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« Connais-toi toi-méme »... Loracle de Delphes se répercute en
écho jusqu’a nos jours et pénétre au cceur de la profession ensei-
gnante pour l'inviter a se dire et a se connaitre, pour l'inciter a
dessiner les contours et les traits de son identité. « Connais-toi
toi-méme »... Qui suis-je comme enseignant, quels sont les sa-
voirs de ma pratique, qu’est-ce qu’enseigner et quelles sont les
bases de la pédagogie ? Questions de toujours, elles sont
aujourd’hui d’'une brdlante actualité et I'objet de débats d’'une vive
intensité. Qu'est-ce que faire la classe ? Que dois-je savoir pour
y parvenir avec succes ?

Les nombreuses recherches menées ces derniéres années* pour
préciser une base de connaissances en enseignement (« knowled-
ge base ») peuvent étre interprétées comme autant d’exhorta-
tions a se connaitre comme enseignant, a définir les savoirs, sa-
voir-faire et attitudes en jeu dans I'exercice du métier. Ces préoc-
cupations ne sont évidemment pas nouvelles, mais elles font I'objet
ces années-ci, en Amérique et aussi en Europe, d'un si vif intérét
gu'il convient d’en examiner les enjeux et d’en formuler la problé-
matique.

Le présent article? a donc pour but général de réfléchir sur la ques-
tion d’'une base de connaissances en enseignement. Plus parti-
culierement, il s’agira de mieux cerner le contexte d’apparition de
ce nouveau questionnement, de saisir les postulats aux fonde-
ments de ce mouvement et de poser le probleme de I'utilisation
des résultats de ce genre de recherche pour soutenir I'agir de
I'enseignant. Notre démarche nous améne a dégager deux gran-
des orientations : une vision scientiste de l'utilisation des recher-
ches sur la base de connaissances en enseignement, qui con-
traste avec un usage prudent des résultats de la recherche inspi-
ré des travaux d’Aubenque?, et qui associe I'enseignant a un juge
plutét qu’a un scientifique.

LEMERGENCE DE LA QUESTION

Comme le soulignait Hannah Arendt* dés les années cinquante,
les Etats-Unis ont traditionnellement tenu I'éducation comme une
sorte de « remede » aux difficultés économiques et sociales. Il
n'est donc pas surprenant que la problématique entourant I'iden-
tification et I'analyse d’'une base de connaissances en enseigne-

Recuelllir et valider les savoirs d’expérience
que les professeurs utilisent dans leurs
classes permettrait de constituer une base
de connaissances dans laquelle chacun
pourrait puiser pour améliorer sa pratique.
On pourrait, en outre, a partir de cette base,
mieux définir les contours de la profession
enseignante et revoir les programmes de
formation des maitres.

ment soit née la-bas a la suite des constats de plus en plus évi-
dents de la perte de la suprématie économique mondiale face au
Japon, des sérieux problemes intérieurs tels le chémage, les con-
flits raciaux, la pauvreté, une forte criminalité, etc. Selon plusieurs
observateurs, cette situation appelait des changements majeurs
et ce, a plusieurs niveaux dont celui du systéme scolaire. En con-
séquence, une réforme de I'éducation fut jugée nécessaire afin
de redresser la situation du pays, le but visé étant le retour a
I'excellence pour redonner aux Etats-Unis sa place prépondérante
dans le monde moderne.

Les années quatre-vingt virent donc se multiplier chez les Améri-
cains la publication de rapports importants — au ton trés souvent
polémique, voire alarmiste — abordant le domaine de I'éducation,
entre autres : A Nation at Risk (1983), The Holmes Group (1986)
et le Carnegie Task Force on Teaching as a Profession (1986)°.
Les facultés d’éducation y ont été séverement pointées du doigt ;
on leur a notamment reproché leur approche trop disciplinaire et
fragmentée. Dans ce contexte, la réforme de la profession ensei-
gnante et la réforme des programmes de formation des maitres
seront percues comme les deux versants essentiels d’'une méme
volonté de changement. Cependant, il ne s'agissait pas cette fois
de mettre I'accent sur les recherches en apprentissage ni de se
lancer, comme dans les années soixante, dans de vastes projets
nationaux de réformes des programmes scolaires®. Dans I'opti-
que de la poursuite de I'excellence en éducation, il fut considéré
plus opportun de se centrer sur I'enseignement et la formation
des maitres”.

