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Introduction

théories du déveLoppement : controverses 
pédagogiques, conceptueLLes et poLitiques  

à L’aube du xxe siècLe

Janette Friedrich, Rita hoFstetter et Bernard schneuwly1

Une science du développement est-elle possible ? Une multitude de savants problé-
matisent cette question dans le contexte effervescent du tournant des xixe et xxe siècles. 
S’imposent pour d’aucuns la nécessité et la possibilité de construire un nouveau champ 
de savoir tout entier dédié à l’enfance et son développement. Une évidence promptement 
relayée et discutée par-delà les frontières culturelles, linguistiques et géographiques, bientôt 
mise en doute, récusée et même condamnée. Cet ouvrage a pour dessein de contextualiser 
et de mettre en lumière ces espoirs et controverses. Quelles sont les convictions et attentes 
des savants qui focalisent alors nouvellement leurs investigations sur l’enfance et son 
développement ? Quels outils et démarches mobilisent-ils pour ce faire ? Quelles sciences 
et disciplines convoquent-ils, quels concepts et théories étayent-ils ? Quelles résistances 
rencontrent-ils et quelles voies explorent-ils pour les surmonter ? Comment ces théories 
et approches sont-elles reconfigurées lorsqu’elles transitent d’une école de pensée à l’autre, 
d’une culture à l’autre, d’un régime politique à l’autre ? Comment ces savants se position-
nent-ils à l’heure où leurs théories sont convoquées, voire falsifiées, pour cautionner des 
pratiques, des politiques, sinon des exactions ? Une science du développement est-elle de 
fait possible ?

Pour y répondre, l’enquête menée dans cet ouvrage couple deux approches complé-
mentaires. La première retrace l’histoire éphémère mais passionnelle de la pédologie entre 
la fin du xixe siècle et les années 1930, la seconde étudie la manière dont le concept du 
développement est convoqué et étayé dans des œuvres phares de l’entre-deux-guerres.

Dans la première partie se trouvent des analyses à beaucoup d’égards nouvelles sur 
la pédologie, cette « reine des sciences » du fait qu’elle a pour objet, à travers l’enfant, 
tant l’origine que le devenir de l’homme. Deux mouvements s’enchevêtrent. Un premier 
se manifeste sous le nom de child study, cette nouvelle science de l’enfant qui embrase 

1.  Les contributions ici réunies s’inscrivent dans le prolongement du Séminaire international dédié au psycho-
logue russe Lev S. Vygotski (Genève, 2008) et sont reliées au projet de recherche d’ERHISE « La fabrique des 
savoirs dans le champ pédagogique » (Sinergia CRSII1-127576/1). Certaines d’entre elles ont été présentées 
lors du colloque international « Histoires des psychologies de l’enfant et du développement » (Genève, 2012). 
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momentanément l’Europe à l’aube du xxe siècle. Le deuxième combine des approches 
théoriques du développement avec des recherches empiriques et expérimentales en vue 
d’élaborer une psychologie du développement. Les contributions ici réunies explorent d’un 
continent à l’autre comment ces mouvements s’entremêlent, se dissocient, se confrontent, 
pour s’ancrer plus durablement en Russie puis en Union soviétique, avant d’y être bruta-
lement « assassinés ».

La deuxième partie propose des analyses croisées de la manière dont le concept du 
développement est appréhendé dans les œuvres de Georg Herbert Mead, de William Stern, 
de Karl Bühler, de Georges Politzer et de Lev S. Vygotski. Ces reconstructions permet-
tent de clarifier les différents usages de ce concept dans la pensée psychologique de ce 
temps. Bienvenues au regard des flottements existants aujourd’hui encore, ces clarifications 
invitent  à reconsidérer de fond en comble le concept aussi bien en psychologie du déve-
loppement que dans d’autres domaines des sciences humaines.

Le chapitre conclusif discute l’ensemble des textes en les mettant en perspective à 
travers l’œuvre de Piaget et la théorie du développement de Vygotski, ici relues et réinter-
prétées au regard des problèmes traités au fil du volume.

Heurs et malHeurs de la pédologie

Les péripéties de la pédologie permettent d’observer – à travers l’étude de cas d’une 
science aussi promptement reconnue qu’évincée – les difficultés de constituer l’enfant et 
son développement en un objet scientifique. Elles grossissent comme à la loupe les enjeux 
multiples d’une telle entreprise. Les contributions de la première partie offrent une analyse 
diversifiée des raisons d’être de ce projet pédologique. C’est du double point de vue de 
la circulation du concept, et ses inéluctables re-sémantisations (Schriewer, 2001), et du 
processus de sa disciplinarisation, et ses multiples institutionnalisations, que nous allons 
mettre en évidence ici quelques points forts de ces études. Une telle approche s’apparente 
à une « Begriffsgeschichte » (Koselleck, 1979), invitant à suivre l’évolution du concept de 
cette science, qu’elle contextualise tout à la fois en prenant en compte les traductions et 
contradictions qu’il suscite, les espaces et cultures qu’il traverse, les œuvres et institutions 
qu’il génère, ou exclut.

Le terme « pédologie » est d’abord programmatique. Il est forgé pour proclamer la 
nécessité et la possibilité d’instaurer une science2 dédiée à l’enfant. Dominique ottavi décrit 
minutieusement ses origines hybrides, surgi à l’intersection de différentes cultures. Dans 
sa dissertation rédigée à l’université de Iéna (Allemagne), l’Allemand oscar Chrisman, 
étudiant de Stanley Hall, l’un des fondateurs de la child study aux États-Unis, invente le 
terme « paidologie3 » pour son esquisse d’une « Wissenschaft des Kindes », d’une science 
de l’enfant. Il s’agit pour lui de fédérer, à partir de problèmes et visées pratiques, toutes 

2.  Il est intéressant de constater que dans le contexte de ces débats les termes de « science » et « discipline » 
paraissent équivalents. Il semblerait bien que l’évolution des concepts va dans le sens de conférer au terme 
« science » une acception plus englobante et cognitive, au terme « discipline » une acception plus institution-
nelle et différenciée – la psychologie sociale est une discipline, la psychologie une science, sans être exclusive 
bien sûr ; mais on conçoit mal la psychologie sociale comme une science.

3.  Il sera popularisé en français par Blum sous l’orthographe « pédologie » ; dans cette introduction, nous privilé-
gierons celle-ci et non « paidologie » ni « païdologie » comme proposent certains auteurs francophones pour 
éviter des confusions avec la science des sols.
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les sciences s’occupant de l’enfant en une seule discipline scientifique. Unifiant les acquis 
de ces sciences que Chrisman recense soigneusement, la nouvelle science les irriguera en 
retour. Ce n’est pas une méthode, mais un point de vue qui fonde la science, ou plutôt, en 
l’occurrence : un objet, à savoir l’enfant.

Proclamée ainsi science à partir de nécessités pratiques et d’acquis empiriques, la 
pédologie constitue une discipline de combat. Comme le met en lumière ottavi, elle doit 
démontrer sa légitimité dans le concert des sciences déjà existantes et imposer ses prin-
cipes à l’encontre des pratiques éducatives supposées compromettre la nature propre de 
l’enfant. Blum se révèle un combattant particulièrement acharné de la pédagogie tradi-
tionnelle, relayant dans les réseaux français les manifestes vibrants qui se font entendre 
aussi bien outre-Atlantique que sur le vieux continent en faveur de cette science éman-
cipatrice. Des voix qui s’unissent à l’heure du premier Congrès international de pédolo-
gie à Bruxelles en 1911, où convergent médecins, psychologues, pédagogues, anthro po-
logues, socio logues, économistes, psychanalystes, juristes, venus de tous les coins du globe 
pour édifier cette nouvelle science appelée à supplanter tout autant la dominance de la 
psychologie4 que la pédagogie spéculative entachée de moralisme. Circulant comme terme 
programmatique d’Allemagne aux États-Unis puis, en ricochet, par l’Angleterre (la revue 
Paidologist est fondée en 1899) et par la France avec Blum et Persigout, c’est finalement 
dans la petite Belgique que la pédologie revêtira, brièvement, les emblèmes académiques 
d’une discipline, avec la création en 1912 d’une faculté tout entière dédiée à la pédologie.

