee et dans 
!'observation provoquee que git le salut de la pedagogie (p. 115) et qui 
permettra de faire plus, plus vite et mieux (p. 112). 

Quatriemement, la pedagogie comme nouvelle science de !'education est une 
application de la psychologie. Pour fonder la pedagogie, ii faut en faire une 
science, et comme la psychologie en est deja une, alors la pedagogie deviendra a 
son tour science en appliquant Jes decouvertes de cette science fondamentale. 
Les verites reconnues en psychologie seront done transposees en maximes 
pedagogiques (Compayre, 1898, p. 2 l 6). 

En tout cas, c'est aux progres de celle science (la psychologie) qu 'est suspendu 
l'avenir de / 'education. Pedagogie el psychologie sont desormais deux termes 
inseparables, comme la consequence el le principe. On finira par comprendre 
que, sans une connaissance precise des Lois de ['organisation mentale, ii est 
impossible de reg/er l'ordre des etudes, d'apprecier la valeur pedagogique des 
divers objets de l 'enseignement, de faire un choix entre Les sciences et Les 
lettres , d'etablir annee par annee, en Les appropriant a l'ii ge et aux 
dispositions naturelles, !es exercices qui conviennent le mieux pour elever Les 
hommes. (Compayre, 1878, p. 10) 

La pedagogie est done , dans !'esprit de Compayre, une science mais une 
science appliquee dont le sort est lie a l'etat d'avancement des connaissances 
fondamentales en psychologie. 

Cinqui emement, quelle est l'etendue de ce nouveau champ du savoir? 
Claparede ( 1912), dans son di scours de fondation de I ' Institut Jean-Jacques 
Rousseau, identifie cinq grands secteurs dont les resultats de recherche 
permettraient de faire la verite (p. 130) sur le savoir enseignant et d' ameliorer 
ainsi la pedagogie. Meme s' il parle plutot de sciences de !' education au pluriel, 
on voit bien cependant dans son di scours ou ii utilise a la fois ('expression "la 
science pedagogique" (p. 123) et "la science de !'education" (p. 124) qu ' il pense 
science de ('education au singulier. De plus lorsqu 'on considere la nature tres 
psychologique des cinq secteurs identifies, la psychologie jouit encore d ' une 
position privilegiee en depit du fait que Claparede admet la presence d' autres 
sc iences. D'ailleurs deja, plusieurs annees auparavant, cette pluridisciplinarite 
des sources n'avait meme pas ete contestee par Marion. Aussi , a notre avis, ii ne 
faut pas se meprendre avec !'expression "les" sciences de !' education dans la 
bouche de Claparede car elle n'a pas encore la portee qu 'elle prendra cinquante 
ans plus tard . 

Le premier secteur de recherche est celui du developpement de l'enfant. lei 
Claparede identifie deux types de questions (p. 120) . D 'abord , comment 
s'effectue le developpement physique et mental de l'enfant? Ensuite, quelles en 
sont les conditions Jes plus favorables? En principe, une forme de savoir 
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technique utile a l 'enseignant pourrait eventuellement apparaitre de ces 
recherches: savoir comment favoriser le developpement maximum de l' enfant. 

Le second champ de recherche est celui de la psychologie individuelle. Sans 
doute pour faire contrepoids au cote universali sant du developpement de 
l'enfant, Claparede met en scene ce second type de savoir des cas particuliers. 
Mieux connaitre la psychologie individuelle afin de pouvoir developper une 
ecole sur mesure (p. 121 ), c' est-a-dire a I 'aune des aptitudes de chacun. La 
valeur etant prealablement posee - une ecole doit etre sur mesure - !es resultats 
des etudes dans ce secteur se rviront de base a ]'e laboration de moyens 
appropries. Une meilleure connaissance de la psychologie des surdoues mise en 
relation avec !'ideal d' une ecole sur mesure permettrait d'elaborer des moyens 
plus adaptes. 

La technique et l'economi e du travail constitue le troisieme secteur de 
recherche. Pour Claparede, ii faut savoir quelles sont les methodes generales de 
travail qui permettent d'economiser le plus l'energie chez l'enfant pour atteindre 
un objectif donne (p. 121 ). Quels sont done !es moyens !es plus economiques 
qui dilapident le moins !es energies cerebrales et qui constitueront des preceptes 
generaux de I' art d' apprendre et de travailler? On reconnait I' influence du 
taylorisme qui apparaissait a cette epoque mais applique a !'education. 

La quatrieme preoccupation de recherche est la didactique. Quelles sont Jes 
meilleures methodes d 'enseignement dans chaque di scipline (p. 121)? Quelles 
sont celles qui atteignent mieux le but fixe? 

Finalement, on retrouve egalement des preoccupations au sujet de la 
psychologie du maitre. Quelles sont les qualites d' un bon maitre (p. 122)? Quels 
soot les effets de tel caractere d'un mattre sur les eleves? Claparede pense 
probablement que s'i l est poss ible d'i so ler Jes qualites d ' un bon maitre et 
d'examiner les effets de ce dernier sur les etudiants, on pourra alors disposer de 
tout ce qu ' i I faut pour selectionner !es maitres qui correspondent le mieux au 
profil ou encore developper ces qualites chez ceux qui ne les possedent qu 'a un 
faible degre. 

Par le developpement de ces pistes de recherche, Claparede propose done un 
plan de reconstruction de !'edifice pedagogique. En fournissant des reponses 
objectives aux questions presentes dans les cinq secteurs ci-haut mentionnees, la 
pedagogie se donnera, croit-il, la base scientifique indispensable pour ameliorer 
de maniere significative la pratique pedagogique dans !es ecoles. Ainsi definie, 
la science de !'education na issa nte se presente comme une science 
instrumentale, psyc hologique, entierement axee sur !es moyen s en vue 
d'atteindre des fins. 

"Les" sciences de !'education en tant que negation de la pedagogie 

Depuis le milieu des annees soixante, au Quebec et en France, !'expression 
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"sciences de ('education" au pluriel est passee dans le vocabulaire officiel. En 
France, M. Debesse a ete a l'origine de ce changement. Pour lui, en raison de 
son equivoque et de ses limites le terme "pedagogie" devait etre remplace. En 
effet, comme la pedagogie s'adressait maintenant aux gens de tous les ages, et 
non exclusivement aux enfants, l'etymologie meme du terme restreignait cette 
extension; de plus, dans l'usage on confondait trop souvent pedagogie avec 
didactique; finalement, le terme pedagogie negligeait la pluralite des approches 
dont !'education pouvait etre l'objet. Pour ces raisons evoquees par Avanzini 
( 1987, p. 20) on prefera changer de vocable. 

Les arguments ci-dessus sont insuffi sants parce qu'ils evitent ou meme 
masquent un probleme de nature plus profonde dont ils n'evaluent pas Jes 
consequences reelles a moyen terme. Bien en-de<;:a du defaut terminologique ii 
faut mettre en evidence un probleme plus fondamental qui consiste plutot dans 
l'impossibilite epistemologique de la pedagogie a se constituer comme science. 
Le passage du singulier au pluriel non seulement ne reglera pas ce probleme, 
mais en deplacera eventuellement !es composantes: la pedagogie sera de plus en 
plus negligee au profit des secteurs explores par chacune des sciences de 
!'education. Une consequence negative a moyen terme, surement non etrangere 
a cette situation sans toutefois en decouler entierement, tient dans ce qu'un fosse 
de plus en plus grand a ete et continue de se creuser entre les milieux 
d'enseignement et Jes facultes des sciences de ('education. 

En effet, malgre Jes tentatives intenses et nombreuses au debut du siecle pour 
faire de la pedagogie "la" science de I' education, ii reste que ce fut un echec et 
c'etait previsible, du moins avec le jugement nourri du recul d' un siecle. Cela 
tenait, en partie du moins, aux ambigu"ites presentes un peu partout dans Jes 
di scours des fondateurs. Par exemple, premierement, pour Marion ( 1888) la 
pedagogie etait la science qui a la fois recherchait rationnellement les fins a 
poursuivre et les moyens les plus appropries pour les atteindre. Or depuis 
longtemps deja on sait que la science ne peut servir de base a I' etablissement de 
valeurs, que les finalites ne sont pas objet de science, qu 'elles sont plutot la 
resultante de debats entre les acteurs. Deuxiemement, selon Marion la pedagogie 
a une certaine parente avec les sciences naturelles parce que, comme elles, elle 
recherche les lois de fonctionnement, les relations de cause a effet (p. 2238) 
mais egalement vise a trouver des regles de !' education. Loi de fonctionnement 
et regles de conduite appartiennent cependant a deux mondes differents, a deux 
univers heterogenes qui sont sans commune mesure (Lyotard, 1979). 
Troisiemement, toujours selon Marion, la pedagogie a pour objet de coordonner 
Les connaissances (p. 2239) iss ues de divers champs pour en degager des 
principes , des regles pour I 'educ at ion . On a don e ic i un ro le plus 
"philosophique" qu 'experimentaliste que pourrait operer cette science, role qui 
est simplement affirme mais laisse en suspens toute la problematique de cette 
coordination. A cela, ii faudrait ajouter, quatriemement, un usage assez reliiche 
des termes "theorie" et pratique". Deja done, des le depart, le premier detenteur 
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de la chaire de la science de !'education jette des bases suffisamment floues a 
cette nouvelle discipline en emergence pour que, quatre-vingt ans plus tard, par 
l'effet conjugue de multiples facteurs, tout s'effondre. 

