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Regards sur un demi-siecle de pédagogie
en Suisse romande

Un demi-siecle de pédagogie en Suisse romande... Les historiens
qui chercheront a faire revivre cette période — ce qui, certes, ne
saurait étre notre propos dans les quelques pages qui vont suivre —
souligneront a bon droit I'entrée de la psychologie de I'enfant dans
la pédagogie et le bouleversement qui s’ensuivit. Et, pourtant, tout
avait commencé si simplement !. En 1900, Claparéde recut la visite
d’une institutrice, M1e Lack, qui, avec d’autres collegues, avait
été chargée des classes spéciales récemment créées a Geneve; elle
lui confia leur désarroi a toutes — ces dames n’avaient presque pas
recu de préparation a ce nouvel enseignement. Ni le psychologue,
ni la maitresse d’école ne se doutaient & ce moment-la que cette
simple démarche serait le point de départ d’une véritable révolution
en pédagogie scolaire. IEt, cependant, ce fut pour rendre service a
ces institutrices que Claparéde s’en alla voir leurs classes, fit un
voyage a Bruxelles afin d’y rencontrer Decroly et Demoor qui s’inté-
ressaient aussi au probleme des enfants arriérés. Ce fut pour les ren-
seigner qu’'il organisa en 1904 quelques lecons de psychophysiologie.
L’intérét qu’il leur manifesta, ainsi qu’a leurs écoliers, le fit charger
par la direction de I'Instruction publique du canton de Genéve d’un
rapport sur I'enseignement aux enfants anormaux et sur les progrés
a réaliser. Toutes ces circonstances, s’additionnant, stimulérent
I'intérét qu’ill éprouvait pour la psychopédagogie et I'amenérent &
constater, du point de vue médical, les défauts du systéme en vigueur.

La critique du médecin rejoignait d’ailleurs celle de 1'éleve de
jadis. La brochure Quelques mots sur le Collége de Genéve que Claparede
écrivit lorsqu’il quitta «enfin».. «ce maudit collége », son Aufobio-
graphie sont explicites a ce sujet. Il gardait un souvenir pénible de
programmes surchargés qui 'avaient empéché de cultiver ses gotts
de naturaliste ; il se remémorait avec amertume certaines méthodes

(1) CraparipeE Ed.: Aufobiographie, in: « Archives de psyvchologie»; T.
XXVIII juin 1941, pp. 145 - 181. — Bover, P.; Vingt ans de vie, I'Institut Rous-
seau de 1912 a 1932, Paris et Neuchitel, Delachaux et Niestlé, 1932. (Toutes les
indications relatives aux débuts de la carriére de Claparéede, psychologue de I’école,
et a la fondation de I’Institut des Sciences de ’Education sont tirées de ces deux
ouvrages. Nous en donnons les citations sans références spéciales).
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désuétes : 'enseignement de I’histoire naturelle confié a un professeur
de latin qui faisait lire et réciter « un lugubre manuel» sans aucun
travail pratique. Les années de collége lui avaient laissé une impression
de temps gaspillé, si bien que, ayant eu un fils en 1901, il ne songeait
pas sans angoisse que « lui aussi allait passer par cette filiére scolaire
meurtrisseuse des belles années de l'enfance». — L’apreté de ces
critiques améne le lecteur a se demander si le «cas Claparede» n’'a
peut-étre pas été celui de I’éleve surdoué que I’enseignement courant
ne peut satisfaire et qui souffre de toutes les faiblesses du régime
scolaire auquel il est soumis.

L’enfant avait éprouvé ce que le psychologue constatait : I'’enseigne-
ment n’était pas adapté aux éleves, alors qu’il devrait étre sur
mesure . Conséquence logique: pour qu’il le fat, il devait étre
fondé sur la connaissance de lécolier. C’est dire I'importance de
premier plan que Claparéde allait attacher a la psychologie de I’enfant
et de ’adolescent. De 1a, I'organisation en 1906, en marge du Labo-
ratoire de psychologie qu’il dirigeait, d’'un Séminaire de psychologie
pédagogique destiné a initier les futurs enseignants aux meéthodes de
la pédagogie et de la psychologie de I’enfant. Mais les temps n’étaient
pas encore murs pour un tel enseignement. Le professeur de pédagogie
de I'Université estima que cette innovation était un empiétement
sur ses compétences et, professeur a la Faculté des Lettres, il n’accep-
tait guere une concurrence qui lui venait de la Faculté des Sciences.
Le Directeur de I'Instruction publique d’alors refusa d’envoyer les
candidats a I'enseignement, ses futurs fonctionnaires, a I’'Université,
si bien, dit Claparéde, que «le Séminaire mourut de sa belle mort ».

Mais le psychologue genevois n’était pas homme a abandonner la
lutte qu’il estimait devoir mener pour le bien des enfants. Puisque
les pouvoirs publics et universitaires refusaient de s’intéresser a la
psychologie appliquée a 1’école, il créerait un Institut en dehors d’eux.
Ce fut en 1912, I'ouverture d’'une Ecole des Sciences de I'Education
a laquelle il donna le nom d’Institut Rousseau — institut que I'Etat
de Geneve rattacha a I’'Université en 1929 — 4 la téte duquel il appela
M. P. Bovet, alors professeur a I’Université de Neuchatel. C'est de cet
Institut que se répandit dans l'univers pédagogique la conception
fonctionnelle de I'éducation, terme lancé en 1911 dans une communi-
cation a la Société pédagogique genevoise, de cette éducation

qui prend le besoin de l'enfant, son intérét a atteindre un but comme
levier de 1'activité qu’on désire éveiller chez lui 2

! CraprarEDE Ed. ; « On n’a pas pour l'esprit de nos enfants, les égards qu’on
a méme pour leurs pieds! On leur fait des souliers sur mesure; a quand I’école
sur mesure ? », dans une causerie a la Société médicale de Genéve, 1901, cit. in:
« Autobiographie, » p. 157, Cf. L’école sur mesure, Lausanne, 1920.

9

* —; L’éducation fonctionnelle, Paris et Neuchitel, Delachaux et Niestlé,
1931, p. 7. Le lieu, la date de I’édition, le nom de I’édition ne paraissent que la
premiére fois ou I'ouvrage est mentionné.
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et qui

est fondée sur le besoin de savoir, besoin de chercher, besoin de regarder,
besoin de travailler. Le besoin, 'intérét résultant du besoin, voila le
facteur qui fera d’une réaction un acte véritable. 1

(C’est de I'Institut Rousseau encore que I'attention des pédagogues
fut attirée sur la forme propre de I'activité enfantine: le jeu. C’est
la aussi que M. Bovet souligna le rdole que joue chez I’enfant la repré-
sentation qu’il se fait de son pére dans la construction de sa repré-
sentation de Dieu. C’est 1a encore que M!e Descoeudres s’occupa des
arriérés et que M. Piaget fit les travaux qui devaient renouveler la
connaissance de la mentalité enfantine.