Curieuse construction cependant que cette discipline  : née certes de demandes 
pratiques, mais dépourvue d’ancrage fort dans une profession précise, comme l’est inver-
sement la pédagogie, produit d’une disciplinarisation à dominante secondaire5 ; pensée 
de manière volontariste comme une réunion de multiples sciences, et non pas résultat 
d’un processus de fusion ou de fission issu du mouvement propre des disciplines (Becher, 
1989). Une science peut-elle s’instituer par simple autoproclamation ? Ce n’est sans doute 
pas un hasard que cette « chose » si particulière qu’est l’enfant et son développement soit 
l’objet de tant de convoitises et de contradictions : figure de projection, d’espoir, de protec-
tion, l’enfant et son développement incarnent aussi la possibilité de retrouver le passé, 
d’intervenir sur le présent, de construire un avenir radieux, d’édifier une humanité idéale. 
La connaissance est ici consubstantielle de l’action, investie d’une valeur émancipatrice ; 
l’intervention revêt donc d’emblée une portée sociopolitique. La manière dont cette science 
est fabriquée constitue le symptôme de la difficulté de saisie scientifique de son objet.

tout en s’en faisant le relais sur le vieux continent, Édouard Claparède s’institue, lui, 
en observateur privilégié du mouvement ; pour en orienter l’évolution ? C’est à partir de 
ce chroniqueur sans pareil que Rita Hofstetter et Bernard Schneuwly analysent l’ascension 
puis l’évanescence de la pédologie en Europe occidentale. Irrésistiblement attiré par cette 
nouvelle science prometteuse, Claparède l’investit pour adapter enfin l’enseignement et 
l’école au « développement et à la nature de l’enfant ». Au point de prétendre construire 
le premier « temple » tout entier voué à la connaissance de l’enfance qui aurait pour nom 

4.  À cette époque, la psychologie a déjà bien abordé la question de l’enfant comme le montrent les études de 
Deutsch et Stoffregen sur Stern et de Friedrich qui discute les contributions de Stumpf sur ce sujet.

5.  Développant une proposition de stichweh (1987), hoFstetter et schneuwly (2002) désignent ainsi un proces-
sus à travers lequel une discipline se constitue et se développe principalement en référence à un champ 
professionnel et/ou social lui préexistant.
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« École de pédologie ». Et pourquoi pas pédagogie nouvelle ou expérimentale, psycholo-
gie de l’enfant, science de l’éducation, éducation fonctionnelle ? on le sait, ce sera in fine 
École des sciences de l’éducation, laquelle de surcroît rayonnera de par le monde sous le 
patronage initialement revendiqué de Rousseau. Une incongruité qui n’en est pas une pour 
les premiers bâtisseurs de l’institution. La diversité des appellations dans la bouche de ce 
savant réputé pour ses précisions terminologiques constitue toutefois une autre manifesta-
tion des incertitudes disciplinaires, qui n’entachent d’abord certes pas la conviction qu’elle 
doit exister et s’imposer.

tout en étant lui-même impliqué dans le mouvement, Claparède s’efforce par la plume 
et la voix d’en être le chroniqueur lucide et distancié. La contribution de Hofstetter et 
Schneuwly s’en fait le porte-parole, montrant que ce ne sont pas tant les deux guerres 
mondiales – facteur sans doute accélérant et aggravant – qui expliquent la disparition 
de la pédologie comme science en Europe occidentale. Le ver était en quelque sorte déjà 
dans le fruit, semble pressentir Claparède. Si son cœur militant se sentait aspiré par un 
mouvement qui promettait l’unification de toutes les sciences dédiées à l’émancipation de 
l’enfance, sa raison scientifique conseillait de doter la pédologie et les pédologues d’un lieu 
d’attache sûr, la psychologie, pour mieux ancrer scientifiquement le travail sur l’enfant et 
son développement. Nous le savons, la suite lui donnera raison : Piaget portera l’étude de 
l’enfant, et plus précisément du développement de l’enfant, à des hauteurs à peine imagi-
nées (voir la contribution de Bronckart), dans le cadre d’une discipline dorénavant bien 
établie qu’est la psychologie, et que représentent entre autres Bühler (voir Friedrich) et 
Stern (Deutsch et Stoffregen). Stern n’écrira-t-il pas, en 1925, à Claparède, que Hambourg 
et Genève étaient les « Hochburgen der Kinder- und Jugendforschung » ? Quant à l’éduca-
tion, elle doit, selon Claparède, être l’objet d’un ensemble de sciences pour former les 
éducateurs dans une « École des sciences de l’éducation » ; c’est en son sein que se situe 
la psychologie de l’enfant et de son développement. Il s’agit là d’une solution institution-
nelle astucieuse qui résout en surface et provisoirement la tension entre l’ambition de 
construire une science et celle de lui offrir un ancrage pratique convoquant des approches 
pluridisciplinaires.

L’abandon du projet d’une science de l’enfant sous l’emblème de la pédologie par 
Claparède est à nos yeux symptomatique. observateur privilégié, il perçoit l’ampleur 
internationale de la vague pédologique et s’y rallie, comme en témoignent ses nombreux 
comptes rendus analytiques. ténues d’abord, ses critiques – toujours subtiles – se font 
plus virulentes ensuite : cette science n’a pas la vocation d’être autonome, bénéficiant des 
institutions nécessaires pour la pérenniser. Il lui manque une méthode sûre et un point de 
vue plus général qui, pour Claparède, ne peuvent venir que de la psychologie. La curieuse 
disciplinarisation de la pédologie se réalise sous d’autres formes, en psychologie et en 
pédagogie6. La première se différencie et cherche des terrains d’application, notamment 
l’éducation ; l’autre, aussi sous le vocable science(s) de l’éducation, s’affranchit de la tutelle 
philosophique et de l’emprise normative et morale que lui impose son ancrage dans le 
terrain pratique. Un autre champ de concurrence et de tension, les sciences de l’éducation, 

6.  Voir comme exemples la description détaillée de l’émergence des sciences de l’éducation en Suisse in hoFstetter 
et schneuwly (2007) et l’histoire de la psychologie en France in carroy, ohayon et Plas (2006), en France et 
aux USA in Paicheler (1992).
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se fait jour entre ces deux champs disciplinaires. En ce qui concerne la problématique du 
développement, c’est assurément du côté de la psychologie qu’elle va être travaillée scien-
tifiquement, sous des formes diverses, toujours renouvelées, comme le montrent les textes 
de la deuxième partie de cet ouvrage.

