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AVERTISSEMENT

DE LA PREMIERE EDITION

Nous n'avoas pas la prétention d'offrir {ei an pablic un
traité complet d’éducation: potre but est plus simple et
plus modeste. Nous avons voulu seulement, en recueillant
nos legons professées aux écoles normales supérieures de
Fontenay-aux-Roses et de Saint-Cloud, rédiger un manuel
tlémentaire de pédagogie. Dans ce vaste sujet des principes
et de la pratique de I'éducation, nous n’svons retenu que
les notions indispensables, celles dont ne saurait se passer
tout instituteur qui éléve et instruit des enfants.

les travaux de nos devanciers ont é&é largement mis
A profit dans cet ouvrage. La meilleure maniére de les
lover, ¢’est, comme nous le faisons, de les citer presque A
chaque page. Nous avons poartant essayé de ne leur pas
ressembler, en deux points surtout, leur sécheresse ou leur
prolixité.

Trop de manuels de pédagogie, en effet, ne sont que de
séches et arides nomenclalures ot 'esprit formaliste régne
en souverain, ob il multiplie les divisions, les définitions,
les distinctions de toute espéce, avec un appareil pédago-
gique qui semble emprunté aux anciennes logiques.

D'antre part, profitant de I'intimité des rapports qui unis-
rent la pédagogie et les sciences philosophiques, d’autres
pédagogues ont démesurément enfié les cadres de leurart;
iisy fool entrer & vrai dire loute la psychologis, touts la
morale, la philosophie tout entidre.

Nous avoons cherché un juste milien entre ces deux sxcds
coalraires : potre p&lago e voudrait 8re A la fois vivante
et simple. Elle ne se coatente pas d'énumérer un certain
Dombre de réigles abstraites, de formules scolaires : olle
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remonte aux principes ; mais elle lo fait avec Jo plus de dis-
crétion possible. Dans le fatras des élucubrations modernes,
elle élague tout le superflu, pour metitre A part 'ossentiel;
elles’en tient aux notions les plus claires et les plus pratiques.

Elle se divise d'ailieurs en deux parties bien distinctes, soit

qu'elle étudie I'enfant en lui-méme, dans le développement
naturel el dans la culture scolaire de ses faculiés; soit qu'a-
bandonnant le sujet de 1'éducation elle en examine 'objet,
c’est-h-dire I'enseignement et la discipline, les méthodes de
I'un, les principes et les régles de I'aulre.

Dans la premiére partie, nous avons fait appel A tous Jes
observateurs de I'enfance, en contrdlant et en complétant
leurs observations par nos recherches personnelles.

Dans la seconde partie, nous avons surtout consulté les
bommes du mélier, ceux qui par la pratique méme ont ex-
périmenté les méthodes d'instruction et jes lois de la dis-
cipline. Nous avons par exemple dépouillé, pour en extraire
tous les conseils pratiques qui y sont comme perdus, les
volumineuxz el intéressants Rapports des Inspectears géné-
raax sur lasituation de I'enseignement primaire

Assurément la meilleure des pédagogies, comme la meil-
leure des logiques, est encore celle qu'on se fait A s0i-
méme par 'étude, par I'expérience, par la réflexion per-
sonnelle. Surloul il ne s'agit pas de faire apprendre par
caeur, de faire réciter, comme le demandent encore quel-
ques auleurs de manuels pédagogiques, un catéchisme
pédagogique. Mais, pour aider la réllexion, pour guider
Fexpérience de chaque nouveau venu dans I'enseignement,
{e livre n'est pourtant pas inutile, tant s'en faut, ne serait-
ce que pour exciter la pensée personnelle. C'est dans cet
esprit surtout, moins pour imposer des doclrines que pour
suggérer des réflexions, qu'a été écrit ce modeste essai.
Nous lui soahaitons de trouver le méme accueil que notre
Histoire de la Pédagogic dont il est le pendant.
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DE PEDAGOGIE

THEORIQUE ET PRATIQUR

PREMIERE LECON

L'EDUCATION EN GENERAL

Origines du mot éducation.—L'éducation est le propre de I'homme.
- Y s-t1l une science de l'éducation? — RBducation et pédagogie.
— La pédsgogie et ses principes scientifiques. — Rapports de la

st de la psychologie. — Y a-t-il une psychologie de
l'enfast? — Rapports de la pédagogie avec d'autres sciences. —
Diverses définitions de l'éducation. — Division de I'éducation :
éducation physique, inteliectuelle ¢t morale. — Autre divigion
fondée sur le but de 'éducation : éducation générale, éducation
professionnelle. — L'éducatioa lidbérale. — Le principe de la na-
ture. — Que faut-il sntendre par la naturel—Restrictions au prin-
cipe de 1a nature. -~ L'éducation auvre de liberté. — L¥ducas
ton auvre daatoritd. — Puissance de 1'éducation et ses limites.
- L'¢ducation et I'Scols. — L'éducation dans une répudlique.

Origines du mot éducation.— « Education » est un
mot relativementnouveau dans notre langue. Montaigne
ne 'emploie qu'ane fois, dans cette phrase souvent
citée : « J'accuse toute violence en I'éducation d'une
dme tendre qu'on dresse pouri honneuret laliberté(1).»
D'habitude il emploie I'expression d'institution des
enfants, d'od est venu le mot d'instilutear. Dans le

(t) Mentaigne, Boseis, L. U, ¢, viu. .
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méme sens les auteurs du seizidme sidcle disalent volon-
tiers nourriture, comme dans le proverbe biea connu :
« Nourriture passe nature. »

Mais d#s le dix-septidme sidcle « éducation » entre
dans le langage courant pour désigner l'art d’élever
les hommes.

L’éducation est le propre de 'homme. — C'est
a I'homme en effet qu'il convient de réserver le bean
mot d’éducation. Dreseage suffit pour les animaux, et
culture pour les plantes. L’homme seul est susceptible
d'éducation, parce que, seul, il est apte A se gouverner
lui-méme, & devenir une personne morale. Un animal
est par son instinct tout ce qu'il peut 4tre, ou du moins
tout ce quil a besoin d'étre. Mais I'homme, pour se
développer, ne peut se passerde la raison, de la réflexion,
et comme A la naissance il ne posséde pas lui-méme ces
qualités, c’est la raison des autres hommes qui I'éléve.

Y a-t-il une science de 1’'4ducation ? — Personne
ne conteste plus aujourd’hui la possibilité d'une science
de I'éducation. L'éducation elle-méme est un art, une
habileté pratique, qui suppose assurément autre chose
que la connaissance de quelques régles apprises dans
les livres, qui exige de l'expérience, des qualilés
morales, une certaine chaleur de ceeur, une véritable
inspiration de l'intelligence. L'éducalion n'existe pas
sans an éducateur, — pas plas que la poésie sans un
podte, — c'est-d-dire sans une personne qui par ses
qualités propres vivifie et applique les lois abstraites ot
-mortes des traités d'éducation. Mais, de méme que
Uéloquence a ses régles, la rhétorique, de méme que la
_poésie,a les siennes, la poétique; de méme encore,
pour entrer dans un aatre ordre d’idées, que la méde-
, cine, qui esl un art, repose pourtant sur les théories des
' sciences médicales; de méme I'éducation, avant d'stre
; an art aux mains des maltres qui I'exercent, qui le
fécondent par leur initiative, par lear dévodment, qui
y mettent chacun 'empreinte de leur esprit et de leur
casur, 'éducation est une science que le philosophe
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déduit des lois générales dela nature humaine et que lo
orofesseur induit des résultats de son expérience.

Il y a donc une science de 1'éducation, science pra-

tique, appliquée, qui a désormais ses principes, ses
lois, qui témoigne de sa vitalité par un grand nombre
 de pnblicaliom, en France comme & 'étranger, et qui a
aussi son nom, quoiqu’on hésite encore A le lui donner,
la Pédagogie (1).
' Pédagogie et éducation. — Clest & tort que
trop d’'écrivains confondent encore la pédagogie et
I'éducation. 1l y a plus qu'une nuance entre ces deux
termes. La pédagogie est, pour ainsi dire, la théorie de
I'éducation, et I'éducation la pratique de la pédagogie.
De méme qu'on peut éire rhéteur sans étre orateur,
de méme on peut étre pédagogue, c’est-A-dire connattre
A fond les régles de I'éducation, sans étre éducateur,
c'est-A-dire sans posséder le talent d’élever pratique-
ment les enfants,

« Former un homme, dit Soquemment M. Marfon, est choee
de finesse : c'est chose de péril : n'y hasardez pas l'infaillibilité
d'une géométrie bien congue et n’en espérez point la tranquillité
supréme des démonstrations bien conduites. Il y aura lutte; il y
aura de 'imprévu; il y aura les brusqueries, les coups de thte,
les défaillances, les relévements, les inerties, les miracles de la
naturo active ot libre : 1l y aurs tout le va-et-vient tamnitueux,

-zlatant en harmonies ou dégénérant en chaos, qui est dans

homme comme sar la mer(2). »

Mais de ces difficultés de la pratique il ne faut
conclure ni que les régles de I'éducation n’existent pas,
ni qu'il est inutile de les connaltre. En médecine aussi,
que d'imprévn, que de retours de la nature, que de
surprises qui déjouent les craintes ou trompent les
espérances! Et cependant ce qu'on demande avant

(1) Dans ess derniires snndes, &illirests cours d'édncation générale o2t it
cuverts dans nes Paculiés dos letftres : colul de M. Marion i la Serdoame, de
M. Deuries A Mentpollior, do M. EBgger A Noacy, do M. Thamia ) Lyea, do
M. Espinas 4 Derdeanx. M. Espinas est lo senl qui n'ait pas recelé dovast ie
mot prepre ot qul sit intitalé sen ceurs : Cours de pédagogis.

(2) Cours do M. Marion sur la Sciencs de I'dducsation, Manvel géafral do
Ulastrection primaire. Paris, Hacbette, 1884, ». 43.
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tout & un médeein, c’est de connaitre A fond les prin-
cipes et les régles de son art.

Ne dites donc pas que, pour élever les hommes, il ne
faut ni la précision d'analyse, ni la science ; dites que
tout cela ne suffit pas, parce que la nature vivante, par
ses ressauts soudains, par ses chutes inattendues, par
sa mobilité, par sa diversité, peut mettre en échec les
calculs les mieux établis. Mais reconnaissez qu'il y a
pourtant des rigles, des principes, sinon infaillibles, du
moins généralement efficaces. Reconnaissez aussi que
ces rdgles sont tousles jours plus exactes, qu'avec le
progrds de la science 'approximation devient de plus
en plus grande.

Plus on va, pluos on connalt I'enfance, plus on agpro-
fondit les lois de la nature humaine, et plus ausm
les méthodes pédagogiques se perfectionnent et se
rapprochent de la vérité. On dit que I'expérience est
tout, la science rien ; mais qu’est donc la science elle-
méme, sinon l'expérience des anciens, de tous ceux qui
nous ont précédés? Ne nous laissons donc pas aller &
penser avec Diesterweg que l'étude de la pédagogie est
une étude superflue, qu'on nait éducateur comme on
nait potte(1). Ne tombons pas dans ce préjugé de croire
qu'un professear, qu'un instituteur n'a pas plus besoin
de connaitre les lois théoriques de 1'éducation et de
I'enseignement, que nous n'avons besoin, pour bien
digérer, d'avoir appris, dans un livre de physiologie,
les fonctions de la digestion. En matiére d’édueation, ce
qui vaut mieux encore que l'inspiration, c’est I'inspira-
tion éclairée, réglée par la science.

La pédagogie et ses principes scientifiques.
— Est-ce & dire que la pédagogie soit dés A présent
constituée, que de récents progris l'aient affranchie
de ces tAtonnements, de ces incertitudes que toute
science traverse A ses débuts? Nous n'allons pas si loin
dans nos prétentions.

(A) CBusres ehoiries deo Disstorweg, tradustion Goy, Bachette, 1084, p. 278,
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Coe que Diesterweg disait en 1830, il est encore
nécessaire de le répéter aujourd’hui, malgré de grands
efforts accomplis. La coordination scientifique des
préceptes et des expériences de la pédagogie est encore
plutdt un voou, une espérance, qu'un résultat acquis :

« Pifit & Dien, écrivait-il, que nous eussions fait asses de pro-
grés pour que, je ne dis pas tous les hommes, mais seulement
les hommes cultivés, fussent d'accord sur le meilleur mode
d'éducation; que nous pussions avec certitude, non seulement
déterminer ce qui est bon et ce qui est maunvais, ce qui résulte de
telle ou telle méthode, mais aussi en donner la raison (1)1 »

Mais si nous en sommes encore a chercher certaines
solulions, nous savons du moins ou ces solutions pour-
ront étre trouvées, et & quelles sources il faut puiser
pour assurer de plus en plus l'exactitude des notions
pédagogiques. Comme toules les sciences pratiques, la
pédagogie repose sur un ensemble de données théo-
riques et, pour ainsi dire, sur un support scientifique.

Rapports de 1a pédagogie et de la psychologie.
— De méme que le médecin doit connaltre les organes
et les fonctions du corps qu’il soigne, I'agriculteur la
nature du sol qu’il laboure, le sculpteur les qualités
du marbre qu'il cistle, del'argile qu’'il pétrit; de méme
le pédagogue ne saurait se passer de la connaissance
aes lois de 'organisation mentale, c’est-a-dire del’étude
de la psychologie.

A vrai dire, les régles pédagogiques ne sont que les
lois de la psychologie appliquées, transformées en
maximes pratiques et contrblées par I'expérience.

La psychologie est le principe de toutes les sciences
pratiques qui ont rapport aux facultés morales de
'homme ; mais les autres sciences issues de la psycho-
logie ne traitent que d'une partie de I'ame humaire: la
logique, de la pensée; l'esthétique, du sentiment du
beau ; la morale, de Ja volonté. La pédagogie seulc
embrasse toutes les parties de 1'Ame et doit recourir a
la psychologie toat entiére

(1) Dissterweg, op cit., p. 34
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Y a-t-il une psychologie de I’enfant ? — Ce n’est
d ailleurs pas la psychologie générale, la psychologie
de 'homme fait, qui doit seule inspirer le pédagogue.
Quoi qu'on en ait dit, il y a une psychologie de I'enfant,
parce qu'il y a une enfance de I'ame. Les idéalistes,
comme Malebranche, devraient étre seals & prétendre
que l'esprit humain n'a pas d'Age, qu’il est dés la nais-
sance towt ce quil peut devenir et déja capable de
comprendre les abstractions les plus élevées. Pour un
observateur impartial, il reste évident que I'esprit se
développe, se forme, d'aprés certaines lois de croissance
qui constituent précisément la psychologie de I'enfant.
La psychologie, en un mot. n'est pas une géométrie
invariable, établissant des théorémes immuoables ; c’est
une histoire, au moins pour les premiéres années de la
vie, une histoire qui raconte 1'évolution graduelle des
diverses facultés.

On a ditavec raison : C'est la psychologie de '’homme
qu'il faut connaftre si I'on veut former un homme ;
Mais nous ajouterons : C'est la psychologie de 'enfant
qu’il faut étudier si I'on veut élever un enfant.

Rappurts de la pédagogie avec d’autres
sciences. — Bien entendu, la pédagogie, puisqu’elle
embrasse 1'étre humain tout entier, n’a pas sculement
a s'inspirer de la psychologie. Pour traiter avec com-
pétence de I'éducation physique et méme de certaines
parties de 1'éducation intellectuelle et morale, la bio-
logie en général, et plus particulidrement I'anatomie
et la physiologie de I'homme, sont appelées & rendre
de grands services.

De méme il serait facile de prouver que la pédagogie
ne peut se passer du concours de la morale et de la
logique. L’éducation, en effet, tend & conduire I'homme
A sa fin : or c'est la morale qui détermine la véritable
fin des actions humaines, la natare intime de tout ce que
nous appelons bon et désirable. D'autre part, I'éduca-
tion est la culture de la pensée et du raisonnement : or
c'est la logique qui fait connaitre les meilleures
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méthodes pour peser les connaissances, pour découvrir
la vérité.

La pédagogie, ou la science de I'éducation, a donc sa
méthode, qui consiste & observer tous les faits de la vie
physique et de la vie morale de I'homme, ou plutét &
profiter des lois générales que la réflexion inductive
a constraites sur ces faits. Définissons maintenant avec
plus de précision son objet et les principes qui doivent
la guider.

Diverses définitions de I’éducation. — Les péda-
gogues sont rares, qui, comme Locke, ont écrit un beau
livresarl'éducation sansla déflnir, sans rassembler dans
une formule unique les éléments de leur systeme (1).
En zénéral chaque pédagogue a sa définition person-
nelle, et celte diversité provient surtout de ce que dans
leurs définitions la plupart ont fait entrer a tort I'indica-
tion des méthodes particulieres et des moyens diffé-
rents que I'éducation appelle & son aide.