1900-1924, c’est aussi au cours de ces années-la encore que M. Ad.
Ferriére luttait pour la diffusion d’une €cole renouvelée dans son esprit,
de «l'école active », comme 1’avait fait connaitre M. P. Bovet dans
un article : La tdche nouvelle de I’Ecole, paru dans 1'Intermédiaire des
éducateurs, en octobre et décembre 1919 2. C’est alors que M. Ferriére
menait diverses expériences directes d’école active, chez Lietz en Alle-
magne, a Glarisegg, a I’Ecole-Foyer des Pléiades, a Bex 3. Lui aussi
porte de durs jugements sur 1’école de I’époque. Ils sont connus ; nous
ne nous y attarderons pas. Rappelons seulement qu’il faut réagir

contre tout ce qui persiste de médiéval dans 1’école actuelle, contre
son formalisme, contre son habitude de se faire une place en marge
de la vie, contre son incompréhension radicale de ce qui fait le fond
et I’essence de la nature de I'enfant 4

qu’il faut réagir contre le

non-sens des méthodes actuelles. °

Cette réaction, M. Ferriere la voyait naitre d’'une connaissance
meilleure de I'éleve. Pour lui aussi, le reméde était a chercher dans
la psychologie de I'enfant.

Et les novateurs de s’en prendre a «I’école traditionnelle», ce pelg,
ce galeux d’ou venait tout le mal, a cette école qui aurait méconnu
I’enfant. Mais le grand malheur, c’est que cette école-la est une fiction
dont on a toujours I'impression qu’elle est créée pour les besoins de
la cause. Nous ne nous arréterions pas a cette question, si, aujourd’hui
encore, cette expression et d’autres analogues ne revenalent sous la

! — Id., p. 195.

? FErrIERE Ad.; L’Ecole active, Neuchatel et Genéve, Ed. Forum, 1922, T.I,
note p. 5.

8 —; La pratique de Uécole active, Neuchitel et Geneve, 1924, p. 38.

¢ —; L’Ecole active, p.6.

5 —; Id., p. 11.
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plume des partisans du mouvement moderne?. I faut noter ici
une chose étrange. Dans les milieux de 1’école active, on ne cesse de
répéter — avec raison d’ailleurs — que «l’enfant » n’existe pas, que
ce n’est pas « 'enfant » qu’on éléve, que « I'enfant » est une abstraction
dangereuse, mais que ce sont les enfants qui existent, chacun ayant
sa physionomie mentale propre. Le méme pouvoir d’abstraction que
I’on récuse ici, a juste titre, n’est-il pas a l'origine de la construction
de la notion « d’école traditionnelle » ? Il y a eu, c’est vrai, il y a encore,
il v aura malheureusement toujours des écoles ou la contrainte sévira,
ou faire apprendre, faire mémoriser est a I'ordre du jour, si bien que
la mémoire verbale est développée au détriment des autres pouvoirs
de I'éleve. Mais ce fait tient a une raison bien simple: la faiblesse
humaine est une réalité avec laquelle il faut compter en pédagogie
aussi — par faiblesse humaine, j’entends ici tout aussi bien le ne-pas-
pouvoir que le ne-pas-vouloir. C’est, en effet, la solution aisée, la
solution de facilité, que de ne pas s’occuper de la réalité vivante,
ondoyante, diverse, des éléves que I'on a devant soi, de les considérer
comme une masse anonyme, sans visage, a laquelle on s’impose, en
définitive, par un abus d’autorité. C’est encore semblable solution
gue de ne pas chercher a provoquer la réaction vitale des éléves a ce
gu’'on leur enseigne, de se contenter de s’entendre répéter en maniere
d’écho ce qu’on leur a appris, d’appliquer schémas, recettes, formules,
de jouer le petit jeu des demandes et des réponses. Mais, du fait de
la faiblesse humaine de quelques-uns, peut-étre méme de plusieurs,
est-on en droit de conclure a4 une école « traditionnelle » ? On ne peut
s’empécher, ici, de songer parfois 4 I'anecdote bien connue, I'histoire
de cet Anglais qui, débarquant a Calais, rencontre une femme a la
chevelure ardente, et qui note dans son calepin : «La Francaise a
les cheveux rouges... ».

Reconnaissons d’ailleurs que, trop souvent, la solution de facilité
est imposée a plus d’une bonne volonté par les circonstances elles-
mémes : certains effectifs de classes établis par les calculs savants de
Padministration, assistée par les fonctionnaires des commissions d’éco-
nomie publique, ne permettent guere d’user d’un autre procédeé!
Apparemment, appliquer la solution facile, c’est gagner du temps —

! FreEINET C.; Les dits de Mathieu, Paris et Neuchitel, Delachaux et Niestlé,
1959, p. 125 : « Faire des lecons du haut de la chaire, donner des devoirs, corriger,
interroger, surveiller, interroger — sans qu’on soufile — noter, punir et récompenser
d’un bon point ou d’une image, telle est la fonction qu'on a dévolue depuis tou-
jours au maitre d’école, et dont la tradition nous a marqués d’une tare inhumaine,
dangereusement inscrite dans les réflexes presque naturels de quiconque prétend
régenter les enfants». — CousiNeT R.; Nos séances d’initiation a UEducation
nouvelle, in : « Revue de I'Ecole nouvelle frangaise », N° 70, mai 1959, p. 15: « Il
n’en (du courage) faut pas tellement. Il en faut un peu, assez pour s’apercevoir
le plus souvent que ce que tel ou tel appelle respectueusement le traditionnel,
c’est sa propre routine qui lui est commode, puisqu’elle consiste a s’asseoir dans
le méme fauteuil magistral, et 4 y répéter, d’année en année, méme en y croyant,
les mémes paroles. » .
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alors méme que, en réalité, le temps ainsi employé est du temps perdu.
Encore une fois, disons-le nettement, c’est la solution facile que de
refuser les nuances, la diversité, la multiplicité de la vie et de s’adresser
a des ombres, sans forme, ni couleur. Mais, est-il juste d’appeler une
école ou cette solution est en vigueur « traditionnelle » ? et de I'opposer
a une autre école ou tout serait pour le mieux, a la facon dont le
brave chanoine Schmid, dans ses contes édifiants, opposait le bon
Fridolin et le méchant Thierry ? C’est tomber dans la confusion aisée
entre la tradition et la routine : or la routine n’a jamais été reconnue
comme un principe pédagogique ! La tradition, elle, est ce qui passe
de pére en fils, de maitre a éleve, pour assurer la continuité nécessaire
a I'existence ; elle est porteuse de vie, elle a une puissance de renouvel-
lement qui la ranime sans cesse a chaque génération qui la recoit et
lui infuse une vitalité rajeunie, alors que la routine est chose morte
qui fonctionne a la maniére d’'un meécanisme vide. La routine, en
pédagogie comme ailleurs, est toujours menacante. A chaque époque,
on entendra des mises en garde, des appels contre la stagnation et
I'immobilisme pédagogiques qui bloquent chez I'éléve le dynamisme
propre a I'étre humain et tendent a le maintenir dans des cadres
tout faits. Il suffit de rappeler 'apostrophe du P. Girard en 1815:

Adieu donec, vieilles écoles de nos peres, adieu... Vos moyens pou-
vaient étre fort bons dans les temps ou vous fltes établies, mais les
temps ont changé et vous n’étes plus en mesure avec eux. Nous avons
fait des progrés que vous n’avez pas suivis. Nous avons des erreurs et
des vices nouveaux et vous n’avez pu les prévoir. L’Etat social a recu
de profondes blessures et comme vous n’avez pas su les prévenir, vous
ne sauriez y porter remede. Puisque vous n’existez désormais ni pour
notre bien, ni pour votre honneur, vous n’avez plus de raisons de vivre.
Emportez notre reconnaissance pour vos anciens services et perdez-vous
dans les temps qui vous ont wvues naitre... Et vous, écoles nouvelles,
que nous ne voyons encore que dans la pensée, hatez-vous de paraitre,
de vous étendre et de prospérer. Nos plus belles espérances s’attachent
a la génération que vous éleverez. !

Le chanoine Horner, le futur professeur a I'Université de Fribourg,
le premier occupant de la chaire de pédagogie fera, en 1881, dans un
article du Bullefin pédagogique qu’il ne signera pas mais dont le style
le trahit, un paralléle entre

I’ancienne école, routine, mécanisme, formalisme
et

Ia nouvelle école, méthode naturelle, rationnelle, expérimentale. 2

1 GirarD Gr. ; Rapport de la classe de morale et d’'éducation fait a la Société écono-
mique le 5 février 1815 sur la nécessité d’améliorer les écoles populaires du canton, in :
«Projets d’éducation publique », Fribourg, Editions du centenaire, vol. IV, 1950, p. 81.

? sans nom; A propos de nos examens de recrues. Une réforme nécessaire,
par un ancien magister, in : « Bulletin pédagogique », 1881, N° 6, p. 97.
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Le P. Girard achevait en déclarant :

Pardonnez, Messieurs, nous nous surprenons un langage qui n’est
plus celui d’une froide et calme discussion.?!

Cent ans plus tard, a-t-on toujours parlé le langage « de la froide
et calme discussion» ? L’excuse est peut-étre la méme que celle
qu’'invoquait le pédagogue fribourgeois :

Mais aussi peut-on commander a son cceur quand on traite un sujet
si grave et si important ? 2

Aujourd’hui, la controverse a perdu de la violence qu’elle tenait
bien un peu, force est de le reconnaitre, du caractére des attaques
dirigées contre I'école traditionnelle. Tout y passait : ses programmes,
ses méthodes, ses procédés. La personne des enseignants elle-méme
n’était pas toujours épargnée. Les critiques s’exprimaient parfois dans
une forme dont ’humour, souvent, n’était pas absent, ce qui mettait
les rieurs du coté des novateurs. Les instituteurs se voyaient caricaturés
sous les traits du magister pédant a la dévotion du diable travaillant

a tuer I’ame des enfants, a tordre le cou de leur spontanéité, a accabler
leur mémoire, a fausser leur saine raison, a leur ingurgiter la science
livresque.?

Ils lisaient I’apostrophe :

Lecteur, si vous rencontrez encore des «boites» selon le vieux
modéle, allez donc secouer le magister sur sa chaise, réveillez-le, dites-lui
que les temps nouveaux sont venus, qu’il perpétue un anachronisme,
qu’il ait a déguerpir ou a se convertir. *

Il est compréhensible qu’ils se soient émus. On pouvait bien leur
dire qu’il ne s’agissait pas d’eux, mais du régime; ils se sentaient
quand méme visés par ce nouveau: « Levez-vous, grand orage...» et
ils auraient volontiers répondu : « Mais, le régime, c’est nous!»

On peut maintenant examiner avec plus de sérénité les termes
du débat. Que voulaient-ils, ces novateurs, incontestablement mus
par une grande générosité et un amour trés réel de I’enfance auxquels
on doit, en toute justice, rendre hommage :

Favoriser la croissance naturelle de 'esprit des jeunes, nourrir leur
appétit de savoir, diriger vers les sources aux eaux plus stimulantes
leur soif de s’instruire et de vivre.?®

! Girarp Gr. ; op. cit., p. 81.

:t—; Id., p. 81.

3 FErRrRIERE Ad.; Transformons [I’Ecole, Paris, J. Oliven, 2¢ éd. revue et
complétée, p. 9.

¢ . Id., p. 11.

5 —; Id., p. 12.
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Mais cela ne pouvait étre que sil’on s’adressait a 'intérét de I’enfant.

Or, les enseignants d’il y a quelque 40 ans, lorsqu’ils entendaient
cette consigne, bondissaient ! Ne savaient-ils pas, eux aussi, depuis
longtemps, que l'intérét est «la pierre d’angle » d'une école qui se
veut efficiente ? N’avaient-ils pas appris a distinguer entre « un inté-
rét médiat » et «un intérét immeédiat » ? Ne connaissaient-ils pas les
moyens de provoquer l'intérét, d’opérer la mise en «état de grice»
de I'écolier ? N’étalent-ils pas convaincus — et parmi eux, les maitres
dignes de ce nom n’étalent pas l'exception — que si l'intérét fait
défaut, c’est en vain que travaillent ceux qui s’efforcent d’enseigner
I'enfant ? Oui, tout cela, ils le savaient ; mais, reconnaissons-le, ils le
savalent au nom d’'une psychologie fondamentale qui décrivait de
facon générale les pouvoirs de I’étre humain : ses puissances de con-
naitre, d’aimer, d’agir, leurs modes, les conditions de leur exercice.
L’expérience leur avait donné par les faits une confirmation de ce
qu’ils avaient appris : davantage encore, elle avait amené plus d’un
des maitres de jadis a découvrir que l'activité de I'enfant, a certains
moments précis de son développement, est polarisée par certains
objets de préférence 4 d’autres. Mais il n’y avait pas encore de psycho-
logie suffisamment différenciée pour leur enseigner systématiquement
en quoi le « petit d’homme » difféere de I'homme. On ne pouvait leur
faire grief de ne pas le savoir...

Ce fut un mérite de 1'école nouvelle, de 1'école active, d’attirer
I'attention des enseignants sur les observations, les recherches que
les psvchologues de I'époque contemporaine s’efforcaient de mettre au
point : I'apparition progressive des différents intéréts chez ’enfant et
lIa succession de ces différents intéréts: intéréts perceptifs (pendant la
1re année), intéréts glossiques (pendant la 2¢ et la 3¢ année), intéréts
généraux (3-7 ans), intéréts spéciaux et objectifs (7-12 ans), intéréts
éthiques et sociaux, intéréts spécialisés, intéréts tenant au sexe (12-18
ans) selon Claparéde,! ou, selon M. Ferriére : > intéréts sensoriels
(1-2-3 ans), intéréts disséminés (4-5-6 ans), intéréts immédiats (7-8-9
ans), intéréts concrets spécialisés (10-11-12 ans), intéréts abstraits
simples (13-14-15 ans), intéréts abstraits complexes (16-17-18 ans).
Ces enseignements specifiaient, a 'usage de l'instituteur, les modalités
de l'intérét auxquelles il pouvait faire appel le plus utilement pour
créer un vral contact avec l’enfant et connaitre le succés dans son
travail. C’est certainement si I'on tient compte de cette donnée que
le fameux adage qui a soulevé tant de poussiere Magister discal a
puero trouve un sens parfaitement acceptable. 1l ne signifie pas néces-
sairement que le maitre doit simplement se mettre a la remorque de

! CraprariEDE Ed.; Psychologie de U'Enfant el Pédagogie exrpérimentale, Genéve,
Kundig, 10= éd., 1924, p. 519.
* FErrIERE Ad.; Transformons I'Ecole, p. 48 ss., L’Ecole active, p. 235 ss.
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I’éléve, comme certains ont voulu I'entendre. On peut fort bien I'inter-
préter en ce sens que le maitre doit chercher dans ce qu’il a pour mis-
sion d’enseigner ce que ’age de I'écolier lui permet d’accepter.

La révolution opérée par I'introduction de la psychologie génétique
dans la théorie de 'enseignement n’est peut-étre pas tout-a-fait aussi
copernicienne qu'on a parfois voulu le laisser entendre. ! Le pro-
gramme n’a pas 4 graviter autour de I'enfant, pas plus que I'enfant
n’a a graviter autour du programme. Ce dernier n’est pas commandé
par la seule psychologie ; la logique a aussi son mot a dire, elle est

la dans le choix, I'ordonnance, la division de la matiére — nous ne
dirons pas & «enseigner», afin d’éviter tout reproche de tradition-
nalisme malheureux — nous dirons : a présenter a I'éleve. C’est le

maitre qui l'incarne, mais, et ceci est la donnée que I'école active,
dés ses débuts, proclame avec raison : la logique se doit de consulter
une psychologie que les recherches de la science ont rendue plus
différenciée. Claparéde, lui-méme, 1'a reconnu :

Accorder les buts objectifs de I'enseignement avec les nécessités du
développement de l’enfant, telle est la question a envisager. ?

Nous savons mieux aujourd’hui que pour répondre a la fameuse
question posée par un journal américain : « Que faut-il connaitre pour
enseigner le latin a John ? », il ne suffit pas de répondre, comme la
plupart des abonnés : « Il faut connaitre le latin », ni, comme le voulait
la rédaction : « Il faut connaitre John»; c’est-a-dire qu’il ne suffit
pas de s’en tenir au coté plus logique de I'enseignement, ni au coté
plus proprement psychologique, mais que la vraie réponse est: « Il
faut a la fois connaitre le latin et connaitre John» C’est encore un
des mérites de I’école active que d’avoir insisté, dés l'origine, sur
I'importance du facteur « temps » dans I'instruction en montrant que
n’importe quel intérét ne peut pas étre provoqué n’importe quand,
mais que la maturation, la maturité sont des faits dont il faut tenir
compte ; c’en est un autre que d’avoir rendu pleinement tangible la
nécessité pour le pédagogue de savoir laisser le temps au temps.

S1 les novateurs ont treés bien vu cet aspect du probleme, il semble,
par contre, que dans la théorie, tout au moins, un autre aspect leur

! CraparEDE Ed.; «L’enfance a une signification biologique; par consé-
quent I'éducateur loin de chercher a transformer le plus vite possible I’enfant en
adulte en lui imposant du dehors des maniéres de penser et de se comporter propres
a l'adulte, doit au contraire laisser jouer et s’épanouir les activités propres a
P'enfant. Il faut donc étudier ces manifestations naturelles de I'’enfant et y conformer
I'action éducative. Les méthodes et les programmes gravitant autour de I'enfant,
et non plus 'enfant tournant tant bien que mal autour d’un programme arrété
en dehors de lui, telle est la révolution « copernicienne » a laquelle la psychologie
convie I'éducateur. En un mot, au lieu d’étre éduqué, ’enfant sera placé dans
des conditions telles qu’il s’éduque le plus possible lui-méme.» in: Les nouvelles
conceptions éducatives et leur wvérification par l’expérience », Bologne, Scienfia
fév. 1919, tirage a part, p. 4, cit. in: FERRIERE Ad., L’Ecole active, T. 1I, p. 334.

* CLAPAREDE Ed.; Psychologie de I'Enfant et Pédagogie expérimentale, p. 183.
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ait plus ou moins échappé. Il y a, c’est un fait, des intéréts qui s’éveil-
lent spontanément chez l'enfant, intéréts qui I'aménent a rechercher
ce qui peut mettre fin 4 son inadaptation au monde concret qui
I’entoure : la nature, le monde social concret. Mais il en est d’autres,
les intéréts liés a la culture, qui resteront en sommeil sans 'intervention
de quelqu’un qui posséde les biens destinés a les éveiller. L’intérét
pour la grammaire, les langues anciennes, ’algebre, p. ex., ne saurait
naitre spontanément chez un enfant sans 'appel de quelqu’un qui les
connait. Or, I’étre humain n’est pas qu'un étre de nature, il est encore
un étre de culture. Si, pour persévérer dans l'étre, il a besoin de se
nourrir, de se vétir, de se protéger contre les dangers, de vivre en
société, de s’exprimer et s’il s’intéresse a tout ce qui répond a ces
besoins, il n’éprouve pas un besoin du méme ordre de savoir lire,
écrire, calculer. Si certains de ses intéréts sont la voix de I'instinct,
du vouloir-vivre, et se manifestent avec un caractére de spontanéité,
il en est d’autres qui doivent étre créés en quelque sorte, qui doivent
en tout cas étre provoqués. Dans la premiére catégorie d’intéréts, la
part du sujet est la principale, c’est le sujet qui est a I'affiit de 'objet ;
dans la seconde, au contraire, c’est I'objet qui est cette part principale,
c’est I'objet qui appelle le sujet. Une comparaison, massive, je le
veux bien, peut aider a saisir ce que j'entends: ce qui pousse 'enfant a
rechercher la nourriture, la faim, est de lui, de sa nature, alors que
telle création de l’art culinaire qui le met en appétit est de la culture.
Si le sujet doit savoir lire, écrire, compter, ce n’est pas pour sauve-
garder son existence ; il doit posséder ces techniques pour étre capable
de s’intégrer dans la civilisation de son temps. L’enfant doit étre
introduit dans ce monde.

Ce serait lui causer un tort grave que de laisser en sommeil des
virtualités dont l'activité peut étre spécifiée par la mise en contact
— appropriée a son age, c’'est entendu — avec toutes ces réalités
qui, si elles ne répondent pas a ses intéréts spontanés, n’en consti-
tuent pas moins des degrés supérieurs dans la hiérarchie des wvaleurs.
On doit songer ici tres spécialement aux enseignements qui ont trait
au sens de la vie et a la fin de I'existence. La vie est trop courte, 'enjeu
trop grave, pour qu’on puisse se contenter d’attendre la venue d’une
question spontanée pour les donner a I’enfant. Ceci révele la nécessité
de la présence immédiate de celui qui sait & coté de celui qui ne sait
pas, I'indispensabilité d’'un enseignement direct qui fait du maitre
plus et mieux qu’un simple créateur de milieu — création dans laquelle,
d’ailleurs, il intervient bel et bien par le choix des éléments qu’il intro-
duit dans ce milieu et par l'ordonnance qu’il leur donne !

Toutes ces derniéres considérations peuvent se résumer dans une
citation de Maritain qui rend fort bien leur sens.

La pédagogie moderne a fait des progrés inestimables en insistant
sur la nécessité d’analyser soigneusement et de ne jamais perdre de
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vue le sujet humain. L’erreur se produit quand lobjet a enseigner et
la primauté de U'objet sont oubliés et quand le culte des moyens, — non
pour la fin, mais sans la fin, — débouche dans une espece d’adoration
psychologique du sujet. 1

Mais, cette observation étant faite, il ne serait pas équitable de
ne pas rappeler tout l'enrichissement que les maitres ont, au cours
de ce demi-siecle, tiré des enseignements de Claparede et de M. Piaget.
I1 leur serait difficile de travailler aujourd’hui sans les notions d’égo-
centrisme, de syncrétisme sous toutes ses formes, de juxtaposition,
de réalisme enfantin sous ses divers modes, de décalage horizontal,
de décalage vertical, d’irréversibilité et de réversibilité, dans I'activité
mentale de I'enfant et combien d’autres encore. Connaitre le long
cheminement de la pensée enfantine a partir de la « pensée précon-
ceptuelle » par la « pensée intuitive », cette pensée qui reste si bien
engluée dans la réalité concrete, médusée qu'elle est par un seul de
ses aspects, qu'elle en demeure incapable d’en coordonner plusieurs,
au stade des «opérations concretes », et des « opérations formelles » a
éclairé le travail de combien d’enseignants! Ce sont la autant de
notions dont les applications didactiques sont d’ailleurs encore bien
loin d’étre toutes formulées.

Il y a un instant, nous remarquions que, dans la théorie, les nova-
teurs semblaient s’étre attachés avant tout aux intéréts qui sont
I'expression de la nature spontanée de l'enfant. Mais, il faut étre
juste, souvent, dans la pratique, ils se sont — heureusement — montrés
infideéles a eux-mémes. On doit reconnaitre que leurs méthodes, leurs
procédes, la facon dont ils créent le milieu, situent pleinement I'enfant
dans le monde de la culture. Un exemple?: le point « Transports »
dans la nomenclature des sujets étudiés par 'Ecole de Bex, dirigée
par M. Ferriére en 1920-1921, indique : Histoire : les transports dans
la France d’autrefois, le canal de Panama, le canal de Suez, histoire
de la navigation (Colbert), explorateurs, movens de transport au
XVIIIe siecle — Géographie : vers le pole nord, vers le pole sud, poésie.
On apprend encore que M. Ferriére a lu entierement a ses petits
éleves Les derniers jours de Pompéi de Bulwer-Lytton, que L’histoire
du fravail de A. Thomas a été abondamment utilisée comme source de
documentation. On pourrait additionner les exemples. Encore un :
nous lisons dans le méme programme : 3

Besoins de Uesprit. — Beauté. — Artistes, peintres, sculpteurs,
compositeurs, poetes, littérateurs, musiciens, exécutants, acteurs. —
Fabriques d’instruments d’art et de musique.

Bien. — Pasteurs, philanthropes, réformateurs religieux.

Vérité. — Savants, maitres, professeurs.

! MariTAIN J.; L’Education a la croisée des chemins, Paris, LUF, 1947, p. 33.
* FERrRIERE Ad.; La pratique de I'Ecole active, p. 78 ss.
s —; Id., p. 72.
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Ceci montre bien le souci que I’école active a de faire connaitre a
I’éléeve le travail que 'homme a fait sur la nature, les productions
du travail de son esprit, de son cceur, a telle enseigne que, sans crainte
de se tromper, on peut affirmer qu’elle est, dans les faits, et hautement,
une école de culture.

Il a été parfois souligné ce que semblable maniére de procéder
exige du maitre aussi bien en ce qui regarde la quantité que la qualité
des renseignements qu’il doit posséder. Ceci permet de poser une
premiére question : toutes les écoles normales se sont-elles vraiment
adaptées ? Et, immédiatement, une seconde : I'éloignement de toute
bibliothéque, de tout musée, pour celui qui enseigne dans un endroit
trés retiré, a la montagne, p. ex., lui permet-il de donner a sa classe
ce caractére prononcé d’école de culture, ne crée-t-il pas un obstacle
majeur a cette réalisation ? Mais, quol qu’il en soit, I'entrée d’un
intérét généralisé pour les arts dans nos classes a coincidé avec I'avéne-
ment de I'école active.

Mais une autre raison encore a motivé cette innovation: c’est
I'importance que I'école active a reconnue a la vie affective et a ses
divers moyens d’expression. On chante davantage dans les écoles
que par le pass¢ — et il ne faudrait pas oublier que le premier quart
de ce siécle a été celui des rondes enfantines, de toutes les chansons
d’enfants, créées par l'immortel Jaques-Dalcroze, on y mime les
chansons, les récitations, on dramatise les récits; on s’y livre aux
travaux manuels, on y dessine, on y peint, on y fait du modelage.
Il y a la certainement une conquéte du demi-siéecle. On a donné a
I'enfant d’autres moyens d’expression que la seule parole, souvent
si pauvre chez lui. Toutes les branches dont il vient d’étre fait men-
tion ne sont plus traitées en humbles parents trés pauvres que I'on
relegue a I'écart ; on leur reconnait maintenant une valeur de premier
plan pour aider I'enfant a se développer. La discipline s’est aujourd’hui
quelque peu « dégelée », le travail en groupes a conduit a ce résultat.
L’appel a l'activité de I'enfant se traduit aussi par la part qu’on lui
remet dans I'établissement de l'ordre en classe au moyven de toutes
les formes plus ou moins nuancées, plus ou moins complétes, du self-
government. Les maltres sont aujourd’hui, grace a I’école active, en
possession de toute une série de procédés qui leur permettent de faire
travailler — et souvent de faire travailler individuellement — une
partie de leurs €léves, alors qu’ils se consacrent a I'autre: fiches de
toutes sortes, jeux de lecture, de grammaire, de calcul, toutes les
formes de lecture silencieuse, etc.