Si la vague pédologique s’estompe en Europe occidentale et en Amérique, puis 
succombe sous les coups de boutoir de la guerre, c’est la révolution russe et les profondes 
restructurations éducatives qui lui insufflent une vigueur renouvelée en URSS. Se complé-
tant mutuellement, les trois contributions suivantes de la première partie éclairent le 
processus de la disciplinarisation de la pédologie en URSS. Carlo trombetta montre que, 
dès le tournant du xixe siècle, à l’instar de ce qui se passe en occident, la recherche sur 
l’enfant, son éducation et son développement se déploie puissamment en Russie, sous les 
mêmes noms de psychopédagogie, de pédagogie expérimentale, de psychologie et neuro-
logie infantile. on sait par ailleurs que les Russes participent activement à la mise sur pied 
du premier Congrès de pédologie de 1911, auquel contribuent d’éminents chercheurs 
comme le neurologue Behterev, le psychologue expérimentaliste Rossolimo ou encore le 
neuropsychologue Nečajev7. Dans le récit de trombetta, rien ne permet de distinguer les 
évolutions à l’ouest et à l’Est jusqu’à la Première Guerre mondiale. C’est avec la révolution 
de 1917 que les voies semblent se disjoindre.

Pour comprendre l’histoire particulière de la pédologie soviétique, un détour par l’évo-
lution du système scolaire et de ses bases idéologiques est indispensable, ce que permet la 
contribution de Guillaume Garreta. Analysant l’influence de Dewey et plus généralement 
des tendances progressistes américaines et européennes sur le système scolaire soviétique, 
Garreta distingue une première période qui est celle de l’application pure et simple des 
modèles occidentaux, qu’incarne notamment le fameux plan Dalton. Dès 1923-1924, 
l’approche  « individualiste » de ces formes d’enseignement est puissamment critiquée et 
fait place à une approche supposée plus pratique, plus matérialiste et concrète, davantage 
basée sur le travail : la « méthode des complexes ». C’est précisément durant cette période 
que la pédologie devient une discipline de référence essentielle des pratiques éducatives, 
comme permet de l’entrevoir la contribution de trombetta : Šulgin crée le Département 
pédologique à l’Institut des méthodes scolaires qu’il dirige ; et Blonskij, dans son livre 
Pedologija de 1925, pose les bases théoriques de cette réorientation. Son ouvrage aura 
une grande influence en tant que manuel incontournable de la formation des pédago-
gues et des pédologues. Des chaires de pédologie sont créées ; la Revue pédologique qui 
tente de fédérer les activités pédologiques qui ont fleuri dans le pays voit le jour en 1923, 
soutenue activement par les instances politiques, dont le Narkompros duquel fait partie 
précisément Šulgin.

Cette intrication étroite entre la construction de cette nouvelle science et le déploie-
ment du système scolaire soviétique connaît son apogée en 1927, avec le premier Congrès 
de pédologie panrusse, qui réunit plus de 3 000 militants, en présence des principales auto-
rités scolaires. Une nouvelle revue, Pedologija, est alors créée. La pédologie devient une 
profession comparable à celle du psychologue, mandatée par le Commissariat du peuple à 
l’instruction pour les tâches suivantes, décrites par trombetta : évaluation psychométrique 

7.  La translittération des caractères cyrilliques est basée sur le système GoSt (1983)/oNU (1987) que nous 
avons appliqué à tous les mots transcrits, y compris les noms propres, sauf pour quelques noms très connus.

« 
U

ne
 s

ci
en

ce
 d

u 
dé

ve
lo

pp
em

en
t h

um
ai

n 
es

t-
el

le
 p

os
si

bl
e 

? 
»,

 Ja
ne

tt
e 

Fr
ie

dr
ic

h,
 R

ita
 H

of
st

et
te

r e
t B

er
na

rd
 S

ch
ne

uw
ly

 (d
ir.

) 
IS

BN
 9

78
-2

-7
53

5-
21

86
-5

 P
re

ss
es

 u
ni

ve
rs

ita
ire

s 
de

 R
en

ne
s,

 2
01

3,
 w

w
w

.p
ur

-e
di

tio
ns

.fr



JANEttE FRIEDRICH, RItA HoFStEttER Et BERNARD SCHNEUWLy

14

et anthropométrique des enfants, conseil pédagogique des enseignants, conception de 
méthodes d’enseignement dans des écoles expérimentales.

Les contributions mettent en lumière plusieurs facteurs expliquant le déploiement 
fulgurant de la discipline : l’école soviétique est entièrement modelée selon de nouveaux 
principes où l’idée de polytechnisme, amplement débattue en pédologie, joue un rôle 
croissant. À cela s’ajoute une préoccupation majeure pour la santé psychique et physique 
des enfants ; en témoigne le phénomène des besprizorniki, soit des enfants orphelins ou 
abandonnés en grand nombre, mentionné dans les trois contributions dédiées à l’URSS, 
dont l’importance ne peut être sous-estimée ; l’établissement de normes standardisées et 
mesurables représente une aide potentielle précieuse que seule la pédologie peut fournir 
du fait qu’elle revendique de saisir l’enfant dans toutes ses dimensions. Le déploiement 
de la discipline est donc très étroitement lié à des besoins sociaux. En même temps, le 
contexte idéologique marxiste-léniniste conçoit la science comme devant être à la fois 
critique et pratique, transformatrice du réel social. La pédologie semble pouvoir assumer 
ce rôle dans un tel contexte, du moins jusqu’au début des années 1930.

Ainsi que le montre Irina Leopoldoff, il ne s’agit évidemment plus, comme avant la 
Première Guerre mondiale, de la pédologie comme conglomérat de sciences qui étudient 
l’enfant pour apprendre à connaître sa nature afin d’adapter l’école à ses besoins. L’analyse 
de la principale revue s’y rapportant, Pedologija, révèle que le concept de la discipline subit 
une profonde transformation. Ses protagonistes se donnent alors pour objectif de consti-
tuer un corps de concepts unifié, ce dont témoignent les nombreux articles méthodolo-
giques dans ladite revue. Un projet de recherche ambitieux est élaboré dans le plan quin-
quennal pour soutenir la pédologie, lequel préconise de placer au cœur de la recherche la 
question du rapport entre environnement et développement de l’enfant. Des programmes 
de recherche précis doivent permettre d’aborder l’effet de l’industrialisation, le rôle des 
minorités nationales comme des femmes. Par ailleurs, la pédologie ambitionne une institu-
tionnalisation qui va bien au-delà de l’instauration d’une science, propulsant la profession 
de pédologue, dûment qualifiée, par la création d’institutions multiples chargées de former 
les quelque 7 000 pédologues praticiens dont le pays a besoin.

on assiste donc toujours à la disciplinarisation d’une science qui décidément suit des 
voies particulières. Elle paraît ici atypique pour deux raisons au moins : 

–  sur la base certes d’une tradition internationale qui perdure au début de l’URSS se 
produit de plus en plus ce qu’on pourrait appeler, par analogie à d’autres phéno-
mènes, une « reconstruction nationale » d’une discipline. Schriewer et al. (1999) ont 
démontré cette fermeture progressive des débats sur l’éducation en général en URSS ; 

–  cette reconstruction se réalise en interaction étroite et directe avec les instances poli-
tiques, avides de réponses pour résoudre d’imposants problèmes éducatifs et sociaux. 
Une nouvelle profession se constitue, selon un processus que nous avons qualifié de 
« professionnalisation à dominante secondaire8 », là aussi, à un rythme très soutenu 
et pour laquelle les tâches sont clairement définies.