Il ne sera pas sans intérét de rappelerici les princi-
pales définitions que recommandent soit les noms de
leurs auteurs, soit 1'exactitude relative de leur contenu.

Une des plus anciennes, et aussi une des meilleares,
est celle de Platon :

« L'éducation a poar but de donner aun corps et & 1I'Ame toute
‘a beauté et toute la perfection dont ils sont susceptibles. »

La perfection de la nature humaine, telle est bien en
effet la fin idéale de I'éducation.

C'est dans le mé¢me sens que Kant, madame Necker
de Saussurre, Stuart Mill, ont donné les définitions
suivantes :

« L'éducation est le développement dans 'homme de toute la
perfection que sa nature comporte. »

« Elever un enfant, c’est le mettre en état de remplir lo
mieux possible la destination de sa vie. »

« L'éducation embrasse tout ce que nous faisons par nous-

(1) Voyss le début des Pensdes swr Uéducation.



{6 PRDAGOUIE THRORIQUEK

mimes at tout ¢e que len autres font pour nous an vue de nous
rapprocher de la perfection de notre nature. »

Ici c'ent lo but général de I'éducation qui est surtout
viné. Mais Jo mot de perfection eel un peu vague et
demande quelque explication. La définition de M. Her-
bert Spencer répond en partie & ce besoin ¢

« L'4ducation est la préparation 4 la vie complite. »

Mais la vie compléte ellc-méme, en quoi consiste-
t-clle? Les définitions des pédagogues allemands nous
donnent la réponse :

e L'¢Jucation est I'art et la nclence tout & la fois de guider la
jeunasse et de la mettre en état, & l'alde de I'lnstruction, par la
puissance del'émulation et des boar exemples, d'atteindre le triple
hut qu'assigne & 'homme sa destination religieuse, sociale et

oationale. » (Niemeyer.)

« L'¢ducation est l'évolution bharmonieuse et égale des fa-
cullés humaines : c’'est uLe méthode fondée sur la nature de
I'eaprit pour développertoutes les facullés de I'dme, pour réveiller
et nourrir tous les principes de vie, en évitant toute cultare
partielle el en tenant compte den sentiments qui foot la force et

la valrur des hommes. » (Major Stein.)
« L'éducation est le développement harmonique des facultés

physiques, intellectuelles et moralea. » (Dengel.)

Ces définitions ont le défaut commun de ne pas mettre
sufficamment en rehief le caractére essentiel de I'éduca-
tion proprement dite, qui est I'dction préméditée,
intentionnelle, que la volonté d'un homme exerce sur
“enfant pour l'instruire et Je former. Elles pourrsient
s'appliquer tout aussi bien au développement naturel,
instinctif et fatal des facultés humaines. Sous ce rap-
port nous préferons les formules suivantes :

« L'édncation est une opération par laquelle un esprit forme
un esprit ¢t un cceur forme up cceur. » (Jules Simon.)

« L'#ducation est un ensemble d’actions intentionnelles par
lesqquelies 'homme essaye d’élever son semblable A la perfection.s
(31. Marion.)

« L'¢ducation est Fensembls des efforts ayant pour but de
doooer & 'homme la possession compidie ot le bon wesage de
ses diverses facultis. o (M. lleari Joly.)
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Kant demandail avec raison que I'éducation se pro-
posht d'élever len enfants, non en vue de leur succs
dans 'état présent de la rociété humaine, mais en vue
d'un état meilleur, possible dans l'avenir, et d'apris
une conception idéale de I'humanité. 1l faut assurément
souscrire & ces haules et nobles prétentions, sans oublier
pourtant le but pratique des efforts de l'éducation. C'est
dans ce sens que James Mill écrivait :

« L'éducalion a pour but de faire de I'individu un instrument
{1+ bonheur pour lui-méme ot pour les autres. »

Définition incomplidte sans doute, mais qui a le
mérite de nous ramener aux réalités pratiques et aux
conditions véritables de I'existence. Le mot bonkeur est
comme la traduction utilitaire du mot perfection. Il ne
faut pas qu'un idéalisme dédaigneux nous fasse oublier
que I'¢tre humain aspire & étre heureunx, que le bonheur
fait partie aussi de sa destination. De plus, rans mécon-
naitre que I'éducalion est surtout le développement
désintéressé de l'individu, de la persoane, il est bon
que la définition de I'éducation nous rappelle que nous
ne vivons pas seulement pour nous-mémes, pour un
perfectionnement solitaire & égolste, que nous vivons
aussi pour les autres, et que nolre existence est subor
donnée A celle d’autrui.

Que conclure de cette revue de tant de définitions dif-
férentes? D'abord que leurs auteurs les ont compliquées
souvent par l'introdaction de divers éléments étran-
gers A la notion précise du mot éducation, et qu'il van-
drait peut-&tre mieux se contenter de dire avec Rousseau,
afin des’entendre ssimplement sur le sens do mot : « L'é-
ducation est I'art d'élever les enfants et de former les
hommes. » Que si d'aillears on veut absolument com-
prendre, dansla définition de I'éducation, la détermina-
tion du sujet sur lequel elle agit et de 'objet qu’elle
poursuit, nous en trouverons les éléments épars dans
les différentes formules que nous avoas citées. Il suffi-
rait de les réanir et de dire :
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L'éducation est I'ensemble des sfforts réléchin par lesquel-
08 alde la nature davs le développement des facuitée physi-
ques (1), intellectnellas ot morsies de 'Domme, en vue de sa per
fection, de son bonheur et dr m destination soclale. »

Division de 1'4ducation. — L'éducation comprend
d’verses partics qui correspondent 4 la division méme
des facullés de la nature humaine.

Quelque opinion qu‘on professe sur la nature de I'dAme,
soit qu'on la considére comme une subslance distincte
et indépendante, soit qu’'on la rattache au corps comme
i'effet i sa cause, la doalité du physique et du moral
n'en subsiste pas moins. De lA une premiére distinction
A faire entre I'éducation du corps et I'éducation de
'esprit.

Mais 'esprit lui-méme se subdivise en un certain nom-
bre de facullés. Aussi depuis longtemps on a pris I'ha-
bitude de distinguer 'éducation intellectuelle et I'éduca:
tion morale, I'une qui cultive les diverses facultés intel-
lectuelles et qui communique des connaissances, l'autre
qui développe le caur et la volonté, qui forme les sen-
timents, les habitudes, la conscience et I'énergie morale.

A vrai dire, il serait préférable, une fois entré dans
cette voie, de suivre jusqu’aa bout la division psycholo-
gique des facultés el de distinguer : l'éducation de
I'intelligence, I'éducation des sentiments, I'éducation
de la volonté.

Horace Mann, le pédagogue américain, distinguait lex
truis parties essentielles de I'éducation dans la page
¢éloquente qa’on va lire :

« Par éducation fentends besmooup plus que la faculté de

dos
shenss. Cola o~ comprend ches les thivlegiens qui, comme
défaimsent Fédecntion : « L'art do préparer Lo vie diarnelle on birvant b vie
presente. qui s'oxplique meing, c'est que M. Bais dise : « L'éducatics
physique. quelis queo soll sss impertance, peut Itre h.ssde de citb.» ( Seience
De mime uwn oulre pidagegee angleis, K. James Sully,
défioit 4200 ua suns trp dtreit 'éducation, quasd {l écrit qu’elle est ¢ ka sclence
grobgue qui tend A cuitiver Fapprit, sous lo tripie rappert dos connciamaces, de
seuticests ot da ln veloatd. » (Outitnes of poyehology. Lesden, 1984, p. §.)

;
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lire, dorire ot onmpler. Jo comprenda sous e DOble titre les
exercices phplquu qui oot pour objet de dresser le corpe, qui
en accroiseent la vigueur et l'dnergie, lo mettent 4 I'abri de la
maladie, lul foarnissent les moysns d'exercer une action en
quelque softe créatrice sur les substances vierges de la Dature,
de transformer uo désert en champe cultivés, les fordia en vals-
seaus, les carridres ol les marnidtres en villages ot on citds.
J'entends également par éducation la culture de !'lntelligence,
grice A laquelle 1l nqus est donné de décourvrir len lois augustes
et permanenies qui régissent l'ualvers créd, soit daos l'ordre
matériel, s0it dans I'ordre moral. L'éducation enfin consiste dans
le développement des sentiments moranx et religicux qui,
avec l'aide de la nature et de la Providence, nous aménent a

scumelitre Dos appétits, nos penchants, nos désirs, & la volooté
supréme (1) »

Autre division de I’'éducation. — La division qui
précéde est fondée sur la considération du sujet, c'est-
d-dire des facultér de I'homme; mais si l'on envisage
'objet, le but de 1'éducation, d'autres divisions s'im-
posent.

Autre chose est en effet I'éducation générale, essen
tielle, qui convient & tous; autre chose l'éducation
professionnelle, technique, qui prépare seulement &
une profession déterminée. A 1'école normale par
exemple il ne s’agit pas seulement d'élever des hommes,
il s’agit de former des professeurs ; A I'éducation géné-
rale s'ajoute alors une éducation spéciale, I'éducation

pédagogique.

« Cos deux geares d'éducation, dit Dupanloup, I'éducation
générale ot ementiclle, I'éducation spéciale et professionpelle.
sont d'une égale importance pour I'homme. Elles ne sant d'all-
leurs pas opposées I'une & 'autre : bieo au coatraire, elles se for-
tifient, se perfectionnent, s’'achdvent 'une par I'autre. Négliger
'une au profit de l'aatre, cs sernit les aflaiblir, ce serait souvent
les ruiner toutes les deax 4 la fois (2). »

Rducation libérale. — Le vrai nom qui convien-
drait pour l'éducation gérérale, essentielle, c'est le

mwmmmarma— une républigus.
Purls, Hachetts, 1883, p
(7) Dapasiesp, Dcrtduwh-.t.l.p. 313
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nom d'¢ducation lidérale, bien que jusqu'ici cette
expression ait été réservée de préférence pour les
éluden qui préparent aux professions libérales.

St tous les hommes sont libres, libres moralement
danslaconduilede leursactions,libres politiquement par
lear participation au gouvernement de la sociélé dont
ils font partie, n'est-il pas évident qu'ils ont Lous droit,
quelle que soit leur condition, & une éducation libé-
rale, qui éclaire et affranchisse leur esprit et leur
volonté? Les humanités classiques, les langues mortes
passaient autrefois pour le seul instrument de 1'éduca-
tion libérale. Mais aujourd'hui les éludes historiques et
scientifiques, méme réduites & lears éléments les plus
simples, nous apparaissent comme des études vraiment
libératrices, qui constituent ce qu'on pourraitl appeler
l=s humanités primaires. Méme les exercices physiques
qui assouplissent le corps, et qui le préparent i devenir
plus tard linstrument docile de 1'éducation profes-
sionnelle, font en un sens partie de 'éducation libérale.

« Un homme a regu une éducation lbérale, dit M. Hexley,
quand il aura 418 élevé de telle sorte que son corps sera pour
lui un serviteur toujours prét & accomplir sa volontd et &
exécuter facilement le travail dont il est capadble ; quapd ['in-
telligence de cet homme sera un instrament de logique lucide
ot froid, dont toutes les parties seront en bon ordre et de force
égale, semblable en un mot & une machine & vapeur qui puisse

dtre appliquée & toute espdce de travall (1). »

Il n’est done pas besoin, pour recevoir une &dacation
libérale, de prétendre & une haute instruction intellec-
tuelle. Il suffit que l'instruction élémentaire ait été
dirigée de facon & préparer le libre développement de
la raison. On peul dire en un sens que la vieille édu-
calion des jésuites n'étail pas une éducation libérale,
puisqu’elle ne tendait pas suffisamment & affranchir les
volontés et les esprits. Au contraire, tel pauyre oavrier
donne A ses enfants une éducation libérale, s'il s’attache
A ouvrir leur intelligence, & fortifier leur énergie mo-

(1) Hazley, Sermens isiguem, p. 0.
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rale, bien qu'il ne soit pas dans ses moyens de leur
apprendre autre chose que los éléments des aciences.
Le principe de la nature. — Depuis Rousseau

surtoul, les pédagogues répétent A I'envi que le grand
principe de |'éducation, c’est la conformité aux lois de
la nature. Nous nesongeons pas 3 y contredire. Plus on
se rapprochera des besoins naturels de l'enfant, plus
on tiendra comple de ses aptitudes, plus on conformera
les objets et les méthodes de l'instruction au déve-
loppement progressif de ses facultés, et plus on fera de
I'éducation une ceuvre utlile, vraiment efficace, surtout
si I'on prend souci, non seulement de la nature générale
de I'homme, mais de la nature particulidre de chaque
enfant.

« L'homme, dieait Diesterweg, doit devenir ce & quot la
pature le destine, ot c'est & ses aplitudes qu'on reconpait
sa destination. Eo vaio vous entreprendriez de le former aux
choses auxquelles il n'est pas propre : jamais vous n'en feres un

ange, parce qu'il n'esl pas né pour cela. Il ne peut ni ne doit
dtre autre chose qu'un homme. Et chaque individu A soa tour

devient ce que réclament et comportent xrs aptitudes. Essayes
donc de faire up Mozart d'un sourd-muet ou d'un homme qui n's
pas d'oreille. »

[l ne s’agit donc plus, comme on le faisait autrefois,
de lutter contre la nature, de la traiter comme une
ennemie, de la combattre comme une influence empoi-
sonnée. Il faut, au contraire, avoir confiance en elle;
sans aller pourtant jusqu’a s’abandonner enti¢rement &
elle, comme on fait avec un ami, que I'on écoute et que
I'on suit, mais avquel il est parfois nécessaire de re-
fuser certaines concessions.

Que faut-il entendre par la nature? — Mais s
le principe de la nature est excellent, on ne saurait
dissimuler pourtant qu’il est vague,qu'il préte & l'équi-
voque. Au fond, ce qu'on appelle la nature, c’est encore
un idéal que chaque pédagogue congoit & sa manidre.

« Qu'est-ce, dit encore Diesterweg, que la conformité A la
sature? Od la trouvons-nous? Comment la coanaltrons-nous 1
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Qnels hommes lai sont restés Bidéles ? Faut-il lee chercher dansles
fordts viergns de I'Amérique ou parmi les divarses peuplades de la
mer du Sud, ou bien chezs les nations civilisées de I'Europe?
Ob sont les dtres privilégide qui oot #é asses beureux pour ne
jamais o'écarter des vues de la nature? o

Pour trouver la réponse i la question, il n'y a pas
d’autre moyen que d'obscrver avec impartialité l'en-
fant, & 1'Age od les conventions, la mode, les artifices
de lasociété n'ont pas encore altéré sa simplicilé native.
Comme disait Rousseau, « étudions I'homme dans
I'enfant ».

Restrictions au principe de la nature. — Quelgue
bonne opinion qu‘on ait d'ailleurs dela nature humaine,
on ne saurait songer & lui complaire en tout. M. Bain
admet qu’'il y a des instincts méchants, la colére, la
haine, 'antipathie, la jalousie, l6 mépris. L'éducation
doit les réprimer, les corriger, loin de les encourager
et de les élendre.

De plus, nel'oublions pas, abandonnée i elle-méme, la
nature ne fait que des sauvages. C'est |'éducation seule
qui nous fait passer de I'état d’animal & I'état d’homme:
c’est elle qui nous dépouille de nolre sauvagerie natu-

relle, comme disait Kant.

« L'homme pe peut devenir homme que par I'éducatica. I
a'est que ce quelie lo fait. Celui qui n'est pas discipliné est
sauvage. »

En d’autres termes, 1'éducation a beau vouloir s'inspi-
rer de la nature, se régler sur la nature ; clie n'en est
pas moins un art, ¢ est-d-dire un ensemble de maximes
fondées sur les expériences successives des générations
humaines, un ensemble de procédés conformes A ce que
le progres et la civilisation ont peu & peu introduit d'élé-
ments nouveaux dans la natare primitive de I’'homme.
Ce n’est prs 'homme en général qu'il s'agit d'élever ;
c'est 'homme du dix-neuvidme sidcls, 'homme d'un
certain pays, c'est le citoyen, c'est le Francais.

11 en est de la patare en sédagugie comme dasuffrage
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oniversel en politique. Sans doute il faut obéir & Ia
majorité, & la loi du nombre, dens les afTaires nociales,
comme il faul en éducation suivre la nature. Mais la
majorit¢ elle-méme doit s'inspirer de la raison, de la
justice, et I'éducation naturelle, elle aussi, ne doit étre
Jue le développement de la raison dans 'homme.

L'’éducation ceuvre de libertd. — L'éducation
de 'homme n’est donc pas le dressage d'un étre inerte
et passif, c'est le développement d'un &tre libre et actif,
dont on provoque l'instruction, dont on excite la spon-
tanéité.