Une remarque, toutefois, doit étre faite ici. L’emploi des fiches,
p. ex., ne signifie pas nécessairement que la classe ou on les utilise
est une classe « école active ». Il y a une distinction & établir : 'emploi
de ces fiches différe-t-il vraiment toujours de I'emploi de la Synfazxe
Larousse, du Cours de siyle Larousse, des Exercices de verbes Gérard
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employés « du temps que j’étais écolier» — et qui m’ont d’ailleurs
laissé un excellent souvenir — ? Les éléves n'ont-ils pas souvent en
mains «sur fiches » des exercices analogues a ceux que nous avions,
reliés, dans un manuel ? On dira, je le sais, que les exercices sur fiches
sont adaptés a la classe. Oui-da, un maitre est-il toujours en mesure
de recomposer ses jeux de fiches chaque année, pour chaque série
d’éleves et pour chaque éléve de la série ? Il y a des cas ou ces pro-
cédés sont surtout au service du maitre qui les utilise comme moyen
de contrdle des connaissances qu’il a enseignées. Mais, alors, elles ne
sont pas au service d’une « école active» au sens vrai du terme, ce
qui est le cas lorsque ces procédés sont au service de I'éleve qui les
utilise comme moyen de controle des connaissances qu’il a découvertes,
dont il a la possession parce que c’est son acquisition a lui et non
le don d’un autre. Dans le premier cas, I’éléve possede les connais-
sances parce qu’on les lui a enseignées, dans le deuxieme, parce qu’il
a appris a les trouver. Dans un cas et dans 'autre, il y a maitre et
éléve, mais, dans le premier, c’est le maitre qui a l'initiative et la
conduite des opérations en mains, alors que dans le deuxiéme, les
éléves travaillent comme le dit Cousinet :

non sous la direction d’un maitre, mais avec ’aide d’un maitre qui
apporte cette aide quand il le faut, c’est-a-dire dans le sens et la mesure
ou elle lui est demandée.?

Mentionner I'activité des €leves c’est rappeler une autre contro-
verse qui a fait couler beaucoup d’encre: la place du jeu a I'école.
On se souvient des remarques de Claparede :

Nous voyons que la nature a créé chez l'enfant des besoins, des
désirs, correspondant aux nécessités du développement, et que tout
ce qui est capable de satisfaire ces besoins, de réaliser ces désirs présente
un intérét particulier. L’accomplissement méme de ces activités édu-
catrices est le jeu; méme lorsque l'imitation intervient, c’est toujours
sous forme de jeu ou a propos d’un jeu... Une éducation respectueuse
des lois de développement naturel de I'enfant — la seule efficace —
doit donc étre attrayante : la matiere a enseigner doit intéresser 1’éleve ;
et l'activité qu’il déploiera pour l’acquérir, le travail qu’il accomplira
pour l'assimiler et s’en rendre maitre revétira alors tout naturellement
la forme du jeu.?2

Et les citations de ce genre pourraient se multiplier... On sait le
retentissement qu’eurent pareilles affirmations; le souvenir en est
encore trop présent dans les mémoires pour qu’il soit nécessaire d’y

insister. Les reproches faits & une école « qui voulait instruire en
amusant » sont encore dans nos esprits.

1 CousiNeT R. ; Le réle du maitre. n: « Revue de I’Ecole nouvelle francaise »,
Ne 37, octobre 1955, p. 21.

* CLaPAREDE Ed.; Psychologie de I’Enfant et Pédagogie expérimentale, p. 488.
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Mais ne faudrait-il pas aller voir d’'un peu pres ? que voulait
Claparéde ? Il souhaitait que l'attention de I'éléve au travail ne soit
pas sans cesse tentée de s’échapper et de refuser ses services parce
que la besogne proposée ne I'intéresse pas. Il constatait que I'enfant
qul joue est présent a son occupation et c’était cette présence, attitude
psychologique, qu’il voulait obtenir. Il le dira un jour:

Quand je dis que le jeu doit animer 'esprit des travaux scolaires,
je n’entends nullement transformer le travail en une vulgaire rigolade.
Tout au contraire, je pense lui donner un sérieuxr qu’il ne saurait avoir
autrement, parce que ce n’est que dans l'attitude du jeu que l'enfant
(et souvent aussi ’adulte) se donne tout entier et persévere dans
son effort.?

Que n’a-t-il toujours été aussi clair !

Mais, malgré tout, un doute subsiste, car il y a jeu et jeu; le jeu
de ’enfant, disons en gros jusqu’a sa 7¢ année, n’est pas une activité
a coté de beaucoup d’autres; c’est la forme par laquelle se traduit
son élan vital, sa spontanéité. Il n’y a pas chez lui la vie et le jeu
en marge de la vie. L’enfant joue comme il vit, sans retour sur lui-méme,
sans réflexion, ni calcul ; le jeu est 'expansion de lui-méme, au dehors
le plus souvent. Mais, comme le constate le P. Rimaud :

Au méme moment (a ’age ou l'enfant devient capable d’une activité
expressément volontaire, libre), car la liberté proprement dite apparait
avec le sentiment de la moralité, I’enfant distingue confusément, puis
avec une précision croissante, l'activité du jeu d’autres activités dont
le plaisir qu’il y prend n’est pas la raison déterminante. Il rencontre le
travail et, quand bien méme ce travail est plaisant, il le saisit comme
un devoir.?

Le jeu n’a donc plus le méme caractére que précédemment ; il
n’est plus simplement 'expression d’une spontanéité. L’enfant a cessé
de vivre «naturellement»; il devient autre chose que I’éclosion,
I'épanouissement d’un élan wvital; il commence a vivre pleinement
humainement, c’est-a-dire comme un étre capable d’assumer toujours
davantage la responsabilité de ses actes. C’est pourquoi, si on voulait
maintenir 'enfant dans le jeu spontané, on s’opposerait a la croissance
morale de ’enfant, croissance dont I'heure a sonné a I'horloge de la
nature, on pécherait, en définitive, contre la psychologie génétique.
Ce n’est pas a dire toutefois que la forme de certains exercices ne
puisse étre ludique ; au contraire, certains exercices qui ont pour but
de faire acquérir des automatismes seront mieux faits s’ils se présentent
sous ce mode. Il n’y a pas de raison de présenter le couteau par la
lame, lorsqu’on peut le présenter par le manche. Il n'y a pas de raison

! CLAPAREDE Eb.; La pensée et le savoir, in: « Annuaire de 1'Instruction
publique en Suisse», 1925, p. 47.
* Rimaup J.; L’Education, direction de la croissance, Paris Aubier, 1946, p. 77.
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de laisser I'ennui s’établir, lorsqu’on peut faire autrement. Il y a
toujours un intérét qui peut étre greffé sur ce qui risque de devenir
monotone, lui communiquer quelque vie et provoquer I'attitude par
laquelle I'enfant se donne tout entier a son travail. A I'intérét que
I'occupation ne présente pas, on peut substituer I'intérét pour le but
de l'occupation.

* % 3k

En relation avec les précisions apportées par les recherches de la
psychologie sur le développement de ’enfant, avec la nécessité recon-
nue et acceptée de donner a I'écolier un enseignement qui lui soit
adapté, se développérent en Suisse romande les études dont I'ensemble
constitue le domaine de la pédagogie expérimentale et dont I'initia-
teur est M. Dottrens. Cette discipline, relativement récente parmi
les sciences de I’éducation, fournit sans contredit des renseignements
précieux a l'enseignant. Ne lui est-ill pas indispensable de savoir
quelles sont les notions dont l'’enseignement est prématuré a tel
degré du développement enfantin ? Son travail, ses efforts, n’ont-ils
pas une meilleure garantie de succes lorsqu’il n’ignore pas ce que
I’écolier de tel age, ou mieux de tel niveau mental, est capable de
comprendre, de retenir ? Mais, nous avons déja eu l'occasion de dire
pourquoi ce terme de «pédagogie expérimentale» nous heurte.?!
L’usage s’installe de plus en plus de désigner par le mot « éducation »
tout ce qui a trait a I'école. Le Département de I’Education au Secré-
tariat général de I'Unesco n’a-t-il pas pour tache de s’occuper de
I'amélioration des programmes scolaires, de la diffusion de I’enseigne-
ment primaire obligatoire, de I’éducation de base — qui, en fait,
n’est pas autre chose qu'une instruction primaire adaptée et donnée
a ceux qui n’ont pu en bénéficier, — de I'instruction aux femmes, de
I’'éducation des adultes, des ouvriers, autres formes de I’enseignement ?
Tous ces problemes sont des problemes d’instruction. Ne dirait-on
pas que I'on emploie pour les désigner un vieux vocable francais qui,
aprés un séjour dans les pays anglo-saxons, nous revient dépouillé
d'une partie de son contenu ? Toutes les questions mentionnées ci-
dessus sont, d'une part, en relation avec des connaissances dont, par
une méthode ou par une autre, le sujet doit prendre possession et,
d’autre part, en relation directement avec I’aspect cognitif du sujet,
les autres étant relégués au second plan. Or, & notre sens, ’éducation
est du sujet tout entier. Maritain I’a dit : son but est de

guider le dynamisme par lequel ’homme se forme lui-méme i étre
un homme. 2

Y Durraz L.; A propos du cinquanfenaire de IInstitut de pédagogie, d’ortho-
pédagogie et de psychologie appliguée de I Université de Fribourg (1907-1957)
in : « Etudes pédagogiques», 1937, p. 34 ss.

* MarrtaiN J.; L’Education a la croisée des chemins, p. 16.
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L’instruction ne saurait donc étre qu'un des moyens qul servent
a cette fin, — moyen privilégié, certes, mais moyen tout de méme.
Or, cette réduction de I'éducation a I'instruction entraine par voie de
conséquence, une réduction de la pédagogie a la théorie de I'enseigne-
ment. En faut-il une preuve ? Si nous ouvrons le Lexikon der Pdda-
gogik a Tarticle Experimentelle Pddagogik,* nous apprenons que
les recherches de cette discipline s’orientent actuellement vers une
organisation rationnelle du travail (et les exemples donnés montrent
bien qu’il s’agit du travail scolaire), vers le controle des résultats
de l'enseignement et vers l'expérimentation pédagogique. On a fait
beaucoup, certes, lorsqu’on a élucidé les questions relatives a I'école.
Mais 'enfant n’est pas qu'un écolier, il est aussi 'enfant de sa famille,
et cela crée encore une situation pédagogique, il est souvent le gamin
de la rue, autre situation pédagogique; il est tout-petit et plus tard,
avant I'dge dit de raison, apres cet age, et a I'adolescence, I’enfant de
ses parents et cela différencie la situation pédagogique mentionnée
il y a un instant. Ce n’est pas qu'a I'école que I'on doit éduquer la
sincérité, la lovauté, le courage, la prudence, la véracité, la charité,
I’humilité, que sais-je encore ! Il faut bien que la théorie de I'éduca-
tion s’occupe de ces problemes-la. Dés lors, n'y a-t-il pas une sorte
d’abus des termes a confisquer pour I'étude de la réalité scolaire, le
terme de « pédagogie », méme si on le fait suivre de I'épithete « expé-
rimentale » ? Il eiit été souhaitable que I'on trouvat pour cette nou-
velle discipline un nom qui ne prétat pas a I'équivoque.

Qu’il soit permis de signaler ici un risque entrainé par la diffusion
de la pédagogie expérimentale, risque dont ses représentants ne
portent pas la responsabilité, disons-le tout de suite. Saisir la véri-
table portée de la pédagogie expérimentale, comprendre la signifi-
cation des problemes qu’elle examine, réaliser ce que veut dire I'intro-
duction du nombre dans les questions qu’elle étudie, suppose un
esprit mir. Il faut avoir un sens affiné du réel pour ne pas rester
pris dans les nombres, mais pour étre capable de s’élever au-dessus
d’eux, pour interpréter ce qu’ils veulent dire et il faut avoir appris
a faire cette interprétation. Nous sommes ici sur un terrain ou la
caricature de la vraie science est malheureusement facile. Rassembler
des centaines de travaux écrits, établir ensuite des pour-cents, c’est
affaire de patience, d’endurance, plus que de génie, ou simplement
d’intelligence. Le nombre de ceux qui sont capables de cette patience
est plus grand que celuil de ceux qui savent ce qu’ils veulent cher-
cher, qui sont capables de concevoir les chemins a suivre pour le
découvrir et finalement, d’interpréter les résultats de leur expérience.
On a tot fait de se croire pédagogue expérimental, la sagesse enseigne
qu'on ne le devient pas aussi rapidement. Il est peut-étre aisé de

1 Art. Experimentelle Pddagogik in : « Lexikon der Padagogik », 1. Bd. Bern,
Francke, 1950, p. 394.
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copier des méthodes de l’extérieur — et d’aboutir a une sorte d’art
pour l'art — il est plus difficile de les comprendre par I'intérieur. Ces
prétendus pédagogues expérimentaux ont vite fait de perdre contact
avec la réalité, disons avec la vie pédagogique. Et, tot ou tard, sans
méme qu’ils en prennent conscience, leurs éléves leur deviendront des
distributeurs de travaux sur lesquels s’exercera leur manie de tout
réduire en pour-cents, ils aboutiront a4 une école qui sera plus dévita-
lisée encore que la prétendue « école traditionnelle ». Manier des chif-
fres relatifs a la réalité humaine, sans avoir la culture qui permet de
le faire avec intelligence, est éminemment dangereux ; or, le sort veut
malheureusement que moins on a de culture, moins on s’apercoit
qu’elle vous fait défaut... La pédagogie expérimentale partage le sort
de toutes les sciences, il y a toujours un danger a les vulgariser. Mais
pas plus que les autres, elle ne peut décréter : Odi profanum vulgus
el arceo |

Parallélement a la pédagogie qui se renouvelait au contact de la
psychologie, se développait, en Suisse romande encore, une pédagogie
qui, sous l'influence de Mgr Dévaud, se voulait « topographique ». Si,
d’un coté, on insistait sur I'importance de la psychologie de I’enfant,
de l'autre, tout en réclamant une assimilation vitale des connais-
sances par l’écolier, on insistait sur le milieu dans lequel vit celui-cl.
Si, d’un coté, on reprochait a ’école d’avoir ignoré I’enfant, de I'autre,
on lui reprochait d’avoir ignoré le cadre dans lequel il existe. Mgr
Dévaud déclarait :

Le citoyen de la planete Mars entre les mains duquel tomberait un
livre francais de pédagogie s’'imaginerait que le Terrien est quelque peu
semblable au sanglier solitaire dans sa bauge forestiére, sans contact
avec ses semblables, sans organisation sociale ; encore le sanglier vit-il
en un lieu et doit-il tenir compte de conditions de vie déterminées. Le
Terrien pédagogique n’est d’aucun lieu, sinon d’aucun temps.?

Autant dire que, d’'un c6té comme de I'autre, on reprochait a la
pédagogie de s’étre écartée de la vie vécue, on dirait aujourd’hui:
de s’étre écartée de l'ordre existentiel. A Genéve, on enseignait :

L’enfance a une signification biologique ; par conséquent 1’éduca-
teur loin de chercher a transformer le plus vite possible I’enfant en lui
imposant des manieres de penser et de se comporter propres a 1’adulte
doit au contraire laisser jouer et s’épanouir les activités propres a
I’enfant. Il faut donc étudier ces manifestations naturelles de I’enfant
et ¥y conformer I’action éducative.?

! DEvaup E.; L’école et la préparation de la jeunesse a la vie, (tiré a part
réunissant L’activité de I’écolier a U’école, art. paru in :«La Semaine catholique de
la Suisse romande», 1936 Ne 35, Programme d’une école campagnarde, in : Id.,
1936, Neo 36, L’adaptation de Uenseignement villageois, in : Id, 1936, No 37, L’adap-
tation de U'enseignement au travail paysan, in: Id., 1936, No 38, p. 4.

* Craprarepe Ed.; supra note 19.
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A Fribourg, on déclarait :

Un homme ne vit ni dans la lune, ni dans les espaces superlunaires
ou I'imagination populaire loge les esprits purs ; il vit sur la terre, en
un lieu déterminé, et c’est a cette vie, en ce lieu, que ’éducateur a la
mission de le préparer.?

On n’a pas a rappeler ici comment cette conviction est, en quelque
sorte, la-clef de voute de la pédagogie de Mgr Dévaud, conviction
qu’il déduit des nécessités de la psychologie — ’enfant doit commencer
a connaitre ce qu’ll a sous les yeux, sa maison paternelle, son école,
son é€glise, son jardin, son village, leurs proches environs, avant de
passer a un horizon de plus en plus large —, et de sa conception du
monde et de la vie. Pour lui, le milieu est a considérer comme une
sorte de message providentiel, précisant pour chacun les circonstances
de la vocation a laquelle Dieu I'appelle. Mgr Dévaud est ici tout pres
de Pascal :

Si Dieu nous donnait des maitres de sa main, oh ! qu’il leur faudrait
obéir de bon cceur! La nécessité et les événements en sont infailli-
blement. 2

Et voila pourquoi I'étude du village est I’étude du « point provi-
dentiel », du lieu ou I'enfant doit passer son existence, I'observation
des personnes qui y vivent, de leurs occupations, de leurs relations,
I'observation du « prochain providentiel », 'apprentissage du travail
manuel, 'apprentissage du « moyen providentiel » de salut, pour ceux
que leur état de vie a appelés 4 vivre dans un milieu agricole, tel
I’écolier fribourgeois.

Regards sur un demi-siécle de pédagogie en Suisse romande...
Méme a ne s’en tenir qu’aux grandes lignes, on constate que, partout,
les efforts ont tendu a la création d’une pédagogie incarnée, dépouillée
de tout schématisme, de tout wverbalisme, accrochant a ce réel bien
concret qu’est chaque enfant, qui, partant de l'existence débouche
dans l'existence. Mais si I'unité régnait dans I'intention, elle n’existait
plus dans la réalisation. Pour Genéve, pour les tenants de 1’école
active, la donnée essentielle de cette pédagogie, c’est le devenir de
I’enfant, devenir sur lequel elle se moule, I'assistant, 'accompagnant,
cherchant les moyens de le favoriser, quelquefois, au risque de se
perdre dans la multiplication de ces moyens; nous avons ici affaire
4 une pédagogie de I'immanence. A Fribourg, 'optique est différente :
la donnée essentielle de la pédagogie a batir, c’est la fin de I'étre
humain, telle que la montrent la philosophie, la théologie, vers laquelle

! DEvaup E.; op. cit. p. 11,
* PascaL Bl.; Pensées, Paris, Hachette, s. d. p. 576.
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I’enfant doit étre guidé aussi longtemps qu’il ne peut étre remis a sa
propre responsabilité. Il s’agit ici d’'une pédagogie « téléologique » mais
qui, loin de perdre le contact avec la réalité concrete, y baigne de
toutes parts. Elle tient compte du dynamisme psychologique de
I’enfant — orienter n’est ni contraindre, ni faire violence — elle tient
compte du milien — on ne peut orienter sans avoir un systéme de
références. — Elle se fait une obligation rigoureuse de posséder ces
données, ces indications qui précisent la forme concréte, personnelle,
par laquelle doit s’effectuer le terrestre voyage de celuil qui, pour elle,
tout en étant un sujet qui releve de la psychologie, est encore bien
davantage le pélerin de 1’Absolu.

Au moment de mettre le point final a ce travail, nous voyons
surgir tout ce que notre regard n’a pas effleuré. Il aurait fallu mention-
ner tous les efforts tentés hier et aujourd’hui pour la formation, le
perfectionnement des enseignants, I’amélioration des méthodes, des
moyens mis a leur disposition, sans oublier le cinéma et la radio;
il aurait fallu rappeler ce qui a été tenté pour les enfants difficiles,
les enfants arriérés, pour les enfants et les jeunes délinquants, parler
de la création des Ecoles de parents, énumérer les recherches dont
I'orientation professionnelle, I'hygiéne scolaire ont été ’objet. Il aurait
fallu relever les relations avec la vie internationale, la fondation du
Bureau international d’éducation, de la Ligue internationale pour
I’Education nouvelle, les conférences annuelles du B.1.E., convoquées
aujourd’hui conjointement avec I'Unesco. Qu’'on nous pardonne de
ne pas avoir tout dit, ce n’était pas notre propos, nous I’avons affirmé
dés le début de notre étude. Mais ce que nous voulons mentionner
encore, c’'est que le présent fascicule des Efudes pédagogiques est le
cinquantieme de la collection. Il aurait fallu montrer I'apport que,
depuis 1910, date ou le premier numéro parut sous le titre Annuaire
de I’ Insiruction publique en Suisse, elles ont fourni a la vie pédagogique
en Suisse romande. Elles en ont été le fidéle reflet, sans pour autant
négliger le mouvement pédagogique en Suisse alémanique. Le péda-
gogue qui, un jour, entreprendra d’écrire une histoire de la pédagogie
de ce siecle trouvera en elles, sans contredit, une de ses sources de
documentation les plus précieuses. Il aurait fallu souhaiter aux Etfudes
pédagogiques de continuer a étre aux écoutes d’une facon toujours
aussl perspicace, aussi avisée, pour l'instruction et I’enrichissement
du lecteur. Nous le faisons maintenant, trés chaudement, trés
sincérement.

Laure Duprraz
professeur a I’Université de Fribourg



	Regards sur un demi-siècle de pédagogie en Suisse romande