Cette science fonctionne aussi comme une sorte de refuge : aussi bien Leopoldoff que 
Garreta le mentionnent lors de son apogée, vers 1928. Elle permet à divers savants de tirer 

8.  Dans le cadre d’une théorie de la disciplinarisation (voir supra), nous désignons ainsi un processus à travers 
lequel une profession, par exemple celle de psychologue, se déploie à partir d’une discipline qui lui préexiste.
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parti d’un contexte inédit pour déployer des pistes de recherche et des réponses origi-
nales. Le contexte révolutionnaire incite à problématiser le rapport entre environnement 
et développement, qui devient, on l’a mentionné, le cœur de la recherche pédologique. 
S’esquisse ainsi peut-être la possibilité d’une nouvelle science du développement. Las ! 
Dès la fin des années 1920, le contexte politique change radicalement, comme le montrent 
sous différents angles aussi bien trombetta, Garreta que Leopoldoff. Avec l’interdiction 
de l’expérimentation à l’école s’estompent les possibilités d’explorer de nouvelles voies 
en science. Staline lui-même l’annonce dans la revue Pedologija en 1931. Cette sanction 
idéologique précipite le déclin institutionnel : des centaines de pédologues sont persécutés, 
la pédologie comme science et comme profession est interdite en 1936. Moins de quarante 
ans après ses premiers balbutiements, la pédologie – après avoir été surinvestie d’espoirs 
les plus flatteurs – est assassinée.

Née de circonstances particulières, la pédologie connaît un destin éphémère et tragique 
atypique, symptomatique de la difficulté pratique et théorique de saisir scientifiquement 
la question du développement de l’enfant. Instaurer l’enfant et son développement comme 
objet de connaissance semble entraîner les chercheurs dans un nombre incalculable de 
tensions, contradictions, dépendances, impasses : rapport entre physique et psychique, 
entre socio- et psychogenèse, entre éducation et développement, entre normes sociales et 
distance objectivante, entre conception positiviste de la science et intervention pratique, 
entre militance sociale et politique et pratique scientifique, entre contrôle étatique poli-
tique et indépendance disciplinaire.

Une science du développement est-elle possible ? D’autres chercheurs, nous allons le 
voir, se sont attelés à la tâche de concevoir scientifiquement ce qu’est le développement. Ils 
reconfigurent substantiellement le champ, car de la pédologie, que subsiste-t-il ? L’anecdote 
suivante, relatée par Garreta, en donne une idée : un pédologue soviétique, raconte Dewey, 
pensait qu’en se rendant au pays d’origine de la pédologie, les USA, il y trouverait une 
discipline bien établie ; il n’y trouve plus la moindre trace. Voilà une forme paradoxale de 
circulation des idées…

présence et absence du concept de développement

Les contributions de la deuxième partie de l’ouvrage s’attellent, elles, à voir comment 
le concept de développement est traité et élaboré dans quelques œuvres significatives. Leur 
comparaison est instructive.

Les auteurs discutés appartiennent à des aires culturelles et linguistiques différentes et 
se proclament héritiers de courants philosophiques souvent opposés. Une lecture attentive 
des études présentées dans ce volume laisse néanmoins entrevoir une convergence dans 
leurs pensées. Ce qui semble commun aux propos de Dewey, de Mead, de Bühler, de Stern, 
de Politzer et de Vygotski, c’est avant tout leur critique d’une conception déterministe ou 
normative du développement. tous ces auteurs se sont confrontés à un problème appa-
remment inévitable, qui se pose sitôt le concept convoqué. Il se laisse résumer dans deux 
mouvements : soit les chercheurs tentent de déterminer la direction du développement, 
le « de… vers » (dimension téléologique), et procèdent à une distinction de différents 
stades de ce développement, soit ils définissent ce qui se développe « normalement » en 
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le présentant sous la forme de lois du développement ou des capacités cognitives dans les 
parcours individuels qui sont constituées ou déployées d’une manière progressive (dimen-
sion normative). Il n’est pas rare de trouver combinées ces deux démarches qui ne se 
contredisent d’ailleurs guère.

Encore dans les recherches actuelles, ce « vice » de la psychologie du développement, 
notamment de l’enfant, est attesté et dénoncé. Valsiner et Diriwächter l’expliquent ainsi :

« Les recherches sur les enfants sont souvent enracinées dans un contexte normatif et moral. 
Les enfants sont des objets chargés de valeurs […]. Leur développement est analysé dans 
chaque société à travers le filtre des représentations sociales qui détermine ce qui est un 
“bon” et ce qui est un “mauvais” cours du développement. » (Valsiner et Diriwächter, 2005, 
p. 37-38 ; traduit par nous.)

En effet, même si la critique du concept normatif du développement est devenue 
au cours du xxe siècle un acquis indéniable dans la pensée psychologique, les solutions 
proposées depuis sont multiples et restent souvent insatisfaisantes. La manière dont cette 
conception normative est désignée aujourd’hui paraît particulièrement significative. 
En parlant d’un concept restreint et abstrait du développement, beaucoup de contempo-
rains indiquent clairement la manière dont ils proposent de le retravailler. Leur plaidoyer 
pour une ouverture, voire un élargissement du concept prend des facettes différentes parmi 
lesquelles nous en retenons deux. Le lecteur suffisamment informé des travaux contem-
porains en psychologie et en sciences de l’éducation ne va avoir aucune difficulté à recon-
naître les deux schèmes d’argumentation ici en jeu. Dans le premier, on se prononce contre 
la prédominance de la psychologie de l’enfant au sein de la psychologie du développement, 
pour proposer une « théorie psychologique du cours de la vie » afin de repérer les traces 
du développement psychique dans toutes les phases de l’existence humaine. Il en résulte 
que le modèle classique de la vie humaine comme croissance-stabilisation-descente est 
fortement remis en question et remplacé par une perspective temporaire continue. Selon 
la deuxième manière d’élargir le concept, le développement est identifié aux « séquences 
de la transformation dans le contexte des mondes vécus concrets9 », en conséquence le 
développement est chaque fois recherché dans une histoire de vie réelle et associé à une 
perspective subjective dont la saisie par la recherche devient un objet de débats acharnés 
qui tournent majoritairement autour des méthodes à utiliser. Pour analyser « l’individu 
comme producteur de son propre développement » (Lerner et Busch-Rossnagel, 1981), 
une approche holiste est proposée qui, comme le souligne très justement Garreta en citant 
Dewey, est plutôt « la formulation d’un problème, et non une solution », une idée qu’on 
retrouve développée dans la contribution de Bronckart.

Même si elles sont psychologiquement et historiquement compréhensibles, ces deux 
extensions du concept de développement ne sont pas pour autant assez fondées logique-
ment et philosophiquement. De plus, elles sont souvent accompagnées d’une présentation 
de l’histoire de la science qui fait de cette dernière un processus cumulatif. En l’occur-
rence, dans la littérature actuelle, on parle souvent d’un passage des théories normatives 
du développement, dominantes au début du xxe siècle, vers des théories contextualisées, 
considérées comme caractéristiques du début du xxie siècle. Un tel récit historique reste à 

9.  Dans la littérature anglophone, on parle de individuals as producers of their developement.
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bien des égards faux, ou du moins incomplet, si l’on se penche d’un peu plus près sur les 
théories du développement présentées dans la deuxième partie de notre ouvrage. Puisque 
tous les chercheurs discutés affichent le souci d’échapper à un concept normatif du déve-
loppement, il semble intéressant de résumer ce qui est proposé à sa place. Ce qui est parti-
culièrement intriguant est le fait que, dans les conceptions discutées, le développement est 
aussi bien présent qu’absent car, on le verra, chez chaque auteur étudié, il est accompagné 
au moins par un autre concept qui le remplace ou le secourt.