On a souvent comparé 'éducation & la sculptare: le
but de I'éducation serait de sculpter, pour ainsi dire, les
Ames humaines selon un modéle accompli. Le tort de
cette comperaison est d’oublier que l'esprit n'est pas
une matiére inerte qui se laisse fagonner comme on I'en-
tend. qui obéisse passivement & tout ce qu'on ertre-
prend sur elle, comme le marbre ou le bois au ciseau
del'artiste ; loin de ]a, I'esprit de 1'enfant réagit sans
cesse el méle son action propre A celle de I'éducateur:
I'éducation est une collaboration de ['éléve et do
maitre. Parfoie le collaborateur résiste par ses caprices,
par une sorte d’hostilité déclarée ; plus souvent par
son inertie i} déconcerte le travail du maltre, il ne s’y
associe pas. Mais dans une éducation bien faite l'éleve
doit étre I'allié du maltre: il conspire de son coté a
atteindre le but ot on le condait ; il participe par ses
efforts personnels A I'édacation qu’il regoit.

« Mattre, disait éloquemment Pestalossi(), sois persuadé de
l'excellence de la liberté, ne ts laiese pas entrainer par vanité a
faire produire & tes soins des fruits prématurés ; que oo enfapt
svit libre autaot qu’ll peut I'Stre ; recherche précieusement tout ce
qui te permet de lui laisser la liberté, la tranquillité, I'égalits
dhumenr. Tout, absolument tout ce que tu peux lui enseigner
par les effets de la nature méme des choses, ne le lui enseigne
pas par des paroles. Laises-le par lul-méme voir, entendre,
trouver, lomber, s¢ relever el se tromper. Point de paroles,

quand l'action, quand Je fait méme est possible. Ce qu'il peut

(1) Histoire de Pestaiezsi, par R. de Guimps, p. §7.



p 7 | PEDAGOGIE THRORIQUR

faire par lui-méme, quil le fases ! Qu'll soit toujours oecupé,
toujours actif, et que Je temps pendant lequel tu ne le gdoes

point soit de beaucoup la plus grande partie de son enfance. Tu
recoonaitras que la nature I'instruit mieux que les bommes. »

L’éducation csuvre d'autorité. — Kant disait
avec raison qu'un des plus grands problémes de I'édu-
cation est de concilicr la liberté de 1'enfant avec la

nécessité de la contrainte.
C'est la méme préoccupation qui troublait Pestalozzi

lorsqu’il écrivait :

« Jo me trouve parfois géne pour avoir supprimé dane I'édu-
cation de mes enfants le ton d'autorité du maitre. Od trouve-

rai-je la limite entre la liberté et I'obéissance ?

« 1] oot des cas pressants dans lesquels la liberté de I'enfant
ferait sa perte, et méme dans les circonstances les plus favo-
cables il est nécessaire parfois de contrarier la volonté de
l'enfant. »

L'éducation n'abandonne pas la nature a elle-méme :
elle la surveille, elle la régle ; au besoin elle la contraint.
D’'une facon générale elle est ceuvre d’autorité autant
que de liberté ; et 'autorité acquise par un maitre qui
saitl se faire estimer, se faire obéir, lui permettra de

recourir A la persuasion plussouventqu'a la contrainte.
Plus i] aura d’autorité, moins il aura besoin d'en user.-

Un des maitres de la pédagogie contemporaine,
M. Buisson, a délicatement analysé les conditions de

cette sutonté :

« La raison d'8tre de I'autorité spéciale ui est déférée a un
maitre dans I'éducation, c’est qu'elie est le seul moyen d’aseurer
le développement de I'éléve. Pour que le résultat soit atteint, il
faut évidemment que, d’une part, le maitre puisse efScacement
contribuer 4 ce développement, ot d'auvtre part quil le wvewills.

« Quil lo puisse d'abord. et pour cela il est nécessaire avant
tout qu'll sache ce qu’il doit transmettre, qull ait sur I'éldve
Favantage de I'expérience, d'une pleine el sereine possession
des connaissances dont il communiquers les éléments.

« Ce u'est pas tout : méme cs qu'll sait 2 fond, il faut encore
qu’il apprenne A lo communiquer. Doaner un enseignement,
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faire une éducation, c'est véritablement un art qui a ses rigics
ot 000 socrets... 1l y faut des conditions d'eaprit, c'est-A-dire des
aptitudes et des habitudes, qui permetient au mailtre, par exem-
ple, o'l o'agit d'enneiguement, d'exposer avec ordre et pourtant
avec variété, de se tracer un plan et de le sulvre sans excés de
rigusur dogmatique, de savoir faire la lumiére dans 'esprit des
enfants, d’insister sur 'important et de sacrifier ou d'ajourner
l'accessoire, ole. ; o'l o'agit d’éducation, de surveiller délicate.
ment ot de redresser plus délicatement encore las défauts de
'esprit ou du caraclére, de persuader et de commander tour
A tour, d'encourager & propos et juste assez pour ne pas enor-
gueillir, de gouverner enfin d’aprds des principes trés fizes et
cependant avec des nuances trés fines ce petit peuple, d'sulant
plus difficlle A manier quil est plus fréle et plus impuissant a
se diriger lui-méme. 1l y faut aussi des coaditivos de carac-
tére doot 'absence suffirait pour laire échouer I'auvre, l'4galits
dhumeur, le don de la paticuce, une tenue qui n'est pas tout
A fait celle de la vie ordinaire, fe De sais quel mélange de gra-
vité et d'enjouement dans le ton qui gagne immédiatement les
enfants, des précautions extrémes pour éviter les choces mémes
qui, dans le monde et dans le commerce de la vie, sont le pias
acceptées ou le plus recherchées, jamais d'irosie, jamais de
contradictions et de paradoxes, jamais rien qui fasse briller le
maftre aux dépens de i'¢ldve, beaucoup d'indulgence et aucune
trace de faiblesse, rien de perveux, rien de brusque, ugpe fer-
meté infexible et une douceur paternelle, un grand fonds de
simplicité en tout, enfin un effort en quelque sorte coostant et
qui doit devenir insensible avec le temps pour se rapprocher de
la patare de I'enfant, vivre un peu de sa vie, se remettre A son
ton, ¢ comprendre, le supporter, 'aimer.

« Ce dernier mot nous fail passer au seensnd ordre de condi-
tions : il faut que le maltre vexille travailicr au développement
de 'enfant. Ce n'est pas tant, en effet, une question de savoir
que de vouloir. Sl a vraiment & coeur d'enrichir le patrimoine
de la jeune dme qut lui est confite, il y riussira infailliblement,
méme avec des connaissances limitées. Sl aime ses éldves, il
résoudra pour tinei dire d'intnition une foule de ces problénies
pratiques dout se compose son art; car, on De saurait trop le
redire, I'éducation est un art qui procéde bien plutdt par
expérience que par formales. Il tiendra la juste mesure entre
Fautorité et la liberté, il respecters l'initiative de I'enfunt sans
lui demander trop, sans la trop abandonper i elle-méme: il
acquerra d'sutant pilus d'ascendant qu’il se préoccupera moins
de lni-méme et plus de I'enfant , il se perfectionnera pour per-
fectionner son éléve (1). »

(1) Dictisansire do pbdagogie, art. Bducation.
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Puissance et limifes de 1'éducation. — Fonte-
nelle se trompait assurément quand il disait : « Ni la
bonne éducation ne fait le bon caractire, ni la mauvaise
ne le détruit. » Nous estimons au contraire que |'éduca-
tion joue un grand rdle, méme dans la formation des
hautes vertus ot des qualités supérieures de I'esprit :
elle contribue A faire ou A défaire les caracléires. Mais
nous n'irons pourtant pas jusqu'd croire avec Locke.
avec Helvélius, que I'éducation est toute-puissante. Sans
douate on peut soutenir qu'elle est idéalement infinie (1).
Mais en fait elle est limitée dans son action, soit par les
aptitudes et les qualités naturelles des individus sur
lesquels elle s’exerce, soit par le temps dont elle dispose.

Nous ne dirons donc pas avec llelvélius « que tous les
hommes naissent égaux et avec des apliludes égales,
et que I'éducation seule fait les différences ». Il faut
faire équitablement la part des qualités naturelles, et
celle des qualités acquises que l'éducalion greffe sur
la nature.

Un écrivain de notre temps se trompe aussi quand
il écrit : « L'éducation n’a d’action que sur les natures
moyennes (2). » 1l n’est point vrai que les grands
hommes n'aient que la peine de nailre, et nous dirions
volontiers, dans un sens contraire, que l'influence de
I'éducation alteint son maximum, guand la nature
elle-méme soumet & son action bienfaisante son plus
riche contingent de forces et de facultés. L'éducation
ae peut rien, si elle ne rencontre pas des germes A
développer ; et c'est dans les &mes ol ces germes sont
le plus nombreux, le plus nourris de séve naturelle,
qu’elle acquiert toute sa perfection.

Si I'on était disposé A exagérer le pouvoirde 1'éduca-
tion jusqu'd croire qu'elle peut tout transformer, i}
faudrait se rappeler l'exemple fameux de I'édacation
du Dauphin par Bossuet, I'excellence du maltre, la
médiocrité définitive de I'éléve. Mais si, d'antre part,

(1) M. Mariou, cours sur la Science de Péducation, déjh cité.
(3) M. Ribot, de IHérddité, p. 436.
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on était tenté de douter de I'efficacité de I'éducation
nous appeilerions en témoignage 1'éducation du duc
de Bourgogne qui, dirigée par Fénelon, développa
presque toutes les vertus dans une A&me ol la nature
semblait avoir jeté le germe de tous les vices.

Pour nier la puissance de I'éducation, il faudrait com-
mencer par nier l'influence des habitudes qui jouent
an si grand rble dans la vie, et qui presque toutes
dérivent de la facon dont nous avons été élevés. Notre
esprit, comme notre caractére, dépend en grande partie
de I'éducation.

« L'4ducation, dit Guizot, fortifie dans I'enfance les facuités
faibles ou paresseuses. Personne n'ignore le pouvoir qu'ont
I'exercice et I'habitude pour rendre la mémoire plus facile,
I'attention plus soutenue. Nos facultés, au lieu de s'user, s'ao»
croissent par ['usage : les exemples des succés de la volonté qui

s'applique au perfectionnement d'une qualité quelconque sont
innombrables (1). »

L’Education et I’Ecole. — Il est vrai que, pour
justifier la puissance que nousattribuons al'éducation, il
faut franchir les limites de I'école, et entendre I'éduca-
tion dans son sens le plus large et le plus étendu.
Il n’y a pas seulement, en effet, I'éducation propre-
ment dite, celle qui provient de !'action directe des
pédagogucs, il y a I’éducation de la famille, et aussi
celle du milien social od I'on vit. Il ya ce qu'on a
ingénieusement appelé les collaborateurs occultes
de I'éducation, le climat, la race, les mceurs, les ins-
titations politiques, les croyances religieuses. 11 y a
aussi l'éducation personnelle, celle qu'on se donne a
soi-méme et qui dure toute la vie.

Mais la part de I'école n’en est pas moins grande
et la responsabilité du maitre redoutable. L’éduca-
tion personnelle n'est gudre que la continuaiion des
bonnes habitudes prises A I'école. Quant aux inflluerces
extérieures, elles ne sont que des auxiliaires qui ne
peuvent rien sans I’action essentielle d’une éducation ré-

(1) Guiset, Conseils &*xn péve sur Péducation, dans les Méditations ot Btudes
moraies.
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gulidre, ou des ennemies contre lesquellesil faut réagir
par une bonne culture scolaire. 11 est de plus en plus vrai
de dire avec Leibnitz que « les mallres de I'éducation
tiennent dans leurs mains l'avenir du monde ».
L’éducation dans une république. — Sous un
régime républicain, dans une grande démocratie, 1'édu-
cation acquiert une importance nouvelle. parce qu'il
faut alors demander aux vertus, au savoir, 3 la
liberté de chaque citoyen I'ordre, la paix, qu’autrefois
le despotisme imposait & l'ignorance et & I'obéissance

passive.

« Les institutions républicaines, dit Horace Mann, offrent des

:racilllét aussi grandes aux méchants dans tous lea genres de
malice que elles que le phosphore et les allumettes fournissent

aux incendiaires {1). »

Mais ces dangers ne découragent pas le grand
philanthrope américain : d'abord parce qu’ii est impos-
sible de revenir en arriére : « On ferait reculer le soleil
plutdt que de monopoliser de nouveau entre les mains
du petit nombre une parcelle de celle puissance qui
a été conférée aux masses. » Mais c'est aussi au nom
de la dignité humaine et de ses droils qu'il convient de
revendiquer le libre développement des énergies natu-
relles et de protester coutre lout systétme qui pré-

tendrait les étouffer

« Sous le despotisme, 'tme, créée pour admirer, grice A I'in-
telligence, les splendeurs de I'univers, pour parcourir, & l'aide
de la science, I'espace et le temps, pour s'identifier, par la sym-
pathie, avec toutes les douleurs et toutes les Joies, pour connai-
tre son auteur et sa destinée immortelle, est repoussée & toutes
les issues ; toutes les ouvertures lui sont ferinées, elle est
enchalnée an sol vassal od elle a vu le jonr, et la terre elle-
méme, comme ses habitants, est desséchée par la malédiction
d ane servitude commune. Dans les despotismes orieptanx et
a{nca.ms I'dime de millions d'étres grandit, comme les arbres
d'une for8t pourraient croftre dans les profondeurs d'une
eavern’e, sans force, sans beauté, loin des haleines parfumées,
dans I'ombre et I'impurets, nourrs par les exhalaisons pestilex-

t1) Horace Mann, 0p. cit., p. 59.
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delles de marais stagnants, ne pouvant nl e'élever ni s'étendre,
retenus par de solides barriéres, forcés & se replier sur eux-
méines et & prendre des formes bizarres et faniastiques. Les
facultés de I'esprit humain, emprisonnées dans les cavernes du
despotisme, s6 mcurcnt oinsi an milien d'une nuit intellectuelle
plus profonda que I'obscurité d'un souterrain. Les plus pures, les
plus saintes &émotions sont étouffées ot flétries ; les frajches ot
nobles effusions du caenr se changent en baine pour le bien,
rn idoldtrie pour le mal, faute de lumidre et d‘air, faute de
liberté et d'instruction. Le tort le plus grand que la société
puisse éprouver est le tort moral qui résulte des tentatives de
la force pour détruire les énergies de 1'dme au lien de les

régler (1). »

Conclusion. — L'éducation doit donc étre a la
fois une excilation et une régle. Ne craignons pas d'af-
franchir, d'émanciper les esprits, si nous savons en
méme temps découvrir le secret de les modérer, de les
contenir, si'par une cullure suffisante nous leur fai-
sons trouver en eux-mémes le frein nécessaire pour
réformer les passions et les mauvais instincts.

Voila pourquoi la culture du caractére est le but
supréeme de l'éducation. C'est en effet d'aprés notre
caractére que nous agissons, et il vaut encore mieux
bien agir que bien penser. 1l est vrai que notre carac-
tére dépend surtout de nos sentiments et de nos pensées,
ou. en d'autres termes, que I'éducation morale rel2veen
partie de 1'éducation intellectuelie ; mais 1'éducation
morale n’en est pas moins la fin derniére de nos efforts.

Et pour l'atteindre il ne suffit pas évidemment de’
posséder le savoir, l'instruction, 1l faut y joindre les
qualités, les vertus du cceur et de la volonlé. On a dit
qu'il ’agissait dans I'éducation de former des hommes:
pour cela que les maitres commencent par étre des
hommes eux-mémes.

« Quiconque entreprend une éducation doit commen-
cer par achever la sienne. Emile Souvestre a mis cette
vérité en action. Un jeune pére. en altendant la nais-
sance d'un enfant, s'entoure de traités sur I'éducalion.

(3) Horacc Maoo, op. Cit, p. 54
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Mais la lecture de ces ouvrages ne fait qu'aceroften ans
incerlitudes. Alafin, il ne prend & réflochir, el conside-
rant immense action du pire et de la mére, sur ce
cahier qu'il avait préparé pour prendre des noted, au-
dessous de ce titre : Préceptes d'éducation, il écril ces
deux seuls mots : Nevenir meilleur (1), »

(1) Chauve!, TEdycation, Parie, IR&R, p. 73,
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L'EDUCATION PEYSIQUR

Oa eaprit sain dana un corps sain. —= L'4ducation physique pour
e bien du corpa. = 1.’4ducation physique pour le bieno de I'esprit
- L'éducation physique comme préparation A la vie profession.
pelle. — Principes de I'éducation physiqua. - Physiologie de i'en
fant. — !mportance des notions physiologiques. — Bducation ne.
gative et positive du corpa: hygidne ot gymnastique. — Hygiéne
scolaire. — I'mincipe dr I'eadurcissement physique. — La propretd.
— Les vétements et l'alimentation. — Autres prescrptions de
Idygiéne. — La gymnastique en général. — Autres résultats de
la gymnastique. — La gymnastique militaire. — La gyronastique
des fllles. —Programmes scolaires.— Les jous ot la gymnastique.
- Nécessitéd deos jeus. — Les ezercices physiques on Angleterre.
- Conclusion.