Bien entendu, la quéte de I'excellence concerne directement la
question de la performance des éléves. Toutefois, partant de I'idée
que, dans le processus d’apprentissage, I'enseignant est un ac-
teur de premiéere importance, on considéra rapidement I'amélio-
ration de la formation des maitres et I'efficacité des pratiques édu-
catives comme des moyens privilégiés pour atteindre cet objectif.
Une interrogation s'imposa alors : quelles sont donc les pratiques,
les savoirs, les compétences qui accroissent I'efficacité de I'en-
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seignement ? Répondre a cette question signifie identifier une base
de connaissances propre au métier d’enseignant. C’est aussi s'al-
louer un objet d’étude particulier ; ce qui se passe dans la classe.
C’est également se donner un matériau a partir duquel il sera
possible d’améliorer la formation des maitres. Enfin, c’est éven-
tuellement permettre une amélioration des performances des éle-
ves. La recherche fut fortement stimulée en ce sens.

La recherche d’'une base de connaissances en enseignement se
fit alors a partir de deux postulats fondamentaux.

[0 Il existe une base de connaissances propre au métier
d’enseignant

Bien gu’elle n’en soit pas le seul élément, la possession d’'un
savoir spécifique constitue I'une des dimensions essentielles
des professions®. Ce savoir spécifique permet de distinguer
le professionnel enseignant des autres catégories de profes-
sionnels, des autres personnes occupant des emplois non
professionnalisés et enfin des citoyens ordinaires. Lidentifi-
cation et la validation d’'une base de connaissances en en-
seignement contribuent a favoriser I'établissement du statut
professionnel des enseignants.

[0 La détermination d’'une base de connaissances en ensei-
gnement doit se faire a partir de I'analyse de la pratique des
enseignants en classe

Il nous apparait essentiel de préciser ici que ce mouvement
de professionnalisation implique la prise en compte des con-
ditions mémes de I'exercice du métier. C’est donc dire
gu’apres une éclipse assez prolongée, les questions posées
par le débat sur la formation des maitres et la recherche d’'une
base de connaissances en enseignement ont le mérite de
recentrer I'attention sur une variable qui a été trop longtemps
négligée par les sciences de I'éducation : ce qui se passe
réellement dans la classe.

LA NATURE D’UNE BASE DE CONNAISSANCES
EN ENSEIGNEMENT

Il faut préciser que la question d'une base de connaissances en
enseignement comporte des dimensions tant idéologiques et po-
litiques que normatives et scientifiques. Toutefois, dans un souci
de clarté, il n’est pas de notre intention d’aborder chacune d’entre
elles. Dans le présent article, seul I'aspect scientifique de la ques-
tion fera I'objet de notre attention, laissant a des études ultérieu-
res le soin d’examiner les aspects normatifs, idéologiques et po-
litiques.

Laspect scientifique d'une base de connaissances en enseigne-
ment, telle que nous I'entendons ici, concerne les savoirs pro-
duits dans I'exercice de la pratique enseignante. A I'évidence,
enseigner implique aussi des savoirs produits par d'autres
agents : des savoirs disciplinaires, des savoirs curriculaires ou
encore, des savoirs culturels, etc. Ces savoirs sont nécessaires,
ils font partie du réservoir de connaissances en enseignement
mais, dans l'optiqgue de notre orientation, ils ne sauraient étre
suffisants a la profession enseignante. Lintérét des recherches
sur la détermination d’'une base de connaissances consiste a iden-
tifier, @ mettre en valeur d’autres savoirs essentiels a la profes-
sion. Par exemple, le concept de « connaissance pédagogique
de la matiére » de Shulman® fait ressortir que les enseignants
produisent un savoir au sujet de la matiére a enseigner qui est
différent de la connaissance disciplinaire elle-méme. Mais si les
enseignants produisent un savoir, celui-ci demeure cependant trop
souvent inconnu. Les recherches sur une base de connaissan-
ces en enseignement doivent par conséquent se concentrer sur
la pratique enseignante afin de recueillir ce savoir.

Par opposition aux recherches qui n’étudient pas directement I'en-
seignement, celles qui portent sur une base de connaissances
doivent examiner ce que I'enseignant fait réellement en classe.
Elles doivent aussi saisir les savoirs que mobilise I'enseignant
pour exercer son métier. La base de connaissances en enseigne-
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ment se présente ainsi sous la forme d’'un ensemble d'énoncés
qui expriment quelque chose a propos de la pratique enseignan-
te en classe. Elle suppose donc que 'enseignant est un acteur
éducatif conscient de sa pratique et capable de décrire et d’expli-
quer, par des énoncés, son action pédagogique.

Ces énoncés, issus de la réflexion des enseignants sur leurs pra-
tiques, concernent tantdt une description de faits éducatifs, tantot
les actions jugées souhaitables. Ces énoncés, dénotatifs et pres-
criptifs, porteront principalement sur des savoirs pratiques qui
mobilisent des connaissances de type didactique et des connais-
sances de type pédagogique. Pourquoi cette centration sur le di-
dactique et le pédagogique ? Parce que I'activité enseignante, au
dela de ses autres dimensions (par exemple la dimension affecti-
ve), se structure autour d’'une tache fondamentale : I'organisation
et le maintien d’un ordre en vue de favoriser les apprentissages.
Bien qu'il s'inscrive a I'intérieur d’une structure préétablie, soit la
classe standard, cet ordre ne peut étre totalement donné d’avan-
ce car il est tributaire des interactions entre les acteurs. Or, s'il ne
préexiste pas complétement a la situation, c’est donc dans celle-
ci qu'il doit étre en partie construit. Et cette construction se fait a
la fois dans la matiere et dans les relations en classe. En d’autres
termes, I'enseignant doit établir un ordre, a la fois dans les conte-
nus et les activités d’apprentissage (notamment par un travail di-
dactique) et dans les régles d’interaction.

Globalement, I'enjeu d’une base de connaissances en enseigne-
ment réside dans la capacité de mettre au jour et de valider le
savoir d’expérience des enseignants (leurs énoncés) afin gu'il ne
soit pas uniquement confiné au domaine particulier de la pratique
individuelle, mais qu’il puisse servir en tant que réservoir public
de connaissances. Il s’avere en effet qu’en pédagogie, le savoir
de I'enseignant est dans une large mesure privé et ne fait I'objet
d’aucune réelle validation systématique comme dans d’'autres
professions ; les exemples classiques sont bien sir la médecine
et le droit. Nous en sommes encore a la situation ou chaque en-
seignant, reclus dans son propre univers, se construit une sorte
de jurisprudence privée, faite de mille et un petits trucs « qui mar-
chent » ; ou du moins croit-il qu’ils marchent. Cependant, préci-
sément parce qu’elle est privée, cette jurisprudence ne tombe
gue trop rarement dans le domaine public pour subir le test de
validation. En outre, une jurisprudence privée n’est d’aucune uti-
lité pour la formation des maitres et la professionnalisation des
enseignants. En regle générale, ce savoir se perd lorsque I'en-
seignant cesse d’exercer son métier™. Les résultats des recher-
ches sur la détermination d’'une base de connaissances en en-
seignement pourraient justement servir a créer un réservoir de
connaissances utile a la pratique enseignante.