Dans son article qui occupe une place charnière entre les deux parties de l’ouvrage, 
Garreta montre que Dewey propose d’utiliser le concept de croissance à la place de celui de 
développement afin d’éviter les connotations téléologiques et fixistes qui se sont attachées 
historiquement au dernier, même si, en fin de compte, les deux concepts sont souvent 
interchangeables dans sa pensée. Aborder le problème sous l’angle de la croissance permet-
trait de souligner le caractère continu de chaque développement et s’opposera explicite-
ment à son identification, soit à ses conditions soit à ses produits. Constatons toutefois que 
le concept de croissance, malgré sa dimension critique, n’a pas trouvé une entrée dans la 
psychologie du développement. Est-ce du fait qu’il contient un autre « danger », étant vite 
associé à un réductionnisme biologique qui accorde au développement un caractère pure-
ment spontané ? Ce qui signifierait que le développement se réalise directement en fonction 
des conditions de vie (d’environnement) ou encore en interaction immédiate avec ce qui 
est présent concrètement (la situation). Mais la manière dont Garreta présente la pensée 
de Dewey contredit justement ce possible reproche. Il montre que l’empirisme radical 
prôné par les pragmatistes comme Dewey et James ne peut guère être confondu avec une 
« dictature du concret ou du présent » ; ce n’est pas comme si « le désir de l’enfant » ou le 
simple contact avec la situation (peu importe qu’elle soit sociale ou biologique) «  devaient 
être les seuls guides ». C’est le concept de guidage au sens véritable du mot, impliquant 
toujours une médiation (une mise en activité en utilisant un outil, un signe), et le concept 
d’intervention (par une autre personne, éducateur, enseignant, etc.) qui reçoivent, dans la 
lecture de Garreta, une place essentielle dans la pensée de Dewey. Dès lors, une analyse 
des utilisations fonctionnelles des objets du monde quant aux effets qu’elles ont pour le 
développement des fonctions psychiques devrait, selon Dewey, constituer le cœur d’une 
psychologie nouvelle. Cette vision de la psychologie permet, selon Garreta, d’entrevoir des 
affinités entre le psychologue américain et la pensée de Vygotski.

Dans ce contexte, un autre aspect rapporté par Garreta nous semble intéressant à 
mentionner. Il s’agit du fait qu’il y existe une espèce d’interdépendance entre les réflexions 
deweyniennes sur le développement (croissance) et sa discussion de la capacité de l’homme 
de mener des enquêtes qu’il considère comme étant un trait distinctif de son comporte-
ment. Garreta qui voit dans l’ouvrage Logique. Théorie de l’enquête de Dewey une reprise 
directe de ses réflexions sur la croissance (le développement) nous confirme dans cette 
impression. Au premier regard, il semble surprenant qu’une théorie du développement qui 
se veut non normative soit accompagnée d’une détermination de ce qui fait l’essentiel de 
la conduite et du psychisme humains, puisqu’une telle démarche semble inévitablement 
aboutir à la réintroduction d’un « but » du développement. D’ailleurs, cet intérêt à l’enquête 
comme caractéristique de l’humain pourrait aussi expliquer pourquoi Dewey réinvestit le 
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terme de stade généralement associé à une conception normative du développement qu’il 
réfute totalement. Nous verrons dans ce qui suit que cette oscillation entre une théorie 
du développement et une théorie du comportement et plus précisément une théorie du 
psychisme humain n’apparaît pas seulement dans la lecture de Dewey.

Cristian Bota pour sa part montre que, chez Mead, c’est dans la socialité que le spéci-
fiquement humain peut être repéré. La perspective sous laquelle la socialité est discutée 
est basée sur l’idée d’évolution puisque Mead tente de rendre compte non seulement de 
la rupture, mais aussi et avant tout de la continuité entre les comportements animaux 
et humains. Mead s’efforce « de repenser la socialité de l’humain comme “une évolution 
dans la nature” », précise Bota. En s’intéressant aux filiations, le psychologue américain 
analyse ainsi le plus souvent « les formes “supérieures” de comportement et de socialité 
à travers le prisme des formes “inférieures” ». En conséquence, dans cette perspective, 
une distinction entre le naturel et le social semble plutôt secondaire. Fait intéressant, 
Bota retrouve ce point de vue continuiste de développement dans l’approche ontologique 
(sa philosophie du présent) de Mead, au centre de laquelle se situe le principe de l’uni-
versalité de l’émergence dans le monde. Bota insiste précisément sur l’équivalence entre 
émergence et développement, à travers laquelle Mead affirme une production ininterrompue 
des conditions anciennes et nouvelles de l’existence physique, biologique et humaine, 
et présente l’homme « par nature » comme un être se développant. toutefois, c’est ici 
qu’un problème est signalé, puisqu’en devenant un principe universel il est difficile de 
vouloir parler d’un développement spécifiquement humain car « l’ontogenèse semblerait 
être seulement une manifestation […] de l’émergence continuelle ». En se demandant s’il 
existe chez Mead des traces de définition d’un « véritable » développement, Bota évoque 
également un élément implicite dans l’emploi du concept car, dans sa réponse positive, 
c’est la conscience réflexive, le moi ou le self dans la terminologie de Mead, qui est identi-
fiée comme ce qui fait l’objet de ce véritable développement.

Dans sa lecture, Bota apporte dès lors la preuve que le problème de la conscience 
occupe une place incontestable dans la position du behaviorisme social qui est celle de 
Mead. Ce qui lui permet de déceler également un point de rencontre entre la pensée prag-
matiste et celle de Vygotski. Mais en dépit du fait que dans la pensée de Mead la conscience 
humaine trouve une place et une explication convaincantes en tant que produit de la 
socialisation, une tension fortement révélatrice émerge. Il semble que, chez Mead aussi, 
deux types de réflexion qui ne sont pas tout à fait conciliables se trouvent juxtaposés : 
d’un côté, une conception du développement psychique qui insiste sur le réinvestisse-
ment du self, ou autrement dit sur le déploiement de la conscience réflexive ; d’un autre 
côté, une approche continuiste qui explique ce même développement à l’aide du principe 
universel d’émergence. Cette juxtaposition permet en réalité d’éviter un effet circulaire, 
car en se limitant au concept de développement véritable (ou spécifiquement humain) la 
conscience réflexive (le self) serait postulée simultanément comme produit du développe-
ment et comme sa condition. Il en découlerait que ce qui est à analyser dans la psychologie 
du développement sera toujours déjà prédéterminé. En revanche, le problème auquel on 
reste dès lors confronté est l’articulation entre le principe universel et le principe spécifiant, 
un problème qui demeure peu clarifié.
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Dans le texte que Janette Friedrich consacre à la psychologie du développement de 
Karl Bühler, les difficultés d’une argumentation circulaire sont rediscutées. L’auteure montre 
que les réflexions avec lesquelles le psychologue allemand introduit ses recherches sur le 
développement mental de l’enfant situent le débat également dans un contexte plus large 
qui inclut aussi bien des interrogations à caractère philosophique que les répercussions de 
la théorie darwinienne de l’évolution sur la psychologie. Pour Bühler, comme pour Mead, 
le concept de développement doit contenir aussi bien l’idée de continuité que celle de saut. 
La question qui se pose à partir d’une telle affirmation est de savoir comment un tel projet 
peut être réalisé concrètement dans l’analyse du développement des capacités mentales. 
La réponse bühlerienne à cette question est discutée dans la deuxième partie du texte. En 
postulant une continuité évolutionniste entre l’instinct, l’habitude et l’intellect, Bühler ne 
propose ni une recherche des formes inférieures dans les formes supérieures (la preuve 
de la filiation), ni la description des formes inférieures à partir des formes supérieures 
(description orientée par ce qui est advenu). Dans l’interprétation de Friedrich, Bühler 
opte pour une « troisième voie » : la continuité est pensée en cherchant à conceptualiser 
le contenu de saut ; le lecteur se trouve confronté à un modèle de fonctionnement de 
l’intellect là où l’on attend normalement l’explication de sa constitution à travers un récit 
d’évolution ou une analyse de ses conditions bien spécifiques. Cela conduit à une situation 
étonnante puisque dans sa discussion du concept de développement Bühler se sent obligé 
d’affirmer que l’évolution des capacités mentales est « un fait à établir ». Comme nous 
l’avons déjà constaté pour Dewey et Mead, la présence du concept de développement ne 
mène pas nécessairement à une théorie du développement, mais vers des problématiques 
à première vue bien différentes, comme une logique d’enquête, une ontologie d’émergence 
ou, comme chez Bühler, une théorie de l’intellect.

En présentant la conception bühlerienne de l’intellect, Friedrich rend attentif à un 
nouvel élément instructif pour le débat. Elle s’efforce de montrer ce qui conduit le psycho-
logue allemand à constater que l’intellect se réalise toujours sous la forme d’inventions 
qui, elles, se font à l’aide d’Einsicht (une saisie immédiate du monde). La difficulté semble 
consister dans la manière dont on comprend cette capacité de l’intellect. Elle n’est pas à 
confondre avec une anticipation consciente d’un but comme cela est souvent proposé dans 
les théories rationalistes de l’esprit, mais elle est identifiée par Bühler avec des orientations, 
des guidages (ordonnancements) qui se trouvent dans le monde « et en même temps ils n’y 
sont pas ». Bühler insiste précisément sur le fait que le guidage par le monde, élément 
essentiel du fonctionnement de l’intellect, est toujours accompagné de la perception ou de 
la pensée de ce guidage, soit sous la forme d’un chemin, soit sous celle d’un procédé, l’un 
n’existant pas sans l’autre. De fait, si l’on suit Friedrich, le concept bühlerien de l’intellect 
rend celui de développement dépendant non pas d’une capacité psychique déterminée et 
considérée comme spécifiquement humaine, mais de la capacité de l’homme de réagir à ce 
qui, dans le monde, est ou devient pour lui réellement un objet de pensée ou de compor-
tement. Cela semble vider le concept de développement d’un contenu déterminé puisque 
c’est le fait de réaliser une telle relation vis-à-vis du monde qui donne le droit de parler 
du développement. Pour tous ceux qui posent la question des critères indiquant ainsi un 
développement lié directement aux capacités mentales présupposées comme existantes 
ou en constitution, une telle réponse semble peu satisfaisante. Pourtant, des éléments 
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semblables à la démarche bühlerienne sont attestés d’une tout autre manière chez son 
collègue William Stern.

Werner Deutsch et Charlotte Stoffregen se concentrent, eux, avant tout sur le dispo-
sitif méthodologique que William et Clara Stern utilisent et affinent au cours de leurs 
recherches qui portent notamment sur l’acquisition du langage chez leurs trois enfants. 
Il s’agit de la méthode du journal quotidien (Tagebuchmethode) dans lequel sont minu-
tieusement décrits chaque état, chaque progrès, chaque modification observables dans le 
développement des capacités psychiques des enfants, présentée et discutée par les auteurs. 
Les premiers à recourir à cette méthode d’une manière systématique à la fin du xixe siècle 
étaient des parents initiés et intéressés qui ont accumulé et mis à la disposition des psycho-
logues un matériau riche de renseignements. Deutsch et Stoffregen s’opposent à l’étiquette 
« naïf » sous laquelle un tel type de recherche serait aujourd’hui désigné. Les détracteurs 
de cette méthode dite qualitative font comme si une observation, une description et un 
enregistrement détaillés et précis de tout ce qui apparaît comme nouveau dans le dévelop-
pement d’un enfant ne correspondaient pas à ce que la psychologie empirique a approuvé 
au cours du xxe siècle comme critères incontestables de la scientificité. Les deux auteurs 
réagissent à de tels arguments en présentant la méthode du journal comme « une méthode 
réaliste pour la documentation des processus du développement ». Une telle documen-
tation poursuit en effet un tout autre objectif que des analyses qui se font à partir d’une 
théorie indiquant ce qui doit se développer.

Ce souci des Stern « d’obtenir des réponses ouvertes », des réponses qui ne sont pas 
orientées par la question, comme l’expriment Deutsch et Stoffregen, s’inscrit parfaitement 
dans la recherche d’une théorie non normative du développement et va de pair avec ce que 
nous avons trouvé chez Dewey, Mead et Bühler. Ainsi, il n’est pas surprenant que la concep-
tion du développement qui correspond à cette démarche méthodologique soit caractérisée 
par Deutsch et Stoffregen comme « troisième voie », une voie entre nativisme et empirisme 
qui trouve, selon eux, son expression dans le concept de convergence. Ce concept qui 
thématise l’interaction constante entre l’hérédité et l’environnement « garde » le contenu 
du développement ouvert en présupposant en même temps une orientation. Deutsch et 
Stoffregen parlent même d’un but de convergence et citent comme exemple l’acqui si tion du 
langage. Selon les Stern, les enfants attribuent dans un premier temps un sens aux mots 
qui est fortement influencé par la situation et peu en concordance avec la manière dont 
le mot est utilisé par les locuteurs adultes d’une communauté linguistique donnée. Un 
phénomène qui est d’ailleurs longuement discuté par Vygotski (1934/1997) qui, comme 
les Stern, affirme qu’en dépit de cette non-convergence la compréhension entre les enfants 
et les adultes se fait dans la majorité des cas sans difficulté. Pourtant, le point le plus 
intéressant pour notre propos consiste dans cette interdépendance entre ce que l’emploi 
du langage par des adultes montre comme but de développement et ce que les enfants 
« filtrent en matière de ce qu’ils peuvent réellement utiliser pour le moment ». Cette 
créativité (ouverture) des enfants en face d’une réalité côtoyée quotidiennement par eux, 
à savoir l’échange linguistique, nous semble renvoyer au même phénomène également 
discuté chez Bühler, à travers le concept de l’intellect. La discussion de Deutsch et de 
Stoffregen le montre : pour pouvoir parler d’une convergence, il faut que l’enfant réagisse 
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à cette orientation venant de la réalité d’échange. or, en même temps, cette réaction est 
toujours et avant tout déterminée par lui, car la convergence se constitue dans sa relation, 
sa réaction à cette réalité (« les enfants construisent leur langue ») et est par conséquent 
toujours en cours d’accomplissement. Articulé au concept de convergence, celui de déve-
loppement obtient dès lors un caractère fortement procédural, tel que nous l’avons déjà 
constaté dans la pensée de Dewey ainsi que celle de Mead.

L’article suivant permet de compléter notre thèse d’une idée commune et sous-jacente 
à toutes les conceptions du développement ayant trouvé place dans cette deuxième partie 
de l’ouvrage : Stanislav Štech rapporte la critique formulée par les deux psychologues 
Lev Vygotski et Georges Politzer vis-à-vis des démarches dominantes au sein de la psycho-
logie de leur temps. Cette critique porte avant tout sur la « traduction » (dédoublement) 
des actes et comportements des individus ayant lieu dans le monde extérieur en des phéno-
mènes intérieurs (des motifs, des perceptions, etc.) qui sont déclarés comme leurs corres-
pondants. Cette manière de faire constitue une sorte de « réalisme » (ou réification) qui fait 
croire qu’il existe deux réalités, une extérieure et une intérieure. Pour Štech, cette critique 
d’une approche dualiste en psychologie est essentielle et commune aux deux penseurs. 
toutefois, nous trouvons, selon lui, chez Politzer un emploi du concept de réalité qui 
suscite à son tour un regard critique. C’est le terme d’actuel qui le signale et par lequel 
Politzer affirme que l’objet des analyses psychologiques doit être l’acte actuel, le drame, en 
d’autres termes « les actions et comportements de l’individu au sein des événements de sa 
vie », de sa « vie réelle » comme l’ajoute Štech. L’actualité de l’acte déplace clairement le 
focus de l’intérieur vers l’extérieur mais, et ici commence la critique que Štech adresse à 
Politzer, l’extérieur est identifié avec des phénomènes (cadres sociaux, etc.) dont l’analyse 
ne demande guère un recours à la psychologie.

C’est la raison pour laquelle Štech repère une différence considérable entre les deux 
psychologues et se tourne vers la manière dont le concept de développement est sollicité 
par Vygotski. L’auteur montre que Vygotski met au centre de ses analyses le développe-
ment des moyens utilisés par les individus dans l’acte présent. Dans le cas concret discuté 
par Štech, il s’agit de la conversation amoureuse qui se fait à l’aide d’un type spécifique 
de langage (un langage complètement abrégé et réduit aux initiales des mots). Si c’est ce 
langage en usage actuellement qui exprime et détermine en même temps le fait psycho-
logique, en l’occurrence la proximité amoureuse, c’est également lui qui doit constituer 
l’objet  primaire du psychologue. Pour Štech, Vygotski réalise aussi bien une analyse géné-
tique que fonctionnelle de ce phénomène, car ce n’est pas le moyen (ce type du langage) 
en tant que tel qui l’intéresse, mais son fonctionnement qui fait que la proximité amou-
reuse devient réelle (actuelle). À nouveau, le concept de développement est utilisé afin 
de thématiser ce qui est en train de se faire, ce qui est en constitution, et selon Štech c’est 
justement ici qu’on peut parler d’un fait psychologique ou autrement dit de ce qui fait, si 
on reste fidèle aux termes de Vygotski, l’unité d’analyse de cette jeune discipline. C’est à 
travers une analyse d’instruments psychologiques (par exemple du langage intérieur) et 
leur utilisation que le psychique en tant que fait réel est observable et attestable et peut 
être considéré comme l’objet d’une recherche à caractère psychologique.

« 
U

ne
 s

ci
en

ce
 d

u 
dé

ve
lo

pp
em

en
t h

um
ai

n 
es

t-
el

le
 p

os
si

bl
e 

? 
»,

 Ja
ne

tt
e 

Fr
ie

dr
ic

h,
 R

ita
 H

of
st

et
te

r e
t B

er
na

rd
 S

ch
ne

uw
ly

 (d
ir.

) 
IS

BN
 9

78
-2

-7
53

5-
21

86
-5

 P
re

ss
es

 u
ni

ve
rs

ita
ire

s 
de

 R
en

ne
s,

 2
01

3,
 w

w
w

.p
ur

-e
di

tio
ns

.fr



JANEttE FRIEDRICH, RItA HoFStEttER Et BERNARD SCHNEUWLy

22

Notre lecture centrée sur les points communs entre les différentes conceptions présen-
tées dans cette partie nous confronte à un résultat peu attendu. Il semble que le concept du 
développement est utilisé par tous les psychologues discutés afin de « dévoiler » d’autres 
concepts à travers lesquels ils tentent de clarifier ce qu’on pourrait nommer la factua-
lité ou la particularité du psychique. Les concepts d’enquête, d’émergence, d’intellect, de 
convergence et de fonctionnement psychologique nous semblent jouer ce rôle et font que, 
quand il est question du développement, on ne parle pas de ce qui se développe, mais de 
cette manière spécifique des êtres humains d’être en relation avec le monde naturel ou 
social. Avec les concepts mentionnés ci-dessus, ce n’est pas une capacité psychique fixe 
ou acquise qui est désignée et qui pourrait être possédée ou perdue par les êtres humains à 
partir d’un certain âge. Il s’agit plutôt d’une manière spécifique d’être et d’entrer en relation 
avec le monde qui est discutée ici. Plus radicalement, on pourrait affirmer que, dans cette 
perspective, l’objet de la psychologie du développement n’est en effet ni le processus du 
développement ni le produit du développement, mais l’analyse de la constitution de cette 
relation spécifique au monde en dehors de laquelle on ne peut simplement pas parler du 
développement.

Nous sommes bien conscients qu’un tel concept de développement est peu opéra-
tionnel pour expliquer ou encore pour décrire ce qui est l’objet ou encore le résultat du 
développement, mais il désigne, découverte intéressante, « une espèce de lieu du dévelop-
pement », à savoir cette relation bien spécifique au monde. Pour mesurer ce qu’apporte 
une telle « localisation » à une psychologie qui a pour objet le développement, nous trou-
vons peu d’éléments de réponses dans les conceptions discutées. Il n’en reste pas moins 
que ces nouvelles lectures de Dewey, de Mead, de Bühler, de Stern et de Politzer montrent 
que les conceptions du développement aussi bien normatives que holistes, bien présentes 
aujourd’hui encore, font perdre une dimension essentielle, thématisée à travers ce concept 
au début du xxe siècle. Elles rendent attentifs à des concepts qui accompagnaient ces 
discussions autour du problème du développement en ouvrant de nouvelles pistes pour 
répondre à notre question si une science du développement est possible. Et il n’est pas 
étonnant d’avoir trouvé dans presque tous les textes présentés une référence plus ou moins 
développée à un autre penseur fortement actif à cette période, Lev S. Vygotski. Le lecteur 
va pouvoir s’en rendre compte : le dialogue tenté entre Vygotski d’une part, Dewey, Mead, 
mais aussi Stern et Politzer de l’autre, signale la possibilité de pouvoir trouver encore 
d’autres idées proches et en même temps divergentes sur ce sujet du développement10. 
À cette tâche s’est attelé Jean-Paul Bronckart dans le chapitre qui clôt cet ouvrage et fait 
plutôt office d’ouverture.

ouvertures

Dans sa contribution, Jean-Paul Bronckart propose d’abord un bilan des études regrou-
pées dans cet ouvrage. La pédologie a constitué un mouvement qui a certes puissamment 
fait avancer l’idée de la nécessité d’une science de l’enfant, mais était en même temps inex-
tricablement limitée par une confusion entre aspiration d’épanouissement de l’humanité 

10.  Cf. par exemple Friedrich (2012) qui discute l’articulation entre les concepts de médiation et de développe-
ment dans la pensée de Vygotski.
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et volonté de créer une science d’une part, et par la reprise sans analyse critique de la 
conception du développement issue des sciences de la nature comme évolution linéaire, 
naturelle, téléonomique, d’autre part. C’est précisément la critique de ces conceptions domi-
nantes en pédologie qui anime les quatre chercheurs présentés dans la deuxième partie que 
Bronckart caractérise comme appartenant au grand courant de l’interactionnisme social 
dans la mesure où ils tentent tous de dépasser une conception naturaliste du développement 
en intégrant le milieu social comme facteur déterminant. Cela les amène à élaborer des 
concepts visant à saisir le développement comme processus continu, non téléologique, fait 
de continuelles réorganisations des rapports entre schèmes comportementaux constituant la 
personne. Cependant, s’ils ont tous pointé avec beaucoup d’acuité les problèmes inhérents 
à la saisie du développement et contribué ainsi à acérer le regard scientifique, aucun n’a 
réussi à formuler des propositions positives, claires et opérationnelles, permettant de saisir 
la particularité du développement humain ou de définir des critères pour attester le nouveau 
dans le développement, ce qui en fin de compte en est constitutif.

C’est à partir d’une analyse serrée des acquis et des insuffisances des propositions 
pratiques et théoriques comme celles proposées par les œuvres et mouvements étudiés 
dans cet ouvrage que s’élaborent deux autres paradigmes du développement de l’enfant. 
L’approche piagétienne, sur la base d’une méthodologie originale et de formalisations pous-
sées, atteint une description particulièrement cohérente, explicative et puissante du déve-
loppement de la pensée de l’enfant. Mais elle bute, comme le montre Bronckart, sur un 
problème essentiel : si la théorie permet de décrire des stades, elle ne permet pas de saisir 
les transitions et leurs conditions, de comprendre non pas le produit, mais le processus du 
développement. Ni les tentatives de formalisation, ni les recherches sur les microgenèses, 
ni les travaux sur les variations inter- et même intra-individuelles des parcours dévelop-
pementaux n’ont permis de théorisation satisfaisante du problème, tout en apportant bien 
sûr des connaissances extrêmement précieuses. Selon Bronckart, la raison d’être de cette 
impossibilité réside dans le fait que le développement est somme toute conçu comme 
« actualisation secondaire d’un tout-puissant programme biologique ».

Rompant encore plus radicalement avec les conceptions habituelles, tout en intégrant 
leurs acquis, Vygotski propose une conception du développement dont Bronckart expose les 
éléments essentiels. Il conçoit la spécificité du développement humain comme la création de 
nouvelles fonctions psychiques historiquement constituées. Ce développement repose sur 
l’appropriation d’instruments socioculturels qui présuppose des formes spécifiques de trans-
mission par d’autres. Le milieu est ainsi la source du développement par le fait qu’il crée des 
tensions et contradictions qui permettent à la personne de se développer. Ces instruments 
sont pour l’essentiel sémiotiques, matériau par excellence pour la création de nouvelles fonc-
tions psychiques, comme le montre l’analyse saussurienne du signe qu’invoque Bronckart.

La question du développement humain, conclut dès lors Bronckart en convoquant une 
thèse vygotskienne, ne peut être abordée valablement sans distinguer radicalement tout en 
pensant leur unité deux formes opposées de développement : un développement « natu-
rel » qui actualise un programme biologique, et un développement « sociohistorique », 
construction de fonctions psychiques par intériorisation d’outils et de valeurs sémiotiques.

Une science du développement semble possible à condition de faire de ce principe la 
pierre de touche.

« 
U

ne
 s

ci
en

ce
 d

u 
dé

ve
lo

pp
em

en
t h

um
ai

n 
es

t-
el

le
 p

os
si

bl
e 

? 
»,

 Ja
ne

tt
e 

Fr
ie

dr
ic

h,
 R

ita
 H

of
st

et
te

r e
t B

er
na

rd
 S

ch
ne

uw
ly

 (d
ir.

) 
IS

BN
 9

78
-2

-7
53

5-
21

86
-5

 P
re

ss
es

 u
ni

ve
rs

ita
ire

s 
de

 R
en

ne
s,

 2
01

3,
 w

w
w

.p
ur

-e
di

tio
ns

.fr



JANEttE FRIEDRICH, RItA HoFStEttER Et BERNARD SCHNEUWLy

24

Nous adressons nos chaleureux remerciements à Irina Leopoldoff pour la vérification des 
translittérations du cyrillique et à Julie Weidmann pour la relecture minutieuse de l’ensemble 
du manuscrit, en particulier pour ses précieuses suggestions rédactionnelles.

références bibliograpHiques

Becher t., Academic Tribes and Territories. Intellectual Enquiry and the Cultures of Disciplines, 
Buckingham, open University Press, 1989.

carroy J., ohayon A. et Plas R., Histoire de la psychologie en France xixe-xxe siècles, Paris, 
La Découverte, 2006.

Friedrich J., Lev Vygotski : médiation, apprentissage et développement. Une lecture philo-
sophique et épistémologique, Carnets des sciences de l’éducation, FPSE, université de 
Genève, 2012.

hoFstetter R. et schneuwly B., « Émergence et développement des sciences de l’éduca-
tion. Enjeux et questions vives », in hoFstetter r. et schneuwly B. (dir.), Science(s) 
de l’éducation (xixe-xxe siècles) : entre champs professionnels et champs disciplinaires/
Erziehungswissenschaft(en) (19.-20. Jahrhundert): Zwischen Profession und Disziplin, 
Berne, Peter Lang, 2002, p. 1-32.

hoFstetter R., schneuwly B. et al., Émergence des sciences de l’éducation en Suisse, à la croi-
sée de traditions académiques contrastées (fin du xixe-première moitié du xxe siècle), Berne, 
Peter Lang, 2007.

koselleck J., Vergangene Zukunft. Zur Semantik geschichtlicher Zeiten, Frankfurt, Suhrkamp, 
1979.

lerner R. et Busch-rossnaGel N., Individuals as producers of their development: A life-span 
perspective, New york, Academic Press, 1981.

Paicheler G., L’invention de la psychologie moderne, Paris, L’Harmattan, 1992.
schriewer J., «  Fortschrittsmodelle und Modellkonstruktionen. Formen der 

Internationalisierung pädagogischen Wissens  », in BüscheFeld  J., Franz  h. et 
kuhlemann F.-M. (dir.), Wissenschaftsgeschichte heute. Festschrift für Lang Lundgreen, 
Bielefeld, Verlag für Regionalgeschichte, 2001, p. 302-327.

schriewer J., henze J., wichmann J., knost P., tauBert J. et Barucha S., « Konstruktion von 
Internationalität: Referenzhorizonte pädagogischen Wissens im Wandel gesellschaftli-
cher Systeme (Spanien, Sowjetunion/Russland, China) », in kaelBle h. et schriewer J. 
(dir.), Gesellschaften im Vergleich: Forschungen aus Sozial- und Geschichtswissenschaften, 
Bern, Peter Lang, 1999, p. 507-528.

stichweh R., « Profession und Disziplinen: Formen der Differenzierung zweier Systeme 
beruflichen Handelns in modernen Gesellschaften », in harney k., JüttinG d. et 
korinG B. (dir.), Professionalisierung der Erwachsenenbildung, Bern, Peter Lang, 1987, 
p. 210-267.

valsiner J. et diriwächter R., «  Qualitative Forschungsmethoden in historischen 
und epistemologischen Kontexten  », in mey  G. (dir.), Handbuch qualitative 
Entwicklungspsychologie, Köln, Kölner Studien Verlag, 2005, p. 35-56.

vyGotski L. S., Pensée et langage, Paris, La Dispute, 1934/1997.

« 
U

ne
 s

ci
en

ce
 d

u 
dé

ve
lo

pp
em

en
t h

um
ai

n 
es

t-
el

le
 p

os
si

bl
e 

? 
»,

 Ja
ne

tt
e 

Fr
ie

dr
ic

h,
 R

ita
 H

of
st

et
te

r e
t B

er
na

rd
 S

ch
ne

uw
ly

 (d
ir.

) 
IS

BN
 9

78
-2

-7
53

5-
21

86
-5

 P
re

ss
es

 u
ni

ve
rs

ita
ire

s 
de

 R
en

ne
s,

 2
01

3,
 w

w
w

.p
ur

-e
di

tio
ns

.fr