Un esprit sain dans un corps sain. — « Un esprit
sain dans un corps sain, telle est, dit Locke, la bréve
mais compléte déflnition du bonheur dans ce monde. »
Tel doit ¢tre aussi le double but de I'éducation. L'éda-
cation physique ne sanrait étre séparée de I'éducation
intellectuelle et morale. Et cela pour deux raisons :
d’abord parce que la ranté et la force du corps sont
désirableset bonnes en elles-mémes ; parce qu’elles font
partie de cette vie complite et parfaite qui est le veeu
de la nature et le réve de I'éducation ; ensuile parce
que le développement du corps est une des condilions,
un des moyens du développement de I'dAme, parce que
la vie supérieure de I'esprit n’est possible que si elle a
pour support une vie physique robuste et saine.

L'éducation physique pour le bien du ocorps.
— A certaines époques on & pu croire que 1'idéal était
de dédaigner le corps o8 méme de I'humilier, de lo
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mater, que celte partie inférieure de notre Ame n'avait
droit & aucun égard, & aucun soin, el que la perfection
humaine était en proportion de la diminution et du
déchet des forces maldriclles. Le myslicisme donnait
pour but unique A la vie les perfections spirituelles,
et l'ascélisme, application pratique des théories du
inysticisme, s'acharnait aprés le corps, pour le réduire
par le jrine, par les macérations, par les privations de
toute eapéce, pour l'annihiler, ¢'il était possible, comme
la source de tout péché et de tout mal.

Nous sommey aujourd hui revenus de ces chiméres.
l.'"homme nous apparait comme un tout qu'il n'eat per-
mis de mutiler dans aucune de ses parties. Pour étre
infcrieures en dignité aux forces de I'Ame, les énergies
de I'organisme physique ne méritent pas moins d'étre
respectées, d'élre développées.

« Ainsi que le remarque un penseur, la premidre condition
Ju succés daos ce monde, dit M. Herbert Spencer, c'est d'étre up
hon animal ; et la premitre condition de la prospérité nationale,
c'vst que [2 nation soit formée de Lons animans. Non seulement
il arrive souvent que l'issue d'une gucrre dépend de la force ot
de ls bharliesse des soldats, mais dans la lutte industrislle
ausal la vicloire est atiribude 3 la vigueur physique des pro-
Juctears ({). »

1 ne s'agit pas dailleurs seulement d'ane question
d'intérét posiuf et d'intérét pratique : la conservation
de 1a santé fait partie de nos devoirs. Toute infraction
consciente aux lois de I'hygiéne est un acte coupable,
et, comme le dit ingéniecusement M. Herbert Spencer,
tout préjudice porté volontairement & la santé est an
péché physique.

L’éducation physigue pour le bien de I'esprit.
— Ce qui n'est pas moias avéré, c'est que les intéréts
de I'esprit ot les intéréts du corps sont solidaires. Le

(1) De [édusatren, sic., traduction frasguiss, 1878, p. 233. « On commence A
t"sperceveir que lo premier svastage qu 'sd bemane puisss appacier dans la vis,
ot quo ches lal la bite ooit selide, Lo corvens s mioms erguaicd e It
servira de rien, SN 29 passbde pes wne fores vitale sullicanis peur o metive
oh @avN.
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physique el le mors: a’étant, pour ainsi dire, que I'en-
vers et I'’endroit d'une méme étoffe, ce serait folie de
croire qu'on peul impunément allérer l'envers sans
compromellre l'endroil du méme coup.

Les Grecs I'avaient compris, et ils associaient le corps
et l'esprit dans une éducation harmonieuse, pour faire
A la fois I'homme « beau et bon ». C'est d’eux que Mon-
taigne s'inapirait, quand il écrivait son admirable cha-
pitre de I'/nstitution des enfants :

e Co n'est pas aesez de roldir I'dme & 'onfant ; 1l lul Aaut cusel

roidir les muscies ; olle est Lrop pressée, sl elle n'est secondébe,
et & trop & faire de fournir seule & deux offices. Je sgay combien
aliaone la mienne en compagnie d'an eorps ol tendre, si sen-
sible, el qul se laisse sf fort aller sur ¢.le. B apergoy souvent
*0 ma lecon qu'en leurs escripis mes mallres foat valoir poar
magnanimité et force de courage, des exemples qui Uenopent
voloatiers plus de I'espessissure delapean et de s dureté desos .»

Et plus loin :

« Co 0'est pas une Sme, Co D o8 pas an corps qu on dresss ; ¢'oet
ni bomme, stil n’en faut pas faire a deax fois. Bt, commedict Pla-
-, il oe (aut pas les dresser l'un sans I'autre, mais les conduire
- 24lomenl comme ane coupls dechevans allelée d méme Limon. »

l.es facultés morales ne s'epancuissent & leur aise
yue dans un corps vigoureux ; el en outre, une fois
lormées, elles ne s’exercent librement que ai elles dispo-
-cnt de membres solides ct agiles. La bonne constitu-
tion du corps « rend les opérations de I'esprit faciles et
c«lres »; et en méme lemps qu'elle contribue & former
I'esprit, elle est une condition nécessaire pour qu'il
puisse se manifester au dehors, pour qu'il ne soit pas
rondamné & se replier sur lui-méme, perdu dans des
contemplations impuissantes.

Je sais bien qu'on rencontre parfois des intelligences
de premier ordre, des volontés forles et courageuses,
unies & des corps débiles et souffreteux. Tel homme
1ont la vie physique n'est qu'an perpétuel malaise se
distingue entre lous par I'énergie de son esprit et I'é1é-
vation de son cceur. L'exemple de Pascal, malade ot
rymme de génie, vient & la pensée de toul le monde.
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11 se peat en effet que dans certains cas, par une réac-
tion mystériease, les soullrances de l'organisme affl-
nent et surexcitent les facullés morales : la douleur
alors est I'agent principal du progrée inespéré de I'es
prit. Mais ces exceplions ne prouvent rien contre la loi
générale. Bien portant, Pascal efit véco plus longtemps,
et probablement n’aurait rien perdu de son génie. Sui-
vant l'expression qu'il employait lui-méme, il ne faut
pes dédaigner la béte: car elie se venge tOL ou tard.
Pour lui elle s’est vengée en le tuant.

~ La perfoection physique sert 4 assurer la perfection morale.
Il o’y a riea de plus tyrannique qu'un organisme affaibli. Rien
oe parslyse plus le libre mouvemcnt de la raison, l'essor de
"magination, I'ezercice de la réflexion, rien te taril plus vite
toutes les sources de la pensés, qu'un corps malade, dont les
fenctions languissent et pour qui tout effort est une soufirance.
Naysz dobe aucun scrupule, ot si vous voules faire une dme
qui se répande largemeant, un homme de généreuse ot intrépide
volonté, un ouvrier des grandes tiches ot des durs labewrs,
faites d'abord et avant tout un organisme vigoureux, de solide
résistance, aux muscles d'acler (1). »

L'éducation physique comme préparation 4
Péducation professionnelle. — L’'éducation phy-
sique, comme ['éducation intellectuelle et morale, ne
consiste pas seulement dans une culture désintéressée
des forces mlurellel elle tend & un bat pratique; elle
doit étre une préparation A la vie, et, en raison de son
caraciére propre, une préparation & I'éducation pro-
fessionnelle ou tout au moins al'habileté corporelle.

Il n’est guldre possible de faire enlrer dans I'éducation
de tous les hommes ce qui était le veeu de Locke et
de Rousseau : 'apprentissage d'un métier manuel. Mais
daos toates les conditions pourtant il est bon de savbir
se servir de ses mains, de ses membres :

Ua des plus grands éloges qu'oa puisee faire d'un homme,

dissit Sainot-Mare Girerdin, c’est de dire qu'll sait se tirer d'af-
faire, non pas se tirer d’aflaire per un discours habile, par une

(1) M. Maviea, Couwrs owr la osctonce de [éducation, Manue! givernl éo
Tisstractioa primaire, 1884, p. 120,
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conversation spiritaelle..., mais par I'adreses aussi de ses mains,
'l lo faut; pon pas srulement se Urer d'affaire dane les grandes
choses, mals aussl dape les petlites ; n'avoir pas besolo de
meitre sans 0esee les bras des autres au bout de ses bras,n’'dire
embarreseé nl de sa personne nl de son bagage, avoir lesprit
d'expédient et l'activité, o'dire ni gauche ni mou, savoir vivre
enfin aulrement qu'aves une sonpeile sous la main et un
Jomestique au bout Je la sonnetie (1) »

C'est & I'école primaire surtout qu'd raison de la des-
tination spéciale de ceux qui la fréquentent I'éducation
physique doit suivre une direction pratique, et pré
parer les garcons aux futurs travaux de l'ouvrier et du
soldat, les filles aux soins du ménage et aux cuvrages
de femme.

Sur ce point le programme officiel de notre enseigne-
ment s'exprime ainsi:

¢ L'éducation physique n'a pas seulement pour but de fortifler
le corpe of d'afermir lo tempérament de l'enfadt, de le placer
dans coodilions bygiéniques les plus favoralles... Elle a
sussl pour butl de lui donner de boune bheure des Qqualités
d'adresse et d'agilité, cetle dextérité de la main, cells promp-
titude ot celte sQreté¢ des mouvements qui, précienx pour lous,

sout plus particuliérement nécessaires anx éidves des écoles pri-
maires, destinés pour la plupart & des professions manauoiles (1). »

Principes de I'd4ducation physique. — C'est dans
I'éducation du corps que semblcavoir rencontré le plus
de crédit le préjugé qui veut qu'on laisse faire la nature,
q ‘on s'en remetle exclusivement i elle du soin de
développer les organes et de régler les funclinns
Grave erreur qui livrerait la santé et la vie de I'enfant &
tous les accidents, A toas les hasards! Ici comme partout
il fautaider la nature, et poar l'aider 1l faut la connaitre.

Une éducation physique tout & fait rationaelle
aura pour principe la connaissance approfondie des
diverses sciences qui trailent da corps humain.
L'hygidne calque ses prescriptions praliques sur les
théories de la physiologie. La gymnastique se fonde sur

1) Saint-UHare Girardin, /.J. Rowmsssu, L 1L, p. 112
%) Progrommes eanezés & N'arrded du 27 jeillet 1882,
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les principes élémentaires de J'anatomie. Et d'une fagon
générale I'éducalion physique applique ies grandes lois
dela science du corps, comme I'éducation intellectuclle
et morale applique les grandes lois de la science de
'dme.

Physiologie de l'enfant. — Ajoutons que pour le
corps comme pour I'dme il y a une enlance, c'est-i-
dire un état particulier de croissance qui précéde la
maturilé. Ce n'est donc pas seulement la physiologie
et 'anatomie généralc de I'homme que l'éducateur
doit consulter: pour étre réellement cn mesure de rem-
.plir sa tAche, il faudrait qu’il edt constitué lui-méme
par l'observation, comme régle de sa conduite, une
véritable physiologie de I'enfant,

Comme la psychologie, la physiologie del'enfant est
une histoire qui suit peu & peu l'évolution du corps,
la formaltion successive des organes, 1'organisatlion dcs
diverses parties du systéme nerveux. N'oublions pas que
I'enfant n'est pas un étre tout formé, un produitacheve:
'est une créature faible el fragile, « dont les muscles,
les nerfs, les organes, sont de lait pour ainsi dire », et
ne s¢ développent que peu & peu, grice & un accroisee=
ment lent, mais incessant.

Importance des notions physiologiques.—Sans
doutle c’est aux parents surtout qu'incombe I'obli
gation de connalitre assez les lois de la vie pour ne pas
abandonner I'éducation de leurs enfants a I'empirisme
(des nourrices, aux pratiques aveugles et irréflechies.
M. H. Spencer leur a rappelc sur ce point leurs devoirs
dans une page éloquente:

o Les milliers d’¢tres bumainy qui sount tuds, les cevtaines e
milliers qui survivent poar trajner des santés affaiblics, lcs
millioas qui grandissent avec des coostitutions moins forics
qu'elles n'agraient da ['dtre, nous donaent l'ldée du mal fait
par des parents qui ignorent les lois de la vie. Songez que le
régime auquel les enfants sont soumis a une infinencs, soi:
bonne, scit mauvaise, sur leur avenir ltout entier, qu'il y o
vingt manidres de se tromper of une seule maniére de ne pas
s«¢ tromper ; et vous mesureres 'étendue des misdres quin!r.-
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duit daoe le monds Dotre nystéme d'dducation hanardé, irréflé-
ehi. Op écida qu'un jeune garcon sera vétu d'une jaquetle
courte, molle et légére, ot qu'il ira jouer ainsi ep plein air,
avec des membres 10ugis par le froid. Celle décision exercera
une influenca sur toule sa vie, eoit par la malalia, s0it par
I'affaiblissemeat du corps. Tout au moins il sera plus faible
Jans sa maturité qu'il ne l'eQt 414, ot cette circonstauce sera
un empldchement & ses succds et i son booheur Les enfants
sount-ils soumis & un régime alimentaire non varié ou trop peu
nutritif, ils s’en resseotiront jusqu’a leur derunier jour, et leur
activité, comme hommes ou comme femm:s, en sera plus ou
moias dimiouée. Leur défend-on les jeux bruyants ou les empé-
che-t-on (& cause de leur costume trop léger) de sortir par le
froid, ils sont assurés de rester au-dessous de ls mecsure de
force ot de santé A laquelle la nature les avait destinés (1. »

Mais quoique la responsabililé en cette affaire appar-
tienne surtout aux parents, les maitres, eux aussi, — s'ils
ont négligé de s'instruire des lois du développement
vital, 8'ils les contrarient par desordres maladroils, par
desdéfenses inlempestives,—les maitres peuvent exercer
une influence fatale sur la santé et la force des enfants,
Qu'ils prennent donc leur role au sérieux, qu'ils étudient
avecsoin I'anatomie et la physiologie quonleurenseigne
A I'Ecole normale; qu'ils y joignent leurs observations
personnelles sur les enfants de leur école, qu'ils se ren-
dent compte de leurs aptitudes physiques, de la dilfé-
rence de leurs tempéraments, de la faiblesse ou de la
vigueur naturelle de leur constitution. Ainsi préparés,
dans leurs lecons de gym:astique, dans leurs précau-
tions et dans leurs conseils d hygiéne, ils ne seront pas
reulement les observateurs routiniers d’'un programme:
iIs exécuteront mieux des prescriptions dont ils com-
prendront le sens et la portée. IIs interpr:teront avec
liberté la lettre morte du réglement ; ils la vivifieront
par leur expérience personnelle, par leur sollicilude
éclairée pour le tempérament particulier de chaque
enfant.

Education négative et éducation positive du
oorps. — Accordons tout ce qu'on voudra a la puts-

(L) De L Education, p. 42.
3
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sance naturelle de la constitution de 1'enfant et de son
développement spontané. Il n'en reste pas moins un
vaste champ d'action ouvert 3 la prévoyance de I'édu
cateur.

D'une part il faudra écarter de la vie de 1'enfant tout
ce qui peut étre une cause de trouble, d'altération,
d'affaiblissement, tout ce qui porterail atteinte A sa
santé, par exemple un travail cérébral excessif. C'est la,
& proprement parler, I'éducation négative du corps, celle
qui consiste & conserver, & protéger les forces naturelles,
et qui se résume presque tout entiére dans les interdic-
tions, dans les défenses que dicte I'bygiéne.

D'autre partil s'agit de seconder, de stimulerl'ceuvre
de la nature, de développer ot de fortifier les énergies
physiques ; et cette préoccupation devient de plus en
plus légitime, & mesure qu'on abuse davantage de la
culture intensive de |'esprit, des études A outranceet des
programmes surchargés. Ce sera l'objet d'une éduca-
tion positive du corps, éducation qui comprendra tous
les exercices, tous les jeux de l’enfance, toutes les pra-
tiques recommandées par I'hygiéne, tous les mouve-
ments qui constituent la gymnastique.

Hygidne et gymnastique, telles sont donc les deux
parties de I'éducation physique, aussi nécessaires I'une
que l'antre: l'une est en quelque sorte une bonne mé-
thode de conduite, une sorte de morale pour le corps;
'autre est & I'activilé physique ce qu’est I'étude & l'ac-
tivité intellectuelle, un exercice salutaire et fortifiant.
Toutes deux concourent 3 établir dans le corps la santé
et la force ; mais I'hygitne est surtout le souci de la
santé, et la gymnastique, le souci de la force.

Hygiéne scolaire. — On a écrit des volumes sur
I'hygiéne, et il n'entre pas dans notre plan de rappeler
méme ce qu’il y aurait d’essentiel A dire en un pareil
sujet, s0it au point de vue de I'hygiéne de l'école,
soit sur I'hygiéne des enfants et des éléves. Nous
reavoyons sur cepoint aux ouvrages spéciaux(1).