LUTILISATION DES RESULTATS DE RECHERCHE

Les diverses recherches dans le domaine de I'enseignement — et
plus spécifiquement celles qui portent sur la détermination et I'ana-
lyse d’'une base de connaissances — renvoient a la nécessité de
formaliser le métier. Cette formalisation passe par l'identification
des caractéristiques propres a la situation pédagogique, par I'ana-
lyse et la validation des savoirs qu’elle mobilise et par I'établisse-
ment d’une problématique de la médiation de ces savoirs appro-
priés a une situation complexe.

Les caractéristiques de la situation pédagogique

A I'évidence, l'activité enseignante se caractérise par sa nature
contingente. Comme la plupart des activités professionnelles, elle
est soumise a des phénomenes tels la complexité, I'incertitude,
I'instabilité, la singularité et les conflits de valeurs™'. Il est en effet
impossible de tout prévoir ce qui se passera durant une legon : un
éleve demandera pour sortir de la classe, un autre dérangera sa
voisine, certains comprendront la matiere trés rapidement, d’autres
auront besoin de plus d’explications*2.

« Dans la pratique pédagogique se jouent chaque jour des
contradictions impossibles a dépasser une fois pour
toutes : m’oublier pour l'autre ou penser a moi ? privilégier
les besoins de l'individu ou ceux de la société ? respecter
l'identité de chacun ou la transformer ? avancer dans le pro-
gramme ou répondre aux besoins des éleves ? fabriquer des
hiérarchies ou pratiquer une évaluation formative ? dévelop-
per I'autonomie ou le conformisme ? s'impliquer personnel-
lement dans la relation ou rester aussi neutre que possible ?
imposer pour étre efficace ou négocier longuement pour ob-
tenir 'adhésion ? sacrifier I'avenir ou le présent ? mettre l'ac-
cent sur les savoirs, les méthodes, l'instruction, ou sur les
valeurs, I'éducation, la socialisation ? valoriser la compéti-
tion ou la coopération ? donner a chacun l'impression qu’il
est compétent ou pousser a la plus grande lucidité ? préférer
la structuration de la pensée et de I'expression ou encoura-
ger la créativité et la communication ? mettre l'accent sur une
pédagogie active ou une pédagogie de maitrise ? respecter
I'équité formelle ou offrir a chacun selon ses besoins ? aimer
tous les éléeves ou laisser parler ses sympathies et antipa-
thies®® 2 »

C’est ce que faisait bien ressortir avec d’autres termes I'analyse
de Doyle. Pour lui, le processus d’enseignement standard dans
nos écoles comporte des caractéristiques générales qui démon-
trent de maniére non équivoque la complexité du métier
d’'enseignant : la multidimensionnalité fait référence a la quantité
d'événements et de taches diverses qui sont accomplies dans
les classes ; la simultanéité renvoie au fait que plusieurs de ces
dimensions arrivent en méme temps ; I'immédiateté rappelle la
rapidité du rythme selon lequel les choses se déroulent ; I'impré-
visibilité se rattache a l'inattendu des événements ; la visibilité
souligne la dimension publique des interactions en classe ; enfin,
I'historicité concerne I'impact de ces interactions sur les événe-
ments & venir en situation d’intervention pédagogique.

Toutefois, en dépit de cette complexité, les données de la situa-
tion pédagogique ne sont jamais totalement inconnues. Ainsi,
Jean-Marie Van der Maren, a partir des observations de Herbert
et de Bolster, a identifié huit traits fondamentaux propres a la si-
tuation éducative :

« Une personne (adulte) censée savoir

« est en contacts réguliers

« avec un groupe

« de personnes (enfants) censées apprendre,

« dont la présence est obligatoire,

« pour leur enseigner

« un contenu socialement donné

« par une série de décisions prises en situation d’urgence?®.
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Comme le souligne Gallagher*®, il se trouve toujours quelques
bases a partir desquelles nous pouvons interpréter la situation.
Notre propre expérience en éducation, notre passé, nos tradi-
tions ou encore nos intéréts pratiques, tous ces aspects nous
aident a comprendre une situation qui ne peut jamais étre totale-
ment nouvelle et insaisissable.

Partant de I3, il sSavére qu’on ne peut se limiter aux seules réali-
tés contingentes et réinventer la roue a chaque fois'’. Bien que
I'activité éducative soit complexe et multiforme, elle doit étre sai-
sie également dans ce qu’elle recele de généralité. Cette généra-
lité, ce qui échappe dans une certaine mesure au contingent, c’est
justement ce qu’une base de connaissances tend a identifier et a
analyser. Plus précisément, est-il possible de dégager certaines
pratiques générales qui aideraient a faire face au contingent ?
Quels sont les savoirs qui sous-tendent ces pratiques ? En som-
me, dans 'optique qui est la nbtre, la base de connaissances en
enseignement permettrait d’aider a construire un ordre dans la
situation complexe et incertaine de la classe.

L'analyse et la validation des savoirs des enseignants

Le savoir a partie liée avec la question de I'ordre. Le savoir, qui se
traduit généralement par un énoncé, est une mise en ordre de
guelque chose, c’est une organisation du monde, une structura-
tion de la classe par des énoncés sur la gestion du temps, de
I'espace, du groupe, des comportements de I'éléve ou de la ma-
tiére a enseigner®,

Nous concevons la pédagogie comme la codification de certains
savoirs propres a I'enseignant de métier, c’est-a-dire un ensem-
ble de regles, d’explications, de conseils méthodiques qu'il ne
faut pas confondre avec les contenus a enseigner, sans les ex-
clure toutefois, et qui sont formulés expressément a son intention
en vue de l'aider a enseigner.

En pédagogie, la forme d’expression de cet ordre passe par des
énoncés produits par I'enseignant lui-méme ou par la recherche.
En ce qui concerne I'enseignant, ces énoncés s'appuient sur di-
vers savoirs acquis en formation initiale ou a travers la pratique.
En bon interpréte, I'enseignant essaie de comprendre la com-
plexité de sa situation. S’agissant de la recherche, elle se donne
pour tache d’identifier et d’analyser les savoirs mobilisés par le
praticien en contexte réel d’enseignement. Par le fait méme, nous
pouvons distinguer deux niveaux d’énoncés ou de savoirs. Un
premier, privé, produit par I'enseignant dans I'exercice méme de
son métier et un second, public, issu des études, des recherches,
des programmes scolaires et des traités sur I'enseignement.

La problématique de la médiation des savoirs

Dans la question de I'utilisation des savoirs par I'enseignant, deux
conceptions s’affrontent qui représentent finalement deux fagons
différentes de concevoir I'utilité d’'une base de connaissances en
enseignement*® : soit un usage scientiste, soit un usage prudent.

Certains congoivent la base de connaissances dans I'esprit d'une
science de I'enseignement qui, a travers la mise au jour de lois,
permettrait de réguler directement I'action. Cette vision, que nous
qualifions de scientiste, remonte aux XIX® siécle. Nous retrouvons
notamment cette idée dans les écrits d’Edouard Claparéde? :
« Seul un fondement rigoureusement scientifique et psychologi-
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que donnera a la pédagogie l'autorité qui lui est indispensable
pour conquérir I'opinion et forcer I'adhésion aux réformes désira-
bles ». La pédagogie se raméne alors a une science appliquée et
I'enseignant n’est en définitive qu’une simple courroie de trans-
mission, un technicien qui résout des problémes en se servant de
régles élaborées par d'autres?.

Alinverse, d’autres se représentent une base de connaissances
comme étant plutdt un réservoir de savoirs a partir duguel I'ensei-
gnant peut commencer a chercher les solutions adéquates pour
sa propre pratique. Cette maniére de concevoir I'enseignement
s’inscrit a I'intérieur d’une tradition allant d’Aristote a Schon? en
passant par John Dewey?. Ce courant de pensée considére que
les conclusions de la recherche scientifique ne sauraient étre di-
rectement transposées en regles d’action pour I'activité ensei-
gnante. C'est d’ailleurs Dewey qui déclarait en 1929 : « No con-
clusion of scientific research can be converted into an immediate
rule of educational art®* ».

Toujours selon cet auteur, la contribution de la science a la prati-
gue éducative ne peut étre qu'indirecte. En fait, elle doit fournir a
I'enseignant des outils intellectuels pour 'assister dans son ac-
tion pédagogique. Par le fait méme, elle lui permettra de mieux
diriger ses observations, affinera sa perception, modifiera son
attitude mentale, guidera ses interprétations, constituera un sol
fertile qui stimulera sa perspicacité. Lorsque I'enseignant en arri-
ve a élaborer des régles d’action, elles sont puisées parmi les
données de la science sans pour autant en découler directement.
Dans cet esprit, Dewey distingue ce qu’il appelle les « sources
d’'une science éducationnelle » des « contenus scientifiques ». Les
disciplines contributives (notamment la psychologie et la sociolo-
gie) fournissent un contenu scientifique au sujet de I'éducation
sans que celui-ci soit directement applicable pour la pratique en-
seignante. En réalité, les données fournies par la science doivent
étre vues simplement comme des sources utilisables devant né-
cessairement étre médiatisées par le praticien.

« Fournir au pédagogue-décideur des informations élaborées
de fagcon prescriptive comme a pu le penser le scientisme
pédagogique aboutit a une impasse. Les enseignements,
propositions, conclusions des Sciences de I'Education ne
constitueront jamais pour le décideur que des données par-
mi d’autres, qu'il intégrera ou n’intégrera pas, en fonction et
de ses intentions et de ses intuitions de I'opportunité : autre-
ment dit, les apports des sciences de I'éducation vont se trou-
ver soumis a un contréle implicite de criteres et de regles de
décisions qui proviennent d'ailleurs : intégration, récupération,
rejet ou utilisation, selon une logique qu’elles n'auront pas
inspirée® »

En somme, se dissociant complétement de la vision scientiste
qui voudrait réduire I'enseignant a n’étre qu’un technicien servile
de la science, cette conception d’'une base de connaissances fait
du maitre beaucoup plus un professionnel qui doit prendre des
décisions en situation d’'urgence qu’un simple agent qui résout
des problémes?®. C'est davantage a cette tradition que nous nous
rattachons.

Dans cette optique, un des roles de la recherche consiste a re-
cueillir le savoir pratique — la jurisprudence privée de I'enseignant —
et a le valider — la jurisprudence publique de la pédagogie. En
effet, toutes les pratiques des enseignants ne sont pas automati-



guement adéquates ; certaines s’averent probablement plus effi-
caces que d'autres. Une base de connaissances en enseigne-
ment ne peut donc se présenter sous la forme d'une simple com-
pilation des pratiques pédagogiques ; elle doit plutdt étre consti-
tuée de savoirs, de connaissances et de jugements des ensei-
gnants ayant fait I'objet d’'une solide validation scientifique. Qu’on
nous comprenne bien, nous ne soutenons aucunement que la
science doit entretenir une relation d’ordre prescriptif avec la pra-
tique enseignante. Au contraire, a notre avis cette relation ne pour-
ra étre fructueuse que dans la mesure ou elle sera de nature
consultative?”. Comme le souligne avec pertinence Aubenque, le
rationnel (c'est-a-dire la science) peut fort bien ne pas étre rai-
sonnable®®, La science peut cependant aider a dépasser la juris-
prudence privée qui prévaut encore en éducation pour créer une
véritable jurisprudence publique de la pédagogie.

En définitive, la pratique enseignante apparait comme une activi-
té complexe faisant appel a des dimensions nombreuses et en
concurrence. C'est pourquoi elle ne pourra jamais étre totalement
saisie par la science. Toutefois, comme nous I'avons indiqué, porté
par le projet de soutenir I'éléve dans son apprentissage, jour apres
jour, I'enseignant procede a la mise en ordre de cette complexité.
Or, ce travail de construction, I'enseignant ne peut I'obtenir qu’en
utilisant son jugement. Afin de juger, il mobilise différents savoirs
issus de sa formation et de sa pratique. Dans cette perspective,
la vision scientiste ou technicienne céde le pas a la vision pru-
dente de l'activité enseignante. Dans cet esprit, Aubenque dira
que « la prudence est le substitut proprement humain d’une Pro-
vidence (et nous ajoutons : « d’'une Science ») défaillante »*°.

CONCLUSION

Lactivité de I'enseignant ne découle pas de jugements scientifi-
ques au sens étroit du terme mais se rapproche sous plusieurs
aspects des modalités du jugement juridique ; en d’autres ter-
mes, les savoirs pédagogiques — qui procédent fréquemment par
analogies® — ont quelque chose a voir avec les savoirs juridiques
et le pédagogue est plus un juge qu’'un savant®,

Lenseignant juge continuellement, mais il juge en privé, sa juris-
prudence reste confinée au secret de sa classe. Son jugement et
les raisons qui le sous-tendent ne sont jamais connus. Nous plai-
dons ici pour un savoir d’expérience des enseignants rendu enfin
public, pour la constitution d’une jurisprudence pédagogique. Il
faut donc travailler a rendre publics les jugements et les motifs
qui les sous-tendent — le savoir d’expérience — pour en dégager
une tendance générale, pour les évaluer et les soupeser, pour
établir des reégles d’'action souples et variables de nature a éclai-
rer les maitres dans le libre exercice de leur activité. Précisons
davantage. Consigner les jugements privés des enseignants ne
revient pas a établir une loi d’enseignement. Alors que dans le
premier cas on vise simplement a colliger les décisions des en-
seignants et leurs motifs, dans le second on vise plutét a les tes-
ter, a les valider. Toutefois, quand bien méme des lois de I'ensei-
gnement seraient élaborées, le maitre en situation de juger, com-
me le juge en droit, devra suppléer a leur inévitable limite. Il devra
juger en tenant compte de I'ensemble du contexte et de ses di-
mensions contradictoires. C'est la son role de créateur et de cher-
cheur. Il cherche a bien comprendre la situation en vue de tran-
cher, il doit interpréter la loi, il doit inventer au besoin un principe
qui le guide dans sa décision.

« C’est au praticien d'interpréter et de décider, c’est-a-dire
d'opter sans cesse pour une solution parmi les possibles.
Aussi la fonction des sciences de I'Education ne peut étre
d’intervenir aux moments multiples des décisions, mais en
amont de celles-ci, au point ou s’organise le traitement des
données : ce n'est pas tant comme outil de traitement ma-
thématique que comme information structurant la perception
des situations, la formulation des solutions possibles, I'assi-
gnation des objectifs, la mise en forme, en un mot, des ré-
ponses opportunes®, »

En conclusion, c’est en interpréte que I'enseignant juge la situa-
tion contingente. A la loi, & I'agir technicien ou scientiste, il oppo-
se la richesse d’'une prudence en action ; a la certitude objecti-
vante du premier, il oppose le choix inquiet de ses emprises sur
le fond tragique de l'insoutenable Iégéreté de son jugement. Dans
cet esprit, comme le souligne a juste titre Aubenque, on a eu tort
d’interpréter le « Connais-toi toi-méme » comme étant une invita-
tion a un retour sur soi pour y trouver une certitude de 'agir ; au
contraire, la formule delphique signifierait plutét la prise de cons-
cience de ses limites : « Connais ta portée, qui est limitée ; sache
que tu es un mortel, et non un dieu. Le “ connais-toi toi-méme ”
ne nous invite pas a trouver en nous-mémes le fondement de
toutes choses, mais nous rappelle, au contraire, a la conscience
de notre finitude : il est la formule la plus haute de la prudence

grecque, c’'est-a-dire de la sagesse des limites®, »
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