C' est ce qu' exprimera le rem placement de I' appellation "la" science de 
!'education par "Jes" sciences de !'education. Le changement d' article n'est pas 
un simple passage du singulier au pluriel pour indiquer l'ajout de nouvelles 
disciplines a la psychologie qui regnait alors en maitresse absolue. L'avenement 
des sciences de !'education a l'universite consacrera plut6t , sans que !es 
promoteurs s'en rendent vraiment compte, la fin d'un mythe, soit celui de penser 
qu ' une science de ! 'education permettrait enfin de faire ! 'education 
scientifiquement. Eduquer scientifiquement comme c'etait le desir des 
fondateurs aurait implique un contr6le experimental de toutes !es facettes de 
l'acte pedagogique. II aurait fallu decouper la situation d'enseignement en ses 
multiples facettes afin de pouvoir determiner Jes moyens !es plus efficaces pour 
atteindre les buts. Plus encore, les sciences humaines en developpement au cours 
du xxc siecle nous apprenaient que d'autres facteurs exterieurs a la classe 
avaient egalement une incidence sur l'enseignement, ii aurait done fallu Jes 
connai'tre et !es contr6ler eux aussi. Cette demarche visant a etudier 
scientifiquement la pedagogie afin d'en faire une science pratique obligeait done 
a solliciter tellement d'autres sciences que, petit a petit, le but premier et global 
de ces recherches, la pedagogie, s'est evanoui, et ne sont demeures en scene que 
des morceaux d'objet qui seront bient6t etudies pour eux-memes et non pour 
!'amelioration de l'enseignement dans le contexte global de la classe. Le leurre a 
probablement consiste dans le fait que le meme mot "education" a ete conserve 
mais ce n'etait plus le meme objet d 'etude . L'education comme objet a 
comprendre a partir des disciplines des sciences humaines ("!es" sciences de 
!'education) differe de l'objet education pense comme pedagogie ("la" science 
de !'education) , c'est-a-dire enseignement a ameliorer dans la classe. Quand on 
parlait de "la" science de !'education a la fin du XIX0 siecle on avait vraiment en 
tete la pedagogie a ameliorer, c'est-a-dire un enseignement di spense par un 
mai'tre aupres d'un groupe d' eleves regroupes dans une classe pour une periode 
assez prolongee: enseigner plus, plus vite et mieux. Quand on parle maintenant 
de " les" sciences de !' education on n ' a pas en vue d 'abord la pedagogie a 
ameliorer. En effet, so it que !'on decoupe l'objet selon !es perspectives 
di sciplinaires afin uniquement de le comprendre (histoire de !'education, 
sociologie de !'education, economique de l'education), perspectives qui ont peu 
a voir directement avec la pedagogie comme telle. Soit encore, mais cette fois 
dans une perspective d' amelioration de l'enseignement (didactique du fran~ais, 
process us cognitifs relies a I' apprentissage, etude des renforcements pour 
favoriser une meilleure discipline dans la classe, etc.,) que !'on decoupe l'objet 
pour en faire une etude plus rigoureuse selon Jes normes scientifiques, mais a ce 
moment-l a, l' objet est tellement red uit pour repondre aux necessi tes de la 
rigueur scientifique, I' obj et est tellement pense en dehors du contexte reel et 
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global de la pedagogie, qu'il perd de sa pertinence pratique. Dans les deux cas 
tout se passe comme s i la science dans son effort de rigueur se devait de 
decouper l'objet, de l'isoler de son contexte et partant, l'objet etudie perdait de 
sa verite existentielle et prenait une vie essentiellement theorique. Le chercheur 
donne ainsi vie a un morceau de corps qui finit par ne plus avoir besoin de 
l'apport des autres membres du reste du corps pour vivre, membre qui a son 
autonomie en tant que partie fonctionnant comme un tout. Un pied, un bras, une 
main autonomes vivant en tant que pied, bras ou main en l' absence du corps et 
chacune des sc iences de I' education se passant du corps de la pedagogie et 
vivant pour elle-meme. 

Cette transformation de l 'objet amene le declin d ' un type d'activite (la 
recherche pedagogique) et l'essor d ' un autre (la recherche en sciences humaines 
de l'education) . La recherche pedagogique, qui a porte longtemps le nom de 
pedagogie experimentale, visait principalement a fournir aux enseignants des 
moyens pratiques soigneusement controles en vue d 'obtenir le maximum 
d 'efficacite dans leur tache (Dottrens et Mialaret, p. 43) . A vec "la" science de 
l'education, c'etait la pedagogie qui primait dans l'esprit des fondateurs; on visait 
a ameliorer directement l'enseignement en se degageant des procedes traditionnels 
dont l'efficacite n'avaitjamais ete mesuree sc ientifiquement et en recherchant plus 
rigoureusement de meilleurs moyens. C'est ainsi que pour Buyse, par exemple, ii 
faut depasser l'art empirique d'enseigner et elaborer une technique, c'est-a-dire un 
art eclaire par la science (Cambon et al., p. 57). Les connaissances issues des 
milieux universitaires concernant la pedagogie etaient alors mues par le meme 
interet que celui des mjlieux d'enseignement. A preuve le di scours fondateur de 
l ' in stitut Jean-Jacques-Rou sseau par Claparede qui in sista it pour que la 
psychologie donne a la pedagogie la base scientifique qui lui manquait. 

L 'appellation au pluriel , " les" sc iences de !'educat ion , temoigne d'une 
mutation. En effet, ce que Hameline denommait l'age d 'or de la pedagogie au 
milieu du XIX0 siecle sera done suivi par son declin moins d' un siecle plus tard. 
La nouvelle appellation exprime qu'un changement s'est opere. Les causes de ce 
changement de vocable sont multiples et sont en dehors des limites de la 
presente recherche. Notre interet reside plutot dans la nature de ce changement. 
Dorenavant la pedagogie (c'est-a-dire l'amelioration de l'enseignement dans les 
classes) compte moins comme souci direct des efforts de recherche (sinon dans 
la rhetorique officielle) que la progression des connaissances dans les sc iences 
humaines contributrices (sociologie, psyc holog ie , lingui s tique, etc.). 
L'education devient simplement un autre lieu d ' application de ces disciplines. 

Si des travaux portan.t sur / 'education. son.I choses n.aturelles et utiles pour Les 
differentes disciplines de depart , ii nous sernble que par/er it leur sujet de 
sciences de /'education ne sert guere qu 'itfaire oublier que pour un specialiste 
de ces disciplines anterieures, meme s'il travaille sur /'education, le premier 
labeur theorique doit se faire avec ceux de sa discipline, clans le cadre de sa 
construction et de sa precision. (Marmoz, p. 186) 
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Peu a peu deux mondes paralleles, autonomes, se creent: le monde de la 
science et le monde de "!'action". Deux types d' interets divergents apparaissent: 
ceux visant a !'amelioration des milieux d'enseignement et ceux des facultes 
univers itai re s cherchant a expliquer Jes ph enomene s; deux type s de 
connaissances egalement: Jes savoir-faire transposables dans la pratique et Jes 
savoirs de type desinteresse; deux sortes de profess ionnel s: les enseignants 
voulant resoudre immediatement Jes problemes dans leurs classes et Jes 
chercheurs subventionnes cherchant a publier dans des revues avec comites de 
lecture. Comme le signale Natanson cite par Mannoz: 

la conception de sciences plurielles de ['education comme parties integrantes 
de leurs "sciences-meres", et decoupant chacune leur obj et propre dans le 
"champ" de [' education selon leurs methodes propres, aboutit ii un tel 
eclatement de la notion meme de / 'education que Les praticiens de / 'education 
n 'ont aucune certitude - voire aucune chance - de voir Les dites sciences 
repondre a leurs questions. (p. 186) 

Ainsi, de plus en plus, pour chacun de ces univers !' apogee de l' un 
correspondra a la mort de I'autre. A I'universite, a la fin de la pedagogie comme 
souci majeur correspondra une proliferation sans precedent de recherches dans 
tous les secteurs des sc iences de I' education. Les problemes pedagogiques y 
seront progressivement evacues (reformules et fragmentes) au profit de 
preoccupations nettement sc ientifiques quant a la definition des buts, a la 
structuration des problemes de recherche, a !' utili sation des methodologies. 
Theses et articles sont juges selon des criteres savants et non selon leur pertinence 
par rapport a la pratique. En ce sens, le developpement des sciences de 
I' education est inseparable de la constitution d'un champ universitaire structure 
au tour d ' enjeux soc io-sc ientifiques et professionnel s et de I' apparition de 
carrieres universitaires en sciences de !'education. La recherche, la publication, 
l' enseignement, !'administration academique, Jes services a la communaute, qui 
constituent les dimensions de la carriere universitaire, appellent l'etablissement 
de criteres d'evaluation strictement intemes au metier universitaire et sont done 
sans rapport direct avec les pratiques pedagogiques developpees dans les autres 
secteurs d'enseignement. Par le fait meme la valeur de la recherche s'etablit 
independamment de ses repercussions possibles sur la pedagogie; elle renvoie 
plut6t a des jugements vehicules par des communautes restreintes de chercheurs 
specialises dans un domaine sc ientifique (Tardif, 1988). Par ailleurs, dans Jes 
milieux d'enseignement, puisque les recherches faites en sciences de !' education 
ne sont pas utiles immediatement pour ameliorer directement la pratique, on leur 
accordera de moins en moins d' importance et, par consequent, on s'efforcera de 
plus en plus de stimuler sa propre recherche. II n'y ajamais tant eu d' associations 
et de publications faites par les enseignants pour les enseignants. Les deux 
mondes se developpent done de plus en plus separement. Meme Jes theories 
behavioristes qui pourraient pretendre a juste titre a un fort lien avec les milieux 
sont victimes elles-memes de leur necessai re reductionisme methodologique. La 
theorie passe dans le milieu mais n'y demeure pas. Combien d'enseignants ayant 
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sui vi a un moment ou l'autre des sess ions en modification de comportement 
appliquent systematiquement par la suite Jes procedes appris dans leur classe? 
Fort peu a en juger Jes pratiques enseignantes dans Jes classes . Les exigences 
nombreuses, comple xes, g lob a les e t imprevi s ibl es du co ntexte reel 
d'enseignement a l'elementaire ou au secondaire font qu ' il devient difficile et 
souventes fo is peu approprie d' utili ser une technologie si speciali see qui convient 
davantage a !' expert qu' au generali ste. Tout se passe comme si la technique 
d 'ense ignement comm e ameli ora ti o n de l'art e mpirique par la sci ence 
behaviorale perdait de sa pertinence pratique en situation reelle d'enseignement a 
mesure qu'elle gagnait en scientificite. 

D'aucuns diront, et avec raison, que Jes sciences de !'education ne sont pas 
seulement composees des disciplines classiques des sciences humaines, qu 'elles 
o nt ge ne re OU coi ffe e ll es- me mes des champ s d 'etud e ( l 'andragog ie, 
!'admini stration scolaire, la mesure et !' evaluation, etc.) ayant nettement une 
fonction pratique qui vise a precisement maintenir un pont avec Jes milieux reels 
d'enseignement. Dans tous ces cas une plethore d'approches cohabitent. II faut 
cependant, crayons-nous, faire une remarque a deux volets ace sujet. D' abord, 
l'enorme press ion exercee particulierement depuis le debut des annees quatre­
vingt sur Jes milieux universitaires pour competitionner au ni veau international a 
stimule enormement la recherche. Cela ne va pas sans effets pervers: la hausse 
des standards implique une certaine uni formisation au plan methodologique (et 
par consequent au plan des contenus) des projets de recherche pui squ ' il faut 
desormais rediger Jes projets de maniere ace qu ' ils soient subventionnables. La 
quete incessante de fonds par les nouvelles generations de chercheurs a Iaquelle 
s'ajoutent Jes criteres de promotion dans la carri ere moul es sur ceux des 
chercheurs en sciences de la nature creent de plus en plus un portrait type du 
chercheur universitaire en general. Ainsi beaucoup d'approches et de contenus 
de recherche dans Jes di sc iplines plus pratiques des sciences de l' education ont 
deja et ri squent de plus en plus d'etre happes dans le modele dominant et ainsi 
payer le prix de deveni r de plus en plus separes du monde de l'enseignement 
pour obtenir une certaine credibil ite scientifique. Le second aspect complete le 
pre mi er. Les uni versitaires qui res istent a cette "uni vers itari sati on" de la 
recherche en education et qui veulent, a l' interieur de leur domaine d'etude, 
continuer a ameliorer la pratique enseignante sont toujours aux prises soit avec 
le probleme de credibilite dans le milieu universitaire ou soit encore avec celui 
de la mefi ance des milieux due a l' etroitesse de leur speciali te qui ne leur permet 
pas toujours de bien saisir la situation scolaire dans sa globalite et ameliorer 
ainsi veritablement l'enseignement. Au change ils seraient encore plus perdants 
que Jes premiers. 

Necessite d'une pedagogie theorique 

Avec le recul des annees on voit bien que la tentative decreer "la" science de 
!'education a reussi surtout a chercher a degager la pedagogie de la tradition 



146 The Journal of Educational Thought, Vol. 26, No. 2, August 1992 

dogmatique du XVIIe siec le qu'a en faire une veritable sc ience parce que le 
concept de science etait, au debut du xxc siecle, encore bien flou . La pedagogie 
demeure a cette epoque le souci premier de "la" science de !' education. 

Mai s le passage de " la" a " Jes" sc ie nces de !'ed ucat ion marque une 
transformation maje ure parce qu 'en cours de route, progress ivement, on a 
neg li ge la pedagogie concrete dans toute sa globalite et rate son objectif 
d'amelioration de l'enseignement dans Jes classes. Les sc iences de !'education 
ont perdu graduell ement leur objet d 'origine (la pedagogie) et a ins i leur 
originalite. Chaque discipline constituante (soc iologie, psychologie, hi stoire, 
e tc.) jette un regard , sur !' education co mme elle le fait sur tant d 'autres 
phenomenes humains. Chaque di sc ipline produit une connaissance qui tente 
d 'expliquer une facette parmi d 'autres de la realite educative. 

Les sciences de ['education apparaissent alors comme un ensemble de sciences 
"s'efforr;ant de construire a partir de methodes differentes, des obj ets 
differents: une economie, une sociologie, une ethnologie, une psychologie, 
voire une psychanalyse". Dans un tel schema, /es "gains de savoir" sefont a 
l 'interieur de chaque science preexistante et pour son compte; ils ne permettent 
bien sur pas "la constitution d'une science autonome", puisque Les sciences de 
/ 'educa tion dont on parle alors ne sont que des volants, des segments des 
sciences humaines anterieures, des sciences de depart. (Marmoz, 1982, p. 185) 

Meme quand !es uni versites tentent de s'occuper de la pedagogie comme au 
Quebec ou la formation des ma1tres re leve des fac ultes des sc iences de 
!'education, ii reste que le regard pose est si parcellai re, si fragmente , bref, si 
assujetti au mode de travail uni versitaire qu ' il ne reussit pas ou peu a presenter 
une perti nence dans le contexte ree l d ' enseignement. Ce n' es t done plu s 
vraiment de pedagogie dont on s'occupe (meme si certains utili sent le terme de 
pedagogie experimentale) puisque l'objet a ete reduit, aseptise, au point ou il a 
peu a voir avec celui, global, presente dans la Conduite des Ecoles Chretiennes, 
par exemple, et qui const itue encore, a notre avis, le defi premier de la 
pedagogie. 

Po urtant Durkhe im avai t dej a au de but du s iec le, formule qu elques 
distinctions lumineuses au sujet de la pedagogie que nous aurions peut-etre 
interet a mediter a nouveau. Etrangement, elles ne semblent pas avoi r eu d 'echos 
veritables. Des indices pourraient toutefois expliquer ce silence tels que la mort 
de Durkheim en 1917, la guerre partout en Europe mobilisant Jes energies , 
!'abandon de la chaire de pedagogie et son remplacement par une chaire de 
psychologie a la Sorbonne (A vanzini , 1984) de so rte qu ' entre 19 17 et 1957 ii 
n'y a pas eu de titulaire de la chai re de pedagogie (Dottrens et Mialaret, p. 51) 
qui aurai t pu explorer plus en profondeur la fecondite des concepts avances. Plus 
encore, se lo n Charbo nn e l ( 1988) les remarques de Durkheim auraient , 
paradoxalement, stimule dav antage )'aspect "scientifique" de la recherche 
pedagogique en faisant de la norme une simple fonction. Aussi ne s'etonnera-t­
on pas que sa perspicacite precedente soit passee inaperrue. On ne va retenir de 
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la distinction entre Pedagogie et science de !'education que !'exaltation de cette 
de rn iere, definitivement leg itimee cette fo is dans sa scientific ite par son 
assignation a la recherche des fonctionnements (p. 72). Done ii semblerait que 
Jes idees de Durkheim n'aient pas abouti en veritables changement de cap au 
plan de la conception de la pedagogie. La roue continuera de tourner en faveur 
de la pedagogie experimentale dans la foulee "scientifi que", psychologisante et 
reductioniste des Binet, des Simon, des Buyse, des Compayre alors que pourtant 
la pedagogie pour Durkheim est annoncee comme quelque chose de nettement 
di fferent, et surtout de plus global qu ' il convient d'examiner maintenant. 

En effet, ii avai t ouvert un espace intellectuel extremement interessant pour la 
pedagogie. Pour Jui , ii ne faut surtout pas confondre science de !'education et 
pedagogie. Lorsque l' acti vite consiste a decrire Jes choses presentes ou passees 
concernant !'education, d'en rechercher Jes causes, d' en supputer les effets, cette 
pratique se situe a l ' interieur de ce qu ' il convient d 'appeler une science de 
!'education (Durkheim, 1980, p. 77). Pour Durkhei m la sociologie serait cette 
science de !' education. Les theories pedagogiques sont par contre d' un autre type. 

En effet, ni elles ne poursuivent le meme but, ni e lles n'emploient Jes memes 
methodes. Leur objecti f n'est pas de decrire ou d'expliquer ce qui est ou ce qui a 
ete, mais de determiner ce qui doit etre. Elles ne sont orientees ni vers le present, 
ni vers le passe, mais vers l'avenir. Elles ne se proposent pas d 'exprimer 
fidelement des realites donnees, mais d'edicter des preceptes de conduite. Elles 
ne nous di sent pas: voila ce qui ex iste et quel en est le pourquoi, mais voila ce 
qu ' il faut fa ire. (Durkheim, p. 77) 

Durkheim a continue a developper son concept de pedagogie en affirmant 
qu 'elle n'est pas davantage un art. Par art, ii entend une pratique pure sans 
theorie. Pour Jui ii y a un art du soldat, un art de l'avocat, un art de l'insti tuteur. 
Cet art est le savoir-fa ire issu de la tradition et de !'experience et ajuste a des 
fi ns spec iales. La refl ex ion n' es t pas un element essentie l de cet art. Un 
enseignant ou un arti ste peuvent fo rt bien exercer adequatement leur art sans 
avoir une theorie qui les supporte. 

Ni art ni sc ience, la pedagog ie se s itu era it da ns un e sorte de s ta tut 
intermediaire: theorie pratique dit Durkheim. La pedagogie meme si ell e est 
differente de la pratique pure (art) et de la science n' en conserve pas moins un 
caractere speculatif. Elle cherche a organiser la refl exion en vue de !' action. Elle 
es t di sco urs sur ce qu ' il y a a fa ire, di sco urs leg itim ant des ac ti ons a 
entreprendre. Elle est done di stincte de la pratique pedagogique en situation, 
di fferente aussi des sciences de !'education, elle est cependant theorie au sens ou 
elle constitue un di scours d' un type particulier. 

II nous semble que cette idee de "theorie pratique" meme si elle ne !eve pas 
toutes Jes ambigu'ites (par exemple a un moment donne ( 1980, p. 80) Durkheim 
propose une etrange analogie avec la chimie appliquee) , conserve neanmoins sa 
pertinence et ce pour plusieurs raisons. 
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En premier lieu , elle garde (' intention originale et fort interessante des 
fondateurs visant a coordonner Jes connaissances, a faire converger Jes multiples 
lumieres des differentes branches du savoir sur le probleme de l'enseignement 
dans les classes. Ainsi la pedagogie n 'est pas vue en tant que discipline 
productrice de connaissances comme le sont les diverses sciences, ell e est plutot 
consideree comme un champ d'etudes qui cherche a sy nth e ti se r Jes 
connaissances deja trouvees et a rendre pertinents certains emprunts dans le 
cadre d'actions pedagogiques a entreprendre. Comme l' explique Hameline: 

fl reste que, quoi qu 'il en soit des ideaux, quoi qu 'il en soit des dependances 
multiformes de l 'activite educative, quoi qu 'il en soil des lectures multivariees 
qu 'en proposent, en ordre disperse, /es sciences humain.es, une discipline est 
necessaire qui perm.ette d'articuler ensemble ce qui se dit et ce qui se fail dan.s 
le champ de /'education. Discipline qui ne peut consister en une ".1pecialite", 
mais renvoie au travail du "genera/isle. " (Hameline, p. 727) 

C'est done d'un projet de "pedagogie generale" qu ' il s'agit. 

De plu s, la pedagogie comme theori e pratique est distincte de l' action 
propreme nt dite qui es t plutot affa ire de juge me nt spontane . Bien stir le 
pedagogue n 'est pas inconscient et, dans I' effervescence de I' action spontanee, ii 
reflechit sur Jes decisions a prendre mais la pedagogie theorique concerne plut6t 
la reflexion "sur" l'action que "dans" l'action proprement dite. Cette refl ex ion, 
plus elaboree, ne peut se produire qu 'en dehors de la situ ation immediate 
d 'ensei gne ment marquee par l ' urgence du tout de suite, mais elle porte 
necessairement sur elle car elle est dirigee par la legitimation des choix a faire, 
par la mise en forme d' un langage d'action. La pedagogie theorique construit 
alors des reponses, et celles-ci , contrairement aux codes elabores par Jes Jesuites 
ou par les Freres des Ecoles chretiennes, n'ont pas une pretention universelle. 
Elles sont plut6t des decisions locales, contextuelles, informees par un veritable 
brassage d'idees de toutes provenances (sc ie ntifiqu es, ex peri e nc ie ll es, 
curriculaires, traditionnelles, etc.). 

Ensuite, la pedagogie comme theorie pratique est di stincte de la science. II n'y 
a pas de savoir scientifique de !'action a entreprendre dans une classe. Ce n'est 
pas un type de di scours dont la teneur serait refutable au sens de Popper mais 
plutot un travail rationnel de type incitatif, polemique meme. Par exemple, 
comme le s igna le Mosconi ( I 982, p. 86), ce n 'es t pas la soc iolog ie de 
('education qui peut decider s'il faut democratiser l'enseignement. 

Egalement, la theori e pedagog ique releve done plutot de l'essai. C'est un 
di scours qui delibere sur Jes directions a cho is ir, qui formu le des raisons 
plausibles sur lesquelles ces actions pourraient prendre appui. La pedagogie 
theorique est la constitution d' un discours incitatif sur ce qui devrait etre fait a 
l'ecole et plus particulierement en classe. Elle se rapproche par exemple de Ia 
tentative de Houssaye ( 1988) qui qualifie sa propre demarche de rhetorique. 
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La pedagogie comme theorie pratique cherche aussi a relier la theorie et la 
pratique mais pas au sens d' une application d' une decouverte faite dans une 
discipline fondamentale, particulierement la psychologie, comme c'etait le voeu 
des fondateurs. Au contraire, relier theori e et pratique consiste prec isement a 
forcer le rapport, a inventer, en regard du contexte d'action et compte tenu du 
reservoir d' informations savantes disponibles, une argumentation justifiant des 
decisions concemant l' enseignement. Orientee par le meme but que la pedagogie 
experimentale, la pedagogie durkheimienne differe d'elle quant a !'esprit. Les 
deux veulent ameliorer l'enseignement, mais alors que la premiere se donne un 
caractere scientifique procedant par experimentations soigneusement controlees, 
la seconde prend un sens rationnel, deliberati f, mais non savant. 

Par ailleurs, la pedagogie comme theorie pratique recentre la refl ex ion de la 
pedagogie sur son objet premier: )'amelioration de l' enseignement pris dans son 
sens global. Ce n' est pas I' etude particuliere soit du developpement de I' enfant, 
soit du systeme scolaire, soit d ' une autre source singuliere, c'est )' utilisation de 
toutes ces sources en vue du but concret dans toute sa complexite. C'etait le 
voeu des l'ori g ine au XVIlc s iec le , e nseigner tout a to us, mi eux e t plu s 
efficacement. II y a done constamment emprunt aux autres di sc iplines , aux 
di ve rses tra nc hes du savo ir sur !'edu ca ti on, ma is, e n me me te mp s, re­
contextualisation de ces emprunts dans le global de la situation pedagogique en 
vue de choix a faire . C' est la situation pedagog ique concrete a ameliorer qui sert 
de base a !'unification de ces savoirs. 

II ne faut pas oublier qu ' une telle approche de la pedagogie ne demande pas 
au pedagog ue ce qu ' il n'a pas vra isemblabl ement le temps de donner. En 
d' autres mots, elle n 'ex ige pas du pedagogue qu ' ii fasse de la recherche du type 
universitaire majeur puisque la situation d'enseignement !' en empeche. Elle le 
met plut6t au co ntact d ' un nouveau type de c herc he ur e n ed uca ti on: le 
pedagogue theoricien. Celui-ci est chercheur en pedagogie non pas au sens ou 
son role consisterait a contribuer a l' interieur d' une di scipline particuliere mais 
plutot dans la perspective de coordonner !es connaissances deja reali sees en vue 
de soutenir les actions. L'etude qu ' il peut mener consiste, conjointement avec le 
pedagogue praticien, a viser !' innovation pedagogique, a chercher de nouvelles 
regles d'action en vue de reali ser de nouvelles fi ns (Mosconi , p. 89) . Dans cet 
esprit, de son cote, le chercheur disciplinai re continuera a faire progresser !es 
connaissances dans son secteur sans se fa ire continuellement harceler au sujet de 
la non praticabilite de ses recherches par le milieu d'enseignement. 

Cette pedagogique theorique est done un savoir sur les savoirs, un meta­
savoir, un quasi-savoir, un di scours qui se sert de la science sans etre science, 
qui vise I' ac ti on sans etre dans I' ac tion. Bref, la pedagog ie theorique est 
l'explicitation de la rationalite de dec isions se fondant sur de multiples sources 
et concemant ce qu ' il convient de fa ire pour ameliorer l' enseignement. C'est 
cette raison pedagogique qu ' i I convient d' explorer. 
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