(8) Veye: surtout les Lypens démentaires Aygidne, du D* George.
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[’hygiéne, selon Rousseau, est moins « une acience
qu‘'une vertu »: c'est dire qu'elle consiste surtoul &
s'abstenir de tout ce qui est mal, A évitertous les excés,
A &tre tempérant en toules choses. La tempérance est
la moitié de I'hygiéne. L'enfant dont l'alimentation est
sobre, dont la vie est simple, auquel un épargne avec
soin toutes les occasions d’abuser de ses forces, qui
ignore les indigestions, les plaisirs violents, les fatigues
excessives, a beaucoup fait déjd pour se bien porter.

L’hygiéne comporte pourtant un certain nombre de
prescriptions positives qui ont trait, soit A la propreté
générale du corps, soit & I'alimentation et aux véte-
ments. Le principe commun de toutes ces prescrip-
tions doit étre de ne pas trop complaire A la nature, et
d'un autre cOté de ne pas trop la violenter.

Principe de ’endurcissement physique. — Tel
n'est pas l'avis d’un certain nombre de pédagogues qui,
comme Locke, par exemple, poussent beaucoup trop loin
le principe de I’endurcissement physique, et qui, sous
prétexte de ne pas gAter la nature par un excés de dou-
ceur et de complaisance, en viennent & lui refuser les
satisfactions les plus légitimes. Il est bon, sansdoute,
de traiter durement les enfants, de ne pas les amollir,
de les élever & la paysanne. Cependant il faudra tou-
jours tenir compte de la diversité des tempéraments.

« 8i votre fils est bien fort, d:sait inement madame de Sévigné,
Iéducation rustaude est bonne; mais, s'll est délicat, je penee
qu'en voulant le faire robuste on le fait mort. »

Et les tempéraments les plus robustes eux-mémes ne
peuvent étre soumis A& toutes les épreuves. Locke se
trompe quand il interdit les vétements chauds en hiver
Mieux inspiré sur ce point, M. Herbert Spencer veu!
qu’on tienne compte, dans!'habillement, des sensatioas
naturelles de chaud et de froid.

‘Parts, Delalale); I Byqiine ot I Bducation dane les intornats, de M. Riamt;
[ Instruction du 28 jeiliet 1832 ; Purticle Hygiine du D* B. Pécast, dans be
Dictwomnaire de pidogogie; enfin les Rapports de la commissioa d'hygpene
des écoles, Paris, Imprimere nationale. 1884.
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« L'idée qu'on doit endurcir le corps, dit-il, est une illusion
ficheune. Beaucoup d'enfants soot sl bien eadurcis qu'ils s'en
voat de ce monde. »

C'est une chimére de croire que par des procédés
d'entrainement, par des habitudes prises de bcnne
heure. on puisse tout obtenir de la souplesse des or-
ganes physiques. Il est des choses contraires & notre
constitution et auxquellex l'organisme ne peut s'ac-
routumer. C'est ce que Goldsmith essayait de faire
comprendre en racontant cette anecdocte :

« Pierre le Grand pensa un jour qu'il conviendrait que tous
les marius prissent "habitude de boire de J'eau salée. Aussitdt
il promulgua un édit qui ordonnait que tou: les appreantis ma-
rins e boiraient désormais que de 1'eau de mer. Les enfants
moururent tous, et l'expérience en resta la ! »

Sachons donc faire leur part aux exigences de la
nature, et ne retombons pas dans les vieilles tendances
ascétiques, qui aboutissaient & des privations et A des
duretés dangereuses. Mais ne sacrifions pas non plus &
I'optimisme, aussi imprudent que complaisant, de ceux
qui, comme M. Herbert Spencer, prétendent qu'il faut
révérer en tout l'ordre sacré de la nature, et satisfaire
tous les goots de I'enfant, par exemple son appétit
immodéré pour les sucreries.

La propreté. — La propreté est une vertu, selon
Volney, une demi-vertu, selon d'autres. Ce qui est
certain, c'est que le contraire de la propreté est un
grand défaut, qui compromet la dignité de la personne
humaine par la mauvaise tenue du corps. « Il y a plus
de rapports qu'on ne pense, disait madame Pape-Car-
pantier, entre la propreté physique et la purete
morale. »

Mais la propreté vaut par elie-méme, comme régle
hygiénique, comme élément de la santé, comme pre-
servatif des contagions qui engendrent les maladies,
légtres ou graves.

De la I'importance des soins de propreté. C'est a la fa-
mille surtout qu'ilappartient d'en assurerl’observation.
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Mais, par ses conseils, par son exemple et aussi par les
soins qu’il prendra lui-méme, le maftre d'école peut
beaucoup pour donner A I'enfant I'habitude de la pro-
preté.

Voici comment, dans une /nstruction récente et ofli-
cielle, M. Jacoulet résume les prescriptions de la pro-
preté scolaire :

« Passer chaque jour en revue les éléves un & un ;
« En bon pére de famille s'assurer queleur visage, leurs oreilles,
leurs dents, leurs mains et leurs pieds sont convenablement

lavés
« Veiller & ce que leur tdte soit netle, leurs cheveux pelgnés

et lavés ;

« Fairs en sorte que les chaussures et les vitements soient
propres et secs;

« Exiger, sauf le cas d'indisposition, que les éléves alent tous
pendant la classe, la tdte ot le cou découverts (1). »

Alimentation et vétements. — Sans dire avec
Feuerbach: « L’homme est ce qu'il mange; » sans
accepler I'affirmation absolue de M. Herbert Spencer :
« Les races les plus énergiques et qui ont dominé les
autres, sont les races les mieux nourries, » on ne saurait
accorder trop d'importance a 'alimentation, a la qua-
lité et A la quantité de la nourriture. |

«ll y a trop de réglements dans la chambre de l& nourrice,
dit M. Spencer, comme il y a trop de réglements dans I'Etat ;
et un des inconvénients les plus fAicheux qui en résultent, c'est
de trop restreindre les enfants pour leur nourriture.

« L'alimentation des enfants doit &tre hautement nutritive ;
elle doit &tre variée & chaque repas, et dans le méme repas elle
doit &tre abendante. »

Il faut donc que I'enfant mange & sa faim. Manger
avec exces est le vice des adultes plutdt que des enfants.
Les indigestions soot presque toujours provoquées
chez 'enfant par une réaction contre les privations,
contre un caréme prolongé. |

Notons en passant quelques-unes des recomman-

@) Rapports déji cités. p. 209.
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dations que contient, au sujet de l'alimentation, 1'/n-
struction de M. Jacoulet.

« Les enfants doivent prendre des aliments chauds & chaque

repas.
« Les maitres s'assureront que le vin, le ¢cidre ou la bidre ont

/té convenahlement coupés d'eaun.

« En ét4, ils veilleront 4 ce que les enfants ne boivent pas
d'eaun froide, surtout quand ils sont échauflés par le jeu.

« l.e maitre empéchera que les éldves nv mangent des fruits

verts et des légumes crus, elc., ete. »

Quant aux vétements, ils doivent d’abord étreamples
et larges, de maniére que le corps s'y sente & l'aise et
que rien ne géne les fonctions de l'organisme. « Les
hygiénistes condamnent 1'usage précoce du corset
pour les filles, et en tout temps la tunique pour les
garcons (1). »

Locke, toujours rigide, demandait que 1'enfant jouat
téte nue, et qu'il ne portat jamais de vétements chauds;
il souriait méme & I'idée de lui faire porter les mémes
vétements en hiver et en été. M. Spencer, au contraire,
trouve que « c'est folie de vélir les enfants légérement ».
En France, on s’en prend & la mode anglaise de la lége-
reté du costume, chez les enfants auxquels on laisse les
jambes nues; en Angleterre, on s’en prend & la France
des foliesinventées par le Petit Courrier des dames, qui
recommande des vétements incommodes ou insuffi-
sants. M. Spencer conclut que si 1'habillement ne doit
jamais étre assez lourd pour produire une chaleur
accablante, « il doit toujours é're assez chaud pour
prévenir toute sensation de froid ».

Autres prescriptions de I’hygiéne. — Il s'en
faut que nous ayons énuméré toutes les prescriptions de
I'bygi¢re : elle en tient d’autres en réserve sur le
sommeil, sur le travail, sur les récréations, sur les
punitions. Elle recommande en particulier l'activité
physique, comme un moyen de contre-balancer le
travail cérébral et la fatigue intellectuelle. L’activité est

(8) Voyex M Founsssgrives, Education physiqgue des garpons. p. 87.
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une des conditions de [a santé. On est nourri non par
e qu'on mange, mais par ce qu'on digtre, disait un
médecin. Et Trousseau ajoute : « On digtre avec ses
jambes autant qu'avec son estomac. »

Mais par A T'hygiéne se confond presque avec la
gymnastique, dont il nous reste maintenant a parler.

La gymnastique. — En général trop négligée dans
nolre pays, mais depuis longtemps en honneur dans les
¢coles de Suisse et d’Allemagne, la gymnastique com-
mence & entrer dans nos meeurs scolaires. Lg législation
I'impose (1) : des manuels officiels en ont codifié les
regles (2). L'enseignement s’'organise peu & peu, et s'il
ne rencontre pas toujours la compétence des malitres,
du moins il répond partout au godt des éléves.

Prenons garde seulement que le godt ne devienne en-
gouement. Quand le pédagogue a fait maint effort
pour introduire dans I'éducation un exercice nouveaun,
et qu'il y a réassi, son role change : il a le plus sou-
vent & réprimer les excés de zéle, et & maintenir dans
de justes limites cet enseignement méme qu'il a eu le
plus de mal & faire accepter. Toutes les sciences, tous
lesarts, quels qu'ils soient, sont de leur nature envahis-
sants, une fois qu'on leura ouvert les portes del'école :
1ls ne sont que des moyens, et ils tendent a se faire
prendre pour des fins. Dans les colleéges, I'élude du
latin, qui n’aurait dd étre qu'une des maniéres de cul-
tiver 1'esprit par la pratique d'une langue étrangére
est devenue le but supréme de I'éducation; et I'on n'a

(1) La loi du 15 mars 1530 methait I'enseignement de la gymnasiique an
nombre des matieres facultatives de l'enseignement primaire. Le réglement du
24 mars 1851 le comptait parmi les matiéres obligatoires des écoles normales.
Le reglement do 13 mars 1854 I'a introduit dans les lycées. Uo décret de 1869
(3 fevrier) 'organisait dans les lycées et les colléges, dans les écoles normales,
dans les écoles primaires. De nombreuses circulaires publiees depuis cette
spoque ont dooné des instructions précises et des prescriptions detaillées.
Eafin a loi da 27 janvier 1880 rend obligatoire I'enseignement da la gymnas-
tique « dans tous les établissements d'instruction publique de garguns », et
Uarrdté du 27 juillet 1881, & l'article 16-92, dit expressément: « La gymnastique
oocupera tous les jours ou au moins tous les deux jours une séance daus ic
courant de l'aprés-midi. »

(2) Voyas le manuel du capitaine Vergnes.
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plun songé qu’a fairé des latinistes. Qu'il n'en noit pan
de méme de la gymnastique, qui & pour hut, non de
faire det gymnasles, des prodiges de foree et dagilité,
mais simnplement de fortifier et d’arcouplir les muscles,
de régler et de faciliter le jeu dea mouvemenis du corpa,
d'ansurer aux travailleurs des organes vigoureux,
de bons outlils corporels, de préparer pour tous les
hommes les ¢léments d'une santé robuste et d'une
langue vie, de développer enfin les énergies physiquer,
comme 'étude développe lea énergies morales.

Sans doute la gymnastique a8 beroin d’appareils et
d’agres, et c’est pour le moment une des difficuités qui
en retardent 'organiration dans nos écoles de village ;
mais qu'ellc s'en passe le plus possible, ou tout au moins
quelle n'en abusre point. Pas de machines trop compli-
quéen, pas darlifices trop savants. Le rapport de la
commission spéciale instituée en 1868 avait la prudence
de condamner « les exercices qui demandent un trop
grand déploiement de force et qui pourraient étre des
causes d'accidents ». Proscrivons de méme toutes les
recherches, tous les raffinements qui aboutiraient &
transformer la lecon de gymnastique en école de bate-
leurs, de faiseurs de tours de force, tous les exercices,
en un mot, qui ne se proposeraient pas uniguement
pour but de donner A I'enfant un corps prét pour l'ac-
tion et résistant i la fatigue.

Autres résultats de la gymnastique. — La gym-
nastique n'ad’ailleurs pas seulement en vue le dévelop-
pement physique.

Un observateur pénétrant de I'’enfance, mademoiselle
Chalamet, fait remarquer que la gymnastique a aussi
pour but, « {* de discipliner I'enfant ; 2* de le reposer
du travail intellectuel, et d'en rendre, par cela méme,
la reprise plus aisée et plus profitable (1) ».

La gymnastique en effet, en réglant les allures du
corps, en impo<ant des évolutions régulidres et rytl:-
mées, en exigeant des mouvements précis, exéculés

(8) Madewmoiselie Chalamet, [ Leole maternelle, p. 173,
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aee précision et avec promptitude, la gymnastique
communique des habitudes d'ordre, de décision, dont
I'effel nurvit aux exercices qui les ont engendrées, et qui
méme, par une sorte de contagion inlérieure, re trans-
mettent du corps A I'dme. Ce résullat sera surtout
atteint si les évolutions des éléves sont accompagnées
de chants, comme le recommandait Amoros, l'ini-
tiateur de la gymnastique en France (1).

D'autre part, la gymnastique ne travaille pas scule-
ment pour l'avenir, en élargissant, en fortifiant la poi-
trine, en déliant les membres, en contribuant 3 la santé
de I'enfant: elle agit aussi et immédiatement sur 1'état
du corps dont elle renouvelle les forces, sur le systéme
nerveux qu'elle tempére; elle a d’heureux effets sur
les études, parce qu'elle rétablit I'éguilibre dans l'orga-
nisme, et donne du méme coup & l'esprit plus de
vigueur et de ressort. La gymnastique, comme le jeu,
prend I'enfant fatigué, énervé par 1'étude et par I'effort
cérébral; et elle le rend au travail intellectuel retrempé
¢t dispos. A une condilion pourtant, c'est quon ne
dépasse jamais la limite au deld de laquelle com-
mencerait la fatigue. Un exercice excessif du corps
cngourdit I'esprit ; un exercice modéré le ranime et le
rafraichit. De nolre temps surtout, od la surcharge des
programmes contraint l'enfant A de grands effortsintel-
lectuels, od « un systéme d'éducation & baute pression »,
comme dit M. Spencer, exige des excis d'applica-
lion, I'alternance des exercices du corps et des exercices
de I'esprit est de plus en plus nécessaire pour rétablir
et renouveler sans cesse les forces que 1'abus du travail
mental ne tarde pas & épuiser.

La gymnastique militaire. — Ce n’est pas seule-
ment de nos jours, comme on pourrait le croire,qu’on a
songé & exercer les enfants an maniement des armes :

(1) Dans I» Rappert du dostrur Javsl swr IHygiine dess dooles primaires
(Paris, 1884, imprimerie naticsale), aous relevens la prescripticn saivaste :
« Il faut éviter do laire chanter les enlants pendant les ezercicss gymoastiques
vielents, of pondast la courss. » Mais cutte interdiction ne s'applique évidem-
Weat pas sus enercices tlémentaires, anz rendes, amx évolatisan.

3
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e Jo vis hier, écrivait madame de Bévigné, un pelll garqon
que je trouval joli; |l & aept ans; son pire lul a appris & faire
I'axercice du mousquet et de la pique : c'est la plus jolle chose
do moonde. Vous simeries e petit enfant ; cola lul dénoue le
corps ; Il est dalibéed, adroit. résclu. J'aime mieux eela qu'uo

me tdumr.-_

Il est inutile d'insister sur I'utilité de la gymnastiquec
militaire, qui est une préparation aux devoirs des
citoyens, un apprentissage des habitudes du soldat, en
méme temps qu'elle présente la plupart des avantages
que I'on peut attendre de la pratique de la gymnas-
tique. Il suffit de rappeler quelle place les exercices
militaires occupent depuis longtemps dans les écoles
de I'Allcmagne.

La gymnastique pour les filles. — Il ne faudrait
pas conclure, de ce que la loi de 1880 s’est contentée
d'imposer I'obligation de I’enseignement de la gymnas-
tique dans les écoles de gargons, que cet enseigne-
ment ne convient pas aux filles.

« Les femmes, disait avec raison M. Lajsué, out besoin de ls
gymoastique pius méme que les hommes : pour slles les obetacles
que la vie civilisée oppose au développement corporel sont biec
plus multipliés et bien plus funestes encore (1). »

M. Herbert Spencer combat avec vivacilé le préjugé
qui interdit aux filles les exercices physiques. I1 réve
pour elles une éducation aussi bruyante, aussi active que
celle de leurs fréres. 1l les convie méme aux jeux
violents, aux longues promenades, A& tout ce qui pest
produire chez elles un robuste développement phy-
sique : il veut qu’elles courent comme des folies,
qu'elles grandissent dans les gambades et les horions.
Etil n'y a pas & craindre, ajoute-t-il, que la délicatesse,
la convenance de leurs maniéres s’en ressente plus tard.

« 8i rudes quaient pu Mre leurs caprices dans la salle de
récréation & l'école, des jeunes personnes ne s'amusent pes &
hm.:l;cnlbnm dans la rae ou & sauler & cloche-pied dans
o8 »

(1) Lotend, Gymnastigue pratigues, Prilace, p. 13.
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Sans doute, il n'est pas question de soumettre les deux
sexcs au méme régime. Platon et quelques utopistes de
la Révolution frangaise ont seuls pu réver, dans leur folie
égalitaire, une éducation absolument commune, od les
filles seraient habillées comme les garcons, o, comme
eux, elles monteraient & cheval ot feraient des armes.
Non, la nature veut que I'on tienne comple des diffé-
rences qu elle a établics dans la constitution physique
comme dans la destination sociale. 11 doit y avoir des
programmes spéciaux, des manuels distincls de gym-
pastique pour les deux sexes. On n'imposera point 4 la
femme les courses prolongées, les sauts violents, les
travaux de force, aucun des exercices en un mot qui ne
conviennent qu'a la forte musculature de 'homme.
On serappellera sans cesse A quel &tre délicat et fragile
on a affaire.

Mais, ces réserves faites, il est permis dedire que, dans
les villes lout au moins, la jeune fille a besoin d'étre
soumise au régime de la gymnastique.

« Le gargon trouve toujours moyen d'échapper quelque peu
A I'influencs d'un mauvais logement et d'une vie malsaine : il
sort, court les rues, bat le pavé, vit peaucoup en plein alr.
La petite fille, au contraire, est sédentaire, reste au logis, 0°é-
chappe & aucune privation. [l en résulle promptemeunt pour
clo une débdilitsé plus grande, qui ne se pourriit réparer que par
des soins plus énergiques et plus assidus. Quel est le médecin
des quartiers ouvriers des villes qui n'ait 44 douloureusement
frappé de cette faiblesse musculaire, de cetle fragilité ner
veuse, de celte pauvreté de sang qui caractérisent les jeunes
Qlles des clasess inférieures, ot (oot d'elles plus tard les vict-
mes des grandes névroses, ou tout au moins des [emmes rare-

ment capables de soutenir impunément les fatigues de la
maternité (1) ?»

Programmes officiels. — On ne s'est pas contenté

de recommander, d'imposer méme, par une loi, les
exercices de gymnastique ; on a de nos jours drcssé le
programme de cet enseignement nouveau. Déja e 1872,

(1) RAevwe pédagogrgue, 33 nov. 1882, article do M. K. Pécagt
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dans les écoles de Paris, la gymnastique élait organisée
d’apris un plan régulier:

« Les lecons, fondées sur les principes élémentaires de 'ane-
tomie générale, cotmprennent des sxercices de marche, des mou-
vementis simples, des mouvements combinés avee le xylofer (1),
jo maniement des halldres, lo saut, et pour les éldves les plus
dgés, les barres paralidies et l'dchelle. Toutes les manmuvres
sont accompagnées d'un chant facile et doux qui contribue

6 fortifier los muscles des organes respiratoires (3). »

Voici maintenant le texte du programme officiel
établi en 1883:

Classe enfantine. — Joux, rondes, évolations, mouvements
rythmés, petlits jouz de madame Pape-Carpantier. — Exercices
gradués,

Cours élémentaire. — Exercices préparatoires. ~— Mouvements
et Gexions des bras et des jambes. — Exercice des halidres et
de la barre. — Course cadencée. — Rvolutions.

Cours moyen. — Suite des exercices de flexion et d'extension
des bras et des jamber. — KExercice des haltéres. — Exercices
de la bDarre, des anneaux, de 1'échelle, de la corde A nceuds,
des barres 4 suspension, des barres paralities fixes, de la pou-
tre borizontale, des perches, du trapéze. — Evolutions.

Cowrs supériewr. — Suite des mémes exercices. — Exercices
&'équilibre sur un pied. — Mouvements des bras combinés avec
la marche, - Exercices & deux avec la barre. — Courses. —
Sauts. — Exercice de la canne (pour les gargons).

Le jeu et la gymnastique. — Comme on I'a dit
trés justement, la gymnastique entendue comme une
science des mouvementls, comme un art systématique
et régulier d'exercices physiques, la gymnastique,
qusnd on l'introduit & I'école, n'y est « qu'une lecon de
plus». Or c'est de I'activité physique surtout qu'il est
vrai de dire que, pour atteindre son but, elle doit étre
agréable, plaire & I'enfant et se conformer i ses godts.
Si le plaisir n'est pas de la partie, les exercices phy-
siques n'auront pas I'effet salutaire qu’on en attend.
A ce point de vue les moavements monotones, artificiels

() lnstrement esnseillé par lo D Tissol, en 1870, compené par Lalend o8
1873, ot qui & pour but d'surrie ot do développer la poitrine dos cafants,
\8) W. Gréard, IBnssignoment primaire 4 Pori, p. 113.
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et factices de la gymnastique ne valent assurément pas
I'effort libre et joyeux de l'activité dans le jeu.

« De 1A, dit M. Herbert S8pencer, la supériorité intrinséque da
jeu sur la gymoastique. vérité est que le hooheur est le
plus pulssant des toniques. En accéiérant le mouvement du pouls,
1] facilite I'accomplissement de toutes les fonctions ; et il tend
ajnsi & augmenter la santé quand on la posséde, ou & la rétablir
quand on l'a perdue. »

Et poursuivant sa critique en régle contre la gymnae-
tique, qui serait déjA «radicalement défectueuse faute
du stimulant de I'amusemecnt », le pédagogue anglais
fait remarquer qu'elle a encore un autre défaut : c'est
que les mouvements réglés qu'elle impose, nécessaire-
ment moins divers que les mouvements qui résultent
des exercices libres, ne développent qu'une partie du
systdme musculaire, n'exercent que tel ou tel organe, et
n’aménent point, par suile, une répartition égale
de 'activité entre toutes les parties du corps.

La préférence légitime que M. Spencer accorde
au jeu, A l'activité spontanée de l'enfant, le conduit
presque A cetle conclusion extréme et fausse que la
gymnastique est chose mauvaise, qu'elle ne peut étre
acceptée tout au plus que comme un pis aller, « des
mouvements quelconques valant mieux que 'absence de
tout mouvement ».

Nous sommes loin de partager cet avis, et nous
estimons que Laisné était plus équitable dans son appré-
ciation, quand il écrivait :

« Les jeux ordinaires avec leurs inconvénients, désordonnés
ot sans suile, De saurzient remplacer la gymnastique ; mais, réci-
proquement, la gymnpastique, réguli¢re et disciplinée comme
elle I'est, ne doit point faire abandonner les jeux od tous les
enfants se livrent & tous les ébats de leur dge. »

Néoessitd des jeux. — Ce n'est pas ici le lien
d’épuiser la question des jeux. Les jeux en effet n'inté-
ressent pas seulement I'éducation physique : ils ont des
rapports étroits avec Ia culture de I'imagination, avec
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I'éducation esthétique, et nous aurons occasion d'y
revenir.

Mais il est bon dés & présent de dire combien, au
point do vue de la santé, il importe que I'enfant joue,
combien il serait regretlable que I'habitude de jouer dis-
pardt de nos écoles, comme elle tend, hélas! A dispa-
raitre de la vie sociale.

» Le jeu on pleln air, qui invite & sauter, & courir sans reld-
cbe, & crier A pleins poumons, qui fait circuler vivement le sang
et qui met du rouge sur les joues, voila l'agent par excellence
du développement physique. Les Anglais, les Ameéricains le
savent bien, et ches sux le jeu est une iastitulion natiooale. »

Le Francais, au contraire, joue de moins en moins, et
la faute en est en partieaux habitudes prisesdans les col-
lages. La fautle en est aussi aux pédagogues qui ont en
général trop dédaigné les jeux, « ces riens qui sont
tout dans lavie de I'enfant ». Frasbel est presque le seul
qui ait accordé A ce sujet I'attention qu'il mérite.

« On ¢ doit pas, dit-il, considérer le jeu comme une chose
{rivola; c'est au coniraire une chose d'une profonde siguitica-
tion... Parle jeu I'enfant s'épanouit en joie, comme s'épanouit la
Oeur en sortant du bouton : car la joie est 'dme de toutes les
actions de cet ige. »

Les exercices du corps en Angleterre. — L'édu-
cation physique comple encore chez nous tant de dé-
tracteurs qu'il n'est pasinutile d'invoquer I'exemple des
nations étrangéres. Nul ne conteste que la race anglo-
saxonne ne soit au premier rang parmi les races hu-
maines : sa supériorité, elle la doit en partie & son
godt pour les exercices physiques.

Citons sur ce point le témoignage d’'un observateur
pénétrant, M. Taine (1) :

« 1 y o, dit-il, en Angleterre, des gentlemen dont 'ambition
et le régime sont ceux d'un athidte gree: ils s'imposent une
pourriture particuliére; ils s’shstiennent de tout excés de table

etdeboisson ; ils se lont des muscles etsesoumettent & un savant
syst¢me d'entrainement...

(1) L. Talme, Notes sur TAngleterre, Parls, 1872, cb. v, [ Bducation.
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« Les jeux viennen! s premier rong, disait vp maltrs d'Elon,
los « livres en second ». L'enfant et sa gloire A éire bon
athldte ;'§l passe trols, quatre, cinq hoeures par jour dansdns exer-
cices bruysoptia et violents. A la course, on patauge pendant des
beures dauns des champe labourés et dans des prés fangeux ;
02 tombe dans la boue, cu perd ses souliers, on se ramasse
comme on peut... L'Université continue I'école. Il y réygne un

goOt «f, populaire, presque universel pour les exercices du
corps. Jouer au cricket, ramer, conduire des batsaux 4 volle,
avoir des chiens, les laacer contre un troupeau de rats, pdcher,
chasser, moauter & cheval, conduire des attelages & grandes
guides, nager, boxer avec des ganta, faire des armes, ot depuls
quelque temps s’exercer comme volontaire, voila pour les jeunes
gens les occupations les plus intéressantes... Sans doute la
culture musculaire aiosl entendue comporte certaines rudesees
de maeurs. Mais, en revanche, ia vie gymnastique et athlétique
a ce double avantage qu'elle engourdit les sens ot pacifie I'ima-
gination. De plus, quand ensuite la vie morale et mentale

se développe, I'ime trouve pour la porter un corps plus sain
ot plus solide. »

Nous ne songeons pas plus que M. Taine & dissimuler
les défauls que peut engendrer cette préoccupation ex-
cessive de lavie physique, tetle manie de la muscularité.
Platon, il y a deux mille ans, tracait déjd le portrait peu
flatteur de I'homme qui n'exerce que soncorps. » et qui
vit dans la grossiéreté, sans grice ni politesse ». L'édu-
cation anglatse doit souvenl aboutir a faire des hommes
grossiers, des butors. Mais en revanche elle endurcit le
corpz, elle trempe le caractére.

Conclusicn. — 1l y a bien peu de temps eacore que
la théorie et la pralique de la pédagogie ont remis &
leur rang les exercicesphysiques ;et déja, devant les pro-
grés encore incertains de la gymnastique, quelques es
prits preannent I'alarme. On craint, dit-on, que les géné-
rations nouveliles ne soient « faconnées & 'obéissance
passive par le développement des exercices corporels ».
Oa va jusqu'a dire que I'éducation ainsi comprise
rapproche 'homme de la béte (1). Cest assurément
s échauffer mal & propos que de lancer I'anathéme & ce
qu'il y & de plus innocent, de plus légilime au monde

(1) Veye lo mandement de cardme d» I'ivique do Vermilles, 1883,
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le développement dela force physique. S'il fallait choisir
enlre |'esprit et la gymnastique, nous crierions volon-
tiers : Vive 'esprit! A bas la gymnastique! Mais certai-
nement il n'en est rien ; et I'esprit ne peut que se trouver
bien d'un exercice modéré du corps. Quant & dire que
I'habitude de I'obéissance passive sera le résultat de ce
godt nouveau pour les exercices da corps, il faudrait
oublier cette vérité banale qu'un homme est d'autant
plus libre, d'autant plus indépendant, qu'il a plus de
force A sa disposition. Nous n’'avons jamais vu que
dans les ordres religieux, od I'on a le plus recommandé
I'obéissance et od régnait la maxime perinde ac ca-
daver, on ait beaucoup songé & fortifier le corps: I'asce-
tisme y florissait, et non la gymnastique.,



LECON III
L'EDUCATION INTELLECTUELLE. PRINCIPES GENERAUYX

Y a-t-il une éducation intellectuelle? — Rapports de l'éducation
intellectuelle avec 1'¢ducation physique et I'éducation morale. —
Déflnition de 1'éducation intellectuelle. — L'inatruct:on et I'édu-
cation de l'esprit. —~ Méthodes de culture et méthodes dinstruc.
tion. — Ordre du développement des facultés. — L'intelhigence
cheg I'enfant. — Rducation progressive. — Harmonie et équilibre
des facultés. — Que les facultés se pritent un mutuel concours.
— Caractéres géunéraux de I'évolution intellectuelle. — L'esprit
est un foyer qu'l faut échauffer, non un vase qu'il faille rem-
plir. —~ Respect de la liberté . del'initiative del'en’ant. -1 faut
savoir perdre du temps. — Travail attrayant. — Nécessité de
I'effort. — Développement intarieur de l'esprit. —~ Moyens & em-
ployer. — Inégalités intellectuelles. — Aptitudes particuliéres. —
Que l'éducation intellectuelle elle-méme doit avoir un but pra-

tique.

Y a~t-il une 8ducation intellectuelle? — L’usage
général est encore de réserver le mot éducation pour
désigner la formation des mceurs et du caractére.
L'objet de I'éducation proprement dite, quand on I'op-
pose & l'instruction, est précisément la culture de la
volonté et du cceur, par opposition & celle de I'intelli-
gence (1). Il y a pourtant une éducation intellectuelle,
qui est d'ailleurs autre chose que l'instruction, bien
qu'elle la comprenne et dépende d'elle en grande
partie.

« L'esprit, disait Locke, est la principale partie de la
nature humaine, et I'éducation doit surtout porter sur
le dedans de 'homme. » On ne saurait douter en ‘effet
que l'intelligence et les facultés intérieures ne soient,

(1) M. Marien, Lepons de peychologie, p. 40.
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plus encore que les facultés physiques, matitre A édu-
cation, soit & raison de la dignité de la pensée, « car
c'est de l1a qu’il faut nous relever », soit parce que, la
nature et l'instinct jouant un moindre role dans le
développement de l'esprit, 'intervention de I'éducateur
est ici particuli*rement nécessaire.

Rapports de I’4ducation intellectuelle avec
I'éducation physique et l’éducation morale. —
L'éducation intellectuelle n'est point d'ailleurs une
@uvre isolée, séparée de tout le reste ; elle n'est, au
contraire, qu'un fragment de 1'éducation générale de
I'homme ; elle a des rapports étroits avec l'éducation
physique, et aussi avec I'éducation morale.

Lorsque la science aura achevé d'éclairer la question
encore obscure des relations du physique et du moral,
du cerveau et de la pensée, I'influence de l'éducation
du corps sur l'éducation de I'esprit éclatera & tous les
yeux. Mais dés & présent il suffit d'avoir observé les
enfants pour étre convaincu que leur évolution intellec-
tuelle correspond A leur état de santé, & la nalore de
leur tempérament, & leur force ou A leur faiblesse
physique.

Et, d'autre part, malgré lesaffirmations retentissantes
de M. Herbert Spencer sur l'impuissance de l'instruc-
tion, sur sa stérilité morale, il est évident que I'éduca-
tion de I'esprit prépare celle du cceur et du caractére,
et qu'il y a quelque part de vérité dans la vieille
maxime de Socrate : « Science et vertu sont méme
chose. »

Définition de 1'éducation intellectuelle. — Tout
ce qui contribue & exercer l'esprit, & le développer,
a le fortifier, & le former, et aussi a I'éclairer, & I'orner,
fait partie de I'éducation intellectuelle. Mais il y a une
distinction importante & faire : autre chose est bétir
une maison, autre chose la meubler. Et de méme,
quand il s'agit de I'intelligence, autre chose est la
cultiver en elle-méme., en développant ses faculltés,
autre chose l'instruire des connaissances qui cons-
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rituent soit un savoir élémentaire, soit une haute
zcience.

Nous ne confondrons donc pas l'instruction propre-
ment dite, 1'étude de tout ce qu'il faut apprendre et
savoir, et la cullure générale de 1'intelligence, 1'effort
éducatif grice auquel l'enfant sort de l'école, non
seulement instruit, mais capable de s'instruire davan-
tage, « instruisable », muni de facultés fortes et souples,
d'une mémoire agile et sdre, d'un jugement droit, d'un
raisonnement exact.

« L'éducation, dit Dupanloup, consiste essentiellement dans
le développement des facultés humaines.

« 8i les soins du maltre et les eforts de I'éldve n’aboutissent
pas & développer, & étendre, & élever, & affermic les facultés ;
s'ils se borsaient, par exemple, & pourvoir I'esprit de certaines
connaissances, et, si je I'ose dire, & les y emmagasiner, sans
ajouter &4 son étendue, &4 sa foree, & son activité paturelis,
I'éducation ne serait pas faite : il n'y aurait 14 que de I'in-
struction. Je n'y reconnasitrais plus cette grande et belle muvre
créatrice qui se nomme l'¢ducation, educare. L'enfant pourrait
a toute force &tre instruit, il ne serait pas ¢éleve ! L'éducation
wéme de V'esprit serait en défaunt.

« Il n'y aorait [a tout au pius qu'une iastruction vulguire et
en quelque sorte passive, telle qu'un dtre faible et incomplet
peut la recevoir (1). »

En d’autres termes, I'éducation n’a pas seulement &
présenter des connaissances & un esprit déja formé :
elle a précisément pour premier devoir de former cet
esprit.

L’instruction et’4ducation de V’esprit. — L'édu-
cation intellectuelle est donc autre chose que l'instruc-
tion ; elle est la fin, le but ; I'instruction n'est qu'un
moyen d'y atteindre. Mais, outre que l'instruction vaut
par elle-méme, elleest le moyen essentiel, l'instrument
le plus puissant de I'éducation intellectuelle.

L'instruction en effet apporte & 'esprit les aliments
dont il a besoin pour se nourrir, pour croftre «t

grandir.

(1) Dapanlonp. de P Lducation, kv. I=, ch. m,
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Les pédagogues américaing comparent volontiers
sur ce point l'intelligence et le corps, etinsistent pour
élablir que les connaissances sont les aliments de
| ‘esprit :

« L'appétit phynique, dit M. Baldwin, réclame de la nourriture,
rf, en présence d'aliments appropriés, I'appareil digestif tout
entier est mis en branle. Ces aliments se transforment en
muscles; les muscles agissent : le résultat est un accroissement
de la force physique. De méme ['dme aspire & connattre, et en
présence de connsaissances appropriées, chaque faculté de I'dme
eatre en mouvement ; I'enfant connait, sent, choisit, agit : le
résultat est un accroissement de la force intallectuelle (1). »

Nul doute que I'esprit, si I'on ne I'alimentait pas,
g’appauvrirait ¢t s'affaiblirait. Méme dans 1'Age mdr,
I'intelligence, si elle ne renouvelle point par 1'étude
sa provision d’idées, I'intelligence languit et s’affaisse,
comme le corps s'étiole sous l'inflaence des privations
et d'un jedne prolongé. A plus forte raison, & I'Age
du premier développement, l'intelligence ne peut se
fortifier que si on la nourrit; et c'est I'instruction qui
est ]a nourriture de I'esprit.

J'ajoute que si les aliments sont bien choisis, si les
connaissances sont présentées avec ordre, avec discer-
nement, si les études sont régaliéres et bien conduites,
non seulement I’esprit 8’y fortifiera, maisil s’y formera.
D'une instruction sagement ordonnée le fruit naturel
sera, non seulement le savoir, mais les bonnes habi-
udes d’esprit, la précision du jeu des facultés, I'éduca-
tion intellectuelle en un mot.

Il est vrai qu'en revanche l'instruction, si elle es?
mal dirigée, pourra bien encare transmettre des con-
naissances, mais ce sera sans profit pour la culture
générale de l'esprit. Les études incomplétes laissent de
dangereuses lacunes dans l'intelligence : elles ne déve-
loppent qu'une ou deux facultés, anx dépens de

{4) Baldwin, TAe Art of school mansgement, New-York, 1581, p. 313,
Voyes les mémes idees développées dans les Priaciples and Practics of teash-
g, do James Jobannot, p. 18.
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toutes les autres. Des éludes trop hAlives fatiguent
I'espril et peuvent I'énerver pour la vie ; poussées trop
loin, elles I'encombrent et I'accablent; irrégulidres et
incohérentes, elles le troublent et le déforment.

Méthodes de oulture et méthodes d’instruction
— L'instruction et I'éducation intellectuelle sont donc
choses inséparables; tous les défauts et toutes les
qualités de l'instruction se répercuteront dans le déve-
loppement des fucultés elles-mémes et contribueront,
en mal ou en bien, a la culture de I'esprit.

Il n'y a pas d’autre muniére de cultiver et de former
les facultés intellectuclles que l'exercice, un exercice
judicieux et prudent. Et iin'y a pas d’autre exercice in-
tellectuel que l'instruction sous ses diverses formes.

S'ensuit-il que le pédagogue doive aborder immédia-
tement I'examen des diverses branches de l'enseigne-
ment, pour en étudier les méthodes, et qu'il n'ait pas
d'autre voie & suivre pour régler 'éducation intellec-
tuelle et en établir les lois?

Assurément non. Il y a deux points de départ diffé-
rents en pédagogie : ou bien le sujet pensant qu'il s’agit
d'élever, ou bien les objets qu’il s'agit d’enseigner.
En premier lieu, on part de la nature de 'homme, on
considére les lois de la formation des facultés, et on
propose des méthodes générales de culture en confer-
mité avec ces lois. En second lieu, on part de chacune
‘des diverses parties de l'enseignement, on en déter
mine la nature et les caractéres, et on établit des
méthodes d’'instruction en conformité avec ces carac-
téres.

Il y a, en d’autres termes, des méthodes de culture
inférées des lois de la psychologie, et des <éthodes
dinstruction qui, tout en cherchant & s’accorder avec
la psychologie, s’inspirent surtout de la nature des
connaissances 3 enseigner.

Ce sont les méthodes de culture qu’il faut étudier
les premidres, et cela en examinant I'une aprés l'autre
les différentes facultés. Mais, avant d’entrer dans cet
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examen détaillé, il est nécessaire de répondre A quel.
ques questions générales qui dominent le sujet lout
enticr, et de rappeler certains principes qui s'appli-
quent indistinctement & toutes les partics de I'éduca.-
tior. intellectuelle. Il convient d'ailleurs de ne pas
abuser de ces considérations qui, précisémen! parce
qu'elles sont trés générales, n'offrent pas un grand
intérét pratique. Un pédagogue américain n'énumeére
pas moins de quatorze principes généraux de l'éduca-
tion intellectuelle (1). Nous ne le suivrons pas dans
celte voie: il faudrait. pour &'y engager, &tre décidé a
transcrire ici tous les résultate de ['observation psycho-
logique. Ces résultats, nous les supposons connus pour
la plupart, ct nous nous bornerons & quelques observa-
tions sur l'ordre du développement des facultés, sur
leur harmonie nécessaire, sur les caractires esscntiels
de I'éducation intellectuelle et sur les conséquences
pédagogiques qui en résultent.

Ordre du développement des facultés. — Rat-il
vrai que toules les facullés intellectuelles s'épanouis-
sent & la fois, comme A& la nuit tombaate toutes les
étoiles s'allument au ciel? Ou bien, au contraire, ne se
développent-ellies que successivement, comme les fleurs
éclosent l'une aprés l'autre sur la tige commune qui

les porte?

(1) Velcl oo récamé les quatorse principes Atablis par M. Wickersbam : — * Lo
tacultés §otellectnelies ne peuvent étre cultivers que par ua etercice judicient ;
— 9 L'esprit comprend plusieurs f{acuites distinctes, qui roclament chacume
une cultare spéciaie; — 3* Le» goutn »t les talonts different avec les iadividus
ot los pr--estinent A des emplois diffaceats dans la vie ; — 4 Les facuites d»

tioa soot les plus actives ches l'enlant ; — 3 Aut (acuités de perceplinn
succedent la mémeire sous ses diverses lormes, '"magination, 'satendement.
la raison ; ~— ¢ L'eaprit possdde dew: sources Je conspmsesace, les eems ot 'a
raisen ; — ™ L'espnt distiague ssccessivemcat dans les odjets 'espicre. s
quaatité. et eafis les rapports; — 8° Le ruisonoemrat proctde par indertion
par déducticn, par analyse ou par synithese ; — 9° Los faculies intellectmellen
d'imagisation agissent d'aprts cortaines low de suggestion ; — 10° Las facultes
istellactuslies de repreduction agissest d'aprie les lels de ['neseciation
— 11° Los faculles inteliectuelies d'laventics metisnt ['ecprit on état do laire de¢
dbcouveries ; — (2° L'intelligeace humaine ne 50 développe qu'en vertn do e«
éaargios propres; — {2 Les acticns hamaines n'emprustest pas do L'intell -
gonce leur caractere moral; — 14 L'intelligence bumaine o dos limites quan-
cune extensien de ['éducation ne powt lai faire franchir,
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Les pédagogues ont diversement résolu la quextion,
Si I'on en croyait Rousseau, l'eaprit scrait fait, pour
ainsi dire, de couches successives. 1l y aurait des étages,
den degrés dana ['évolution intellectuelle. Aux facultés
ensibles, qui ne manifestent dés les premicres anncee,
ne succéderaient que beaucoup plus tard les facultés
1'abstraction et de raisonnement.

D'autres écrivains, qui se rapprochent davantage de
la vérité, inclinent vers l'exagéralion contraire, et au
principe de la succession substituent celu: de la simul-
tandite.

= Nous vowdrions, dit M. Joly, ramener toutes les facultes
-ous le regard de I'éducateur, pour les considérer & la lumiére
d'un principe utile et pratiqua. Ce principe, nous le formuloos
aninsi : L'intelligence est uu ensembile de facultés gqus se deve-
loppent simullanément et se prétent un mutuel concours (). »

La vérité est que toutes les facultés de 'esprit, si on
les considére dans leurs germes, apparaissent A la fois
chez I'enfant ; mais elles n'acquiérent toute leur force.
elles ne parviennent & leur maturité, que I'une apres
l'autre et dans un ordre invariable, délerminé par le
progrés de I'dge. |

M. Herbert Spencer, dans des pages bien connues de
ses Essais sur Urducation, a déterminé les lois de
I'évolution intellectuelle, 11 établit que l'esprit va
du simple au complexe, du concret a l'abstrait, du
particalier au général, de l'indéfini au défini, de l'em
pirique au rationnel (2). Il en conclut que l'.on ne doit
proposer d'abord & V'enfant que des sujets d'étude sim-
ples, des objels sensibles, des choses particuliéres, afin
de I'acheminer peu & peu aux vérités complexes, aux
géncralités abstraites, aux conceptions de la raison ;
il en conclut encore que I'on ne peut exiger de lintel-
ligence enfantine que des notionsincumplétes et vagues,

1) £ Joly, Notiens de psdagegie. p. 31 '
((!) Vq-"* fa critique que fait M. Joly des kais pesces pas M. Spescem.

Netions de péiagoyie, p. 8 R suiv,
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que le travail de I'eaprit achdvera et éclairera gra-
duellement.

L’intelligence chez I'enfant. — Examincz de preis
I'enfant, et vous reconnailrez que scs faculién resnem-
blent plus qu’on ne le croil généralement aux facultés
de I'homme fait.

« L'enfaot de cing ans, dit madame Neckor de Saussure, es!
en possaession de toutes les facuiltés i{ntellactuelles accordées »
I'bumanité ; quelques-unes de ces facultés, faibles et peu exer-
cles, souvent mises en jeu par les plus frivoles mntifs, ne
s'‘expriment encore que par des actes ipsigniflants; mais on fes
voit se manifester néanmolns (1). »

Dans le simple fait de retirer sa main du feu parce
qu'tl s'y est bralé une fois, I'enfant fait montre de
mémoire, de jugement, de raisonnement inductif. 1
n'en est pas moins vrai qu'il sent en général plus qu'il
ne raisonne, et que, quand il raisonne, il le fait A sa
maniére.

« Les Jacultés de perception, dit M. Wickersham, sont plas
puissantes et plus actives ches I'enfant que les autres facultée
intellectuelles (2). »

Et le pédagogue américain ajoute :

« L'enfant p'est qu'un petit apimal, jnsqu’au jour ol s'évellle
en lui la conscience personnelle. Passé ce moment, je ne vois
pas qn’il y sit ua seul jour od toules ses facuilés ne soient pas
agisaantes dans une certaine mesure. Mais res puissances percep-
tives sout crlles qui agiseent avec le plus de force pendant
{oute la durée de I'enfance et m&me de la jeunesre. »

« Avec la nature, Jit madame Necker Je Sauc<sure, on ne
sairit de commencement pulle part, oo ne la surprend point
A créer, ot toujours il semble qu'elle développe. »

En d'autres termes, si 1'enfant est d¢ji, au point de
vue intellectuel, un homme en raccourci, si 'on trouve
chez lui le germe et presque 1équivalent de toutes les
facultés de I'Age mdr, du moins ces facultés n'affectent
pas chez lui les mémes allures, elles ne se présentent

(1) L'Edvweation progressive, t. |, préface,
(2) M. Wickorsham, Mathods of instruction,
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pas toules avecle méme degré de puinsance et de pré-
cision. Da méme que toun les aliments en conviennent
pas A l'extomac du nouveau-né, qui ne digire encore
que le lait, de méme toutes let raisons ne sont pas
propres au raisonnement de l'enfant. [l sent déja le
bevoin de n'expliquer les choser, d'en chercher la cause
rl la fin ; mais pour ces explications il se contentera de
raizons futiles et puériler. Le progrés qui s’'accomplit
pour 'homme, depuis ses premifres années jusqu'a la
matnrité, nintroduit pas dans 'esprit des puissances
reellement nouvelles;: mais il en modifle le caractére,
il en accroft la vigueur et en étend la portée. Toules
les facultés n'ébranlent A& la fois dans lintelligence
humaine, comme sur un champ de course tous les
coureurs partent en mémetemps; maisils ne s'avancent
pas tous du méme pas ; les uns vont de I'avant, tandis
jjue les autres restent en arrifre, et ils n'arrivent que
les uns apres les autres au terme de leur course.

Education progressive. — L'education intellec-
tuelle tiendra compte de ce developpement successif
Jes facultéx. Elle sera progressive; elle n'oubliera pas
que dans son évolulion lente l'esprit n'cst jamais iden-
tique & lui-méme ; qu'il y a des &ges pour l'intelligence
romme pour le corps, que peu & peu les dispositions pri-
mitives se renouvellent et se transforment, que l'étre
moral se crée insensiblement. Par suite, dans le secours
qu'elle apportera & I'enfant, soit pour exciter, soil pour
modérer ses facullés, I’éducation se proportionnera
exactement aux conditions de la nature et aux change-
ments qui se réalisent dans I'dme avec la marche du
temps ; elle accompagnera l'esprit dans tous ses progres,
elle se pliera a tous ses mouvements; elle sera, comme
ledit M. H. Spencer, « la contre-partie objective du deé-
veloppement subjectif de l'esprit ».

Ethbro et harmonie des facultds. — Pour avoir
reconnu les différences que la nature établit, au point
de vuedu degré du développement, entre les facultes de
enfant, nous n’'en viendrons pourtant pas & oublier

4
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I'unité de I'dme humaine. L'éducation doit &tre pro-
gressive, el non successive, comme le voulait Rousseau.
L'auteur de I'£mile coupait, pour ainsi dire, l'existence
de son éldve par tranches distinctes : 1'dge des percep-
tions sensibles, 1'Age du jugement. Non) l'esprit de
I'enfant est déjA un tout organisé et complet, qui con-
tient en germe toutes les facullds, et, s'il n'est pas pos-
sible de les metire toules au méme pas, do les faire
marcher de front, du moins il n'y a pas un seul instant
de la vie ou il ne faille songer & les cultiver, a les déve-
lopper toutes, bien qu'ad des degrés diflérents.

La culture isolée de chaque faculté ne doit pas faire
perdre de vue le but final, qui est 'barmonie et 1'équi-
libre de toutes les facultés.

« L'équilibre des facultés est, dans I'intelligence humaine, ce

‘est dans l¢ monde physique 1'équilibre des forees : il wain-
I'ordre sans glner l¢ mouvement. Touts faculté asses puis-

sante pour suspendre ou enchainer I'action des autres facaltés, est
10 despote, et pour 4tre sain 'esprit & bescin d'dtre libre (). »

Déflons-nous des esprits od certaines dispositions
intellectuelles dominent exclusivement et étouflent les
autres. Quand certaines facultés rompent I'équilibre, le
génie, il est vrai, surgit parfois ; mais, le plus souvent, ce
qui résulte de cette éducation inégale, c'est 1'incohé-
rence, c'est le désordre, c’est i'impuigsance.

L'idéal d'une bonne éducation intellectuelle est un
esprit ol toutes les facuités occupent une place propor-
tionnée A leur valeur et & leur importance, comme
{"idéal d'une éducation physique est un corps complet,
ol tous les organes sont bharmonieusement développés,
od toutes les fonctions concourent régulidrement a
{a we.

« La rigle principale, dit Kant, c’est de ne cultiver isolément
sucune facults pour elle-méme, mais de caltiver chacuoe en vue
des autlres, par exemple l'imagination au profit de !'intclli-
geace. »

(3) Guinst, Conseils £'wn pére sr léducation.
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De méme que dans I'ensemble de I'Ame la sensibilité
et la volonté ne doivent &tre ni sacrifiées ni préférées
A l'intelligence, de méme dans l'inteiligence clle-méme
aucune aptitude ne doit élre négligée, aucune ne doit
&tre 1'objet d'une culture privilégiée.

Que les facultés se prétent un mutuel con-
cours. — L'harmonie des facultés est si bien conforme
au vosu de la nature, et par suite au but de I'éducation,
qu'en fait ces diverses facullés s’entr'aident, qu'il est
presque impossible de développer I'une sans préparer
du méme coup le développement des autres. Nicole le
faisait dé)A remarquer.

« L'instruction, disait-il, ne donne ni la mémolire, ni I''magi-
nation, ni l'lntelligence, mais elle cultive toutes ces parties en
les fortillant I'une par 'autre. On aide le jugeweut par la mé-
moire, et I'on soulage la mémoire par l'imagination et le juge-
ment ({). »

C'est seulement chez les esprils mal réglés que les
facultés différentes se combattent et manifestent pour
ainsi dire des tendances anarchiques. Un esprit sain est
un véritable organisme ol tout se lient, ol tout conspire
au méme but. .

Caractéres généraux de I’évolution intelleo-
tuelle. — De tout ce qui précéde il résulte que le point
de départ de I'éducation intellectuelle, c'est la marche
inégalement rapide, I'évolution progressive des diverses
facultés, et que le terme., le but, c'est le développement,
je ne dis pas égal, mais proportionné et normal de ces
mémes facultés. On voit inaintenant ol il faut arriver et
d’od I'on est parti.

Mais par quelies routes passera-t-on?

D'aprés quels principes généraux I'éducateur devra-
t-il régler son action? Il ne suffit pas de dire que
['éducation dans son ensemble se conformera i la
marche de la nature. La nature en effet est un grand
mot vague auquel les pédagogues comme les moralistes

(1) De TEducation &'un prince, p. 88,
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font dire tout ce qu'il leur plait, et sous lo couvert
duquel ils font passer leurs conceptions les plua diverses
et parfois les plus Atranges.

Sans catrer dans le détail des méthodee, ce qui sera
Fobjet des chapitres dont se compose Ia suite de cet
ouvrage, il convient donc de déterminer dés & présent
quelques-unes des lois de I'évolution intellectuelle et les
conséquences pédagogiques qui en résultent

L’esprit est un foyer qu'il faut échauffer, non
un vase qu'il faille remplir. — L'esprit n’est pas
une table rase, une page blanche, od il n'y a qu’a
écrire, un simple récipient qu'il suffirait de remplir,
comme on remplit une mesure de grains: c’cst un
ensemble de germes qui aspirent & se développer.

Combien de foiz les pédagogues n'ont-ils pas en-
freint cette loi psychologique! Ne la viole-t-on pas tous
les jours, quand on se préoccupe exclusivement d'en-
tasser, d’accumuler dans 'esprit de I'enfant une multi-
tude de connaissances, au risque d’étouffer l'intel-
ligence qu'il faudrait seulement éveiller, exciter? La
surcharge des programmes modernes s'accroit tous les.
jours au grand dommage de la liberté de I'esprit. A
supposer méme que l'esprit fit, & la naissance, un vase
toui formé, ce serait encore un probléme insoluble de
vouloir faire contenir dans un vase qui a toujours la
méme capacité dix, vingt, cent fois plus de matidre.
Mais de plas le but de I'éducation n’est pas de produire
des prodiges de mémoire, des érudits capables de dis-
scrter de omni re scibuls.

« Le bat des études, dit M. Gréard, est avant tout de créer
I'instrament du travail intellectuel, de rendre le jugement plus
ferme, et dés lors, i} s’agit d'apprendre non tout ce qu'll est
poesible de savoir, mais ce qu'il n'est pas permis d’'ignorer (1). »

Qu'on renonce donc aux prétentions de ceux qui
veulent que l'intelligence humaine soit le résumé de la

(1) Mémaire swr la question dcs programmes dans lenseignement gecon-
daire, 1884

[
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[
acience universelle. Qu'on cesse d'admirer des tours de
force comme ceux que citc Dupanloup :

« Un dlive o récitd le Telémague tout entier. Un autre a
récité une apalyse grammaticale qui renfermait plus de solxante
aille mots grecs et frangais. »

Qu'on revienne A la vieille maxime : Non multa, sed
multum. Mieux vaut savoir & fond un petit nombre de
choses, que de les savoir toutes superficiellement.

Respect de la libertd, de l'initiative de l'en-
fant. — Les pédagogues qui en sonl encore A croire
que I'esprit est une capacité inerte, passive, n'ont, cela
ce congoit, aucun souci de la liberté de I'enfant : il n'y
i pas licu de respecter des forces dont on n'admet
pas l'existence. Mais tous ceux qui pensent que la
nature a disposé dans lintelligence des principes
vitaux qui n'attendent qu'une occasion favorable et
une excitation appropriée pour se révéler et s’épanouir,
sentent au contraire la nécessité de ne pas géner, de
ne pas contrarier I'évolution naturelle de I'esprit.

Laissons & l'enfant qui commence & penser le plus
de liberté possible. Ne plions pas son intelligence a des
formes artificielles; ne le contraignons pas A subir de
force trop de legons didactiques; ne lui imposons pas
une nourritare qu'il n'est pas apte a digérer.

« Quand les hommes, dit M. Spencer, recevaient leur Credo
tout fait, avec ses interprétations, de la bouche d’une autorité
infaillible qui dédaignait de leur doanner des explications, il était
naturel que l'enseignement des enfants fdt parement dogma-
tique. Quand ls maxime de 1'Eglise était : Croyes et n'in
pas, il convenait que ce fit ld aussi la maxime de I'¢cole. Par
contre, aujourd’hui que le protestantisme (M. Spencer devrait
cjouler : et la philosophie) & conquis pour les hommes faits lo
droit de libre examen, et qu’il a fait prévaloir l'habitude de

|'appel A la raison, il est logique que linstruclion donnée i la
jounesss prenne la forme d'une exposition présentée & son

intelligence (1). »
Il faut savoir ne pas se presser. — « La plus

() De PBducation, p. 9.
.
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utile régle de toute éducation, disait Rousseau, v
n'est pas de gagner du temps, c’est d'en perdre. » Sous
. une forme paradoxale, c'était dire qu’il convient de ne
+ pas se presser, et avec quelle lenteur, imitée de la
nature, I'éducation doit agir sur la fréle et délicate

intelligence de I'enfant.

« Qu'on se défende, dit dans le méme sens madame Pape-Car
pantlier, contre ce zéle irréfiéchi ou cette vanité coupadble qui
veut obtenir de I'enfant tout ce que son intelligence élastique
peut produire, au risque de I'épuiscr, au risque de tuer le fruit

Jans la fleur. »

Travail attrayant. — C’est une vérité générale-
ment admise de notre temps qu’'il n'y & d'études
vraiment profitables que celles qui, répondant aux
besoins de I'intelligence, v provoquent une excitation
agréable. M. Herbert Spencer recommande avec insis-
tance de tenir comple des godts de I'enfant. « Le tra-
vail, dit M. Gréard, n'étant que le développement de
'activité naturelle, I'exercice de cette activité doit avant
tout rendre 1'enfant heureux. »

Le plaisir que ressent I'enfant est en effet le signe
que son esprit se développe avec aisance, qu'il s’as-
simile les connaissances qu'on lui transmet. D’autre
part, ses répugnances, son indolence, son inertie,
témoignent que I'enseignement Jqui le rebute lui a été
présenté trop tot, ou lui est présenté sous une forme
mauvaise.

Le plaisir n’est donc pas chose A dédaigner dans
I'instruction ; 1l donnera aux facultés un entrain inac-
coutumé. Et il n'est pas nécessaire, pour rendre I'enfant
joyeux dans I'étude, de chercher A égayer l'instruction
par des amusements qui en alt2rent le caractére; il
suffit de suivre un ordre convenable, approprié anx
forces de I'enfant. L’activité de 1'esprit est par elle-
méme agréable.

« Quand on donne I'enseignement aux enfants comme on doit

le faire, ils ne sont pas moins heureux pendant les heures de
clesse que pendant les heures de jeux : I'exercice bien dirigé
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den énergies meotales est lo plus souvent accompagud 'aula:t
de jouissance quo ‘excrcice do leurs énergios physiques, st quei-
quofals il en prodait davantage(i). »

Néceusité de l’effort. — Mais la préoccupation
légitime de rendre ['é¢tude agréable, de soulager le
travail de I'enfant, ne doit pas nous faire oublier la
nécessité de l'effort. Ne cédons pas A la tentation
de dire avec Fénelon: « Il faul que le plaisir fasre tout.»
D'aprés I'aimable auteur de I'£'ducation des filles, tout
s'apprendrait en jouant; cela n'est ni possible ni
désirable. Ecartons tout ce qui est rebutant, mais
n'allons pas jusqu'a proscrire tout ce qui est laborieax.

« L'école est une culture forcée, dit Kant. On doit aceoutumer
'enfant & travailler... C'est lui rendre un trés mauvais service
que de l'accoutumer 2 tout regarder comme un jeu. » — « Co
nqu'on fait pour rendre lipstruction agréable, dit Roussean,
emplchera les enfauts d'en proliter. » ~ El de méme madame
e Staél : « L'¢ducation faite en s'amusant disperse la pensée.
[.a peine en tout geore est un des plus grands secrets de la
vature, et I'esprit de I'enfant doit s'accoutumer aux efforts de
I'étude, comme nolre ame a 1a soullrance. »

« L'ascélisme, a dit brillamment M. Spencer, est en
train de disparaitre de 1'éducation comme de la vie. »
Oui; mais il pe faudrait pas a l'ascéltisme d'autrefois
substituer une sorte d'épicurisme pédagogique qui se
manifesterait par une instruction amusante aussi bien
que par une discipline relachée.

La douleur ne doit pas étre proscrite de parti pris de
'éducation. Elle éveille dans I'Ame des idées nouvelles;
elle remue ['esprit & des profondeurs & peine soupcon-
nées avant la souffrance. Aucune excitation ne vaut celle
de la douleur pour dégager la personnalité humaine des
voiles qui I'enveloppent :

Lhomme est un apprenti ; la doulear est son maltrel»

Développement intérieur de l'esprit. — L'idée

({) Lo prolesssur Pillans, cite par Herbert Spencer, p. 164
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d'un développement intérieur et spontané de 1'esprit
n'est pas nouvelle dans notre pédagogie.

« Co n'est pas proprement le maltre, disait déja Nicole, n!
Jes instructions étrangdres qui font comprendre les choses ; slles
. pe fonh tout au plus que les exposer & la lumidre intérieure de
l'esprit, par laquslie seule on les comprend : de sorte que lors-
qu’on ne reaconire pas cette lumidre, les instructions sont auesi
inutiles que si I'on voulait faire voir des tableaux durant la

auit. »

[1s’agit moins en effet, dans une éducation bien faite,
d'assurer linstruction superficielle, la culture et la
parure extérieure de l'esprit que de préparer son déve-
loppement intime et profond : « Instruire un enfant,
disait énergiquement madame Necker de Saussure,
c’est le construire en dedans. » |

Répudions donc toutes les méthodes d'instruction
.qui, commecelle desjésuites, laissent inactives les forces
intimes de I'dAme. Trouver pour I'esprit des occupations
qui I'absorbent, quile bercent comme un réve,sans 1'é-
veillertout a fait; appeler l'attention surles mots, sur les
tournures de la langue, sur les menus faits de Lhistoire,
afin de réduire d’autant la place des pensées; provo-
quer une certaine activité intellectuelle, prudemment
arrétée A l'endroit ol & une mémoire ornée succéde une
raison réfléchie; en un mot, agiter I'esprit du dehors,
assez pour qu'il sorte de son ignorance naturelle, trop
peu pour qu'il agisse véritablement par lui-méme, par
un déploiement viril de toutes ses facultés : telle était
la méthode des jésuites. Elle n'est bonne qu'a former
de grands enfants, non des hommes.

Moyens & employer. —Nous n'avons pas & entrer
ici dans le détail des méthodes : c’est un sujet que nous
retrouverons plus loin ( Voyez la deuzidme partie). Mon-
trons seulement par quelques cilalions combien les
pédagogues contemporains, particuliérement les péda-
gogues américains, sont préoccupés de 1'activité inté-
rieure de l'esprit :

« Que le maitre ne fasee jamais ce que I'dldve peut faire de
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ful-mbéme, C'est l'action qul fortifie les facultés de l'enfant et
qui #tend son esprit. Kvitez de trop dire et d'aider trop fré
quemment votre disciple. Un simple avis, une question sugges-
tive valent souven! mieux qu'une assistance directe : lls sue-
citent le développement personnel, ils éveillent la faculté d'in-
vostigation originale (). »

Un autre pédagogue américain, M. Wickersham, dit
dans le méme sens :

« Point d'état passif pour I'¢ldve, avant tout l'efor per-
sonnel. Qu'un premier rssai des forces provoque d'autres
essals, qu’uue difficulté vaincue excite l'ambition d'un nouvean
triomphe. Que le maitre crée l'intérét dans I'é¢tude, quil sollicite
(a carioell8, qu'il provoque la recherche, qu'il éveille l'initiative,
qu’il inspire la confiance en soi-méme, qu'il suggére des ana-
logies, qu'il excite enfin les éldves A essayer leur force et &
prouver leur habilets (3). »

Et M. Wickersham conlinue en citant pour exemple
I'oiseau qui apprend & voler & ses pelils:

« Une des meilleures lecons de pédagogie que j'aie recues m’a
#t¢ donnée par un rouge-gorge. C'était dans mon jardin ; la
meére apprenait & volor a ses petits. L'un d'eux restait dans le
vid et semblait craindre de remuer. La mére vint se poser &
cOté de lui, lui donna de petits coups de bec, le forga de se lever,
puls sauta sur une branche voisine, comme pour l'inviler & la
suivre. Encore et encore, elle répéta ses caresses, et se perchs
deux ou trois fois suor la méme branche. A la fin l'oiselet prit
courage, et, & la grande joie de sa méro, ouvrant ses faibles ailes,
o'¢lanca et se campa prés d'elle.

« Une autre branche un peu plus éloignée fut alors choisie et
un pouvel effort y amena le petit rouge-gorge. On répéta plus
d'une fois I'exercice, jusqu'a ce que le pauvret {Qt assez sdr de
Wi pour franchir quelque distance avec sa mére, et s’élancer enfin
dans les foréts, les champs et les prairies. » |

C'est, sous une forme aimable, la paraphrase de cette
pensée de Fraebel : « Que les instituteurs ne perdent pas
le vue cetle vérité : il faut que toujourset & la fois ils
donnent et ils prennent, qu'ils devancent et qu'ils
suivent, qu'ils agissent et laissent agir. »

(1) Bdgard Brooks, Normal Metheds of teaching, p. 98,
(2) Wickersbam, op. cit., p. 74
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Inégalitds intellectuelles. — En dépit du paradoxe
de Jacotot: « Toutes les intelligences sont égales », il est
certain que des différences profondes séparent les
esprils dans leur constitulion nalive, et les inégalités
intellectuclles ne proviennenl pas toutes de ce que nous
n'avons pas tous les mémes godts, la méme volonté. 1
faut que le pédagogue sache tenir compte de cette
diversité de facullés, et qu'il se rappelle la maxime de
l.ocke : « Il n'y a peut-étre pas deux enfants qui
puissenl étre élevés par des méthodes absolument
semblables. »

Ne poussons pourtant pas trop loin la portée de ces
observations. Ne diversifions pas & I'infini I'éducation
intellectuelle. Tout en nous préoccupant des inégalités
naturelles pour y remédicr, des aptitudes particuli¢res
pour les favoriger, n'oublions pas qu'il faut proposer &
tous les éléves le méme but, et qu'il est en général pos-
sible de les y conduire. Comme disait madame Guizol:
« Sauf quelques dispositions spéciales et rares, nous
sommes tous faits pour tout... Il ne faut pas tellement
dévouer nos facultés & un genrc parliculier d'action
que nous devenions inhabiles a tout autre (1). »

Aptitudes particuliéres. — 1l ne convient donc
pas de suivre avec une complaisance absolue le courant
de la nature, et, quand un enfant témoigne de disