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Esquisse d'une théorie de la pédagogie – entrevue
avec Clermont Gauthier, professeur émérite à la Faculté des 
sciences de l’éducation de l’Université Laval

par Frédéric Morneau-Guérin, chef de pupitre sciences

Frédéric  Morneau-Guérin : Dans l’avant-propos 
signé par Jean-Marie Van der Maren, la célèbre 
formule de Pascal – « le cœur a ses raisons que 
la raison ne connaît point » – sert à introduire 
l’idée d’une tension entre bons sentiments et 
rationalité dans le monde de l’éducation.

À vous lire, on croit comprendre que certaines 
approches pédagogiques bénéficient d’une adhé-
sion très forte parce qu’elles paraissent plus 
humaines, plus respectueuses de l’enfant ou 
plus généreuses dans leurs intentions, alors que 
d’autres approches – davantage associées, à tort 
ou à raison, à la transmission, à l’autorité intellec-
tuelle du maître ou à l’ancrage culturel – suscitent 
souvent spontanément davantage de méfiance.

Comment expliquez-vous cette dynamique ? 
Qu’est-ce que cela révèle, selon vous, de la 
manière dont le monde de l’éducation en vient 
à associer certaines conceptions pédagogiques à 
l’humanisme, à l’émancipation ou au respect de 
l’élève, et d’autres à des représentations beau-
coup plus négatives ?

Et jusqu’à quel point les débats pédagogiques 
contemporains vous semblent-ils influencés non 
seulement par des considérations empiriques, 
mais aussi par des réflexes moraux, des sensibili-
tés ou même certaines représentations idéalisées 
de ce que devrait être l’école ?

Clermont Gauthier : Je crois qu’il faut d’abord 
reconnaître que l’éducation n’est jamais un 
domaine moralement neutre. L’école comme 
institution éducative touche à ce que nous 
avons de plus précieux : les enfants, la culture, 
l’avenir collectif, la justice sociale. Ces valeurs, 
sujettes à des débats permanents, peuvent se 
transformer en finalités pour l’école dans une 
société donnée. Pour nous, la science ne peut 
déterminer les finalités à poursuivre à l’école. 
C’est à la société de le faire. Cependant, à 
une finalité donnée pour l’école, il faut choi-
sir des moyens appropriés et efficaces pour 
l’atteindre. L’enseignement fait partie de ces 
moyens et quand je parle d’enseignement, je 
veux dire la pédagogie, la manière d’enseigner, 
les stratégies qu’un enseignant mobilise pour 
atteindre des buts éducatifs fixés à l’école par 
la société. À partir de là on peut convoquer 
la science pour déterminer quels moyens 
déployer et si ceux proposés permettent réelle-
ment d’atteindre les résultats attendus.

Kessler (1964) dont nous reprenons les thèses 
nous aide à comprendre ce jeu d’infiltra-
tion de valeurs romantiques dans le discours 
pédagogique avec l’apparition de la pédagogie 
nouvelle. Au tournant du XIXe siècle, un com-
bat féroce s’amorce au sujet de l’école et de la 
pédagogie. Certes il y avait des critiques légi-
times à adresser à l’école et à la pédagogie de 
cette époque : verbalisme, méconnaissance de 
la psychologie de l’enfant, autoritarisme. Mais 
cette critique a été l’amorce d’un mouvement, 
l’école nouvelle, véritable rouleau compres-
seur qui a duré tout le XXe siècle. Désormais, 
l’expression « pédagogie traditionnelle », sera 
affublée d’une connotation normative et péjo-
rative par les partisans de l’école nouvelle qui 
perdure même encore de nos jours.

À la suite d’une analyse approfondie des dis-
cours des pionniers de la pédagogie nouvelle, 
Kessler (1964) fait judicieusement remarquer 
que la critique adressée à la pédagogie tradi-
tionnelle est manichéenne, polémique, rhéto-
rique et ne comporte pas d’assise empirique.

Les partisans de la pédagogie nouvelle ont 
créé de toutes pièces un personnage maléfique 
et en ont fait une doctrine encore vivante. 
Comme ils critiquaient une école et un ensei-
gnement dont les auteurs étaient par défini-
tion absents, ils avaient beau jeu de lui compo-
ser le visage qu’ils voulaient. Ils ont ainsi créé 
une caricature à laquelle ils ont donné le nom 
de pédagogie traditionnelle et surtout ils l’ont 
utilisée comme repoussoir pour mieux faire 
valoir la posture pédagogique nouvelle qu’ils 
privilégiaient. Comme par enchantement, tous 
les défauts ont été logés du côté de ce qu’ils ont 
appelé la pédagogie traditionnelle et toutes les 
vertus appartenaient à la pédagogie nouvelle. 
Disons qu’arrangée ainsi avec le gars des vues, 
l’affaire était entendue.

Pour moi, la plus intéressante critique faite à 
ce discours a été réalisée au cours des années 
1970-80 dans le cadre le projet Follow Through 
aux États-Unis. Il y avait alors une vingtaine 
d’approches pédagogiques en concurrence 
pour obtenir du financement et on voulait 
savoir quelle était celle qui produisait les meil-
leurs résultats au regard des apprentissages 

de base, des habiletés intellectuelles et des 
dimensions socio-émotionnelles. Parmi ces 
approches pédagogiques, la majorité corres-
pondait à des variantes de la pédagogie nou-
velle. Les résultats ont montré sans aucune 
ambiguïté que le Direct Instruction a dominé 
toutes les autres dans toutes les catégories 
mesurées. Il faut souligner que le Direct 
Instruction est une approche très structurée 
qui emploie des leçons scriptées. Pour le dire 
autrement, cette approche correspond à tout 
ce que le discours de la pédagogie nouvelle 
abhorre. D’autres travaux de recherche sur 
l’efficacité comparée de différentes pédago-
gies menées au cours des années quatre-vingt 
nous ont permis d’établir de manière presque 
constante la supériorité des approches struc-
turées sur les approches par découverte. Mais 
les discours généreux ont la vie dure.

Cela fait environ cent-cinquante ans que le 
discours de la pédagogie nouvelle est martelé 
sans cesse dans le paysage éducatif au point 
de devenir un véritable truisme. Il fait pour 
ainsi dire partie de nos vies depuis toujours. 
Sa durabilité nous fait sans doute oublier que 
c’est aussi un discours qui doit être soumis 
à l’épreuve des faits. Le problème commence 
lorsque cette idéologie romantique se trans-
mue en preuve. Une intention généreuse n’est 
pas forcément une stratégie d’enseignement 
qui deviendra efficace. Une pédagogie qui se 
présente comme plus bienveillante, plus res-
pectueuse de l’enfant ou plus émancipatrice 
peut très bien, dans les faits, laisser davantage 
d’élèves dans l’échec si elle ne leur donne pas 
explicitement les moyens d’apprendre.

Finalement, la seule manière de s’y retrou-
ver un tant soit peu est de mesurer rigou-
reusement si les stratégies d’enseignement 
proposées par les réformateurs permettent 
d’atteindre les fins poursuivies. Autrement, 
on se laissera berner une fois de plus par 
leurs élans généreux et les discours moraux, 
et déçus par les effets stériles pour encore des 
décennies.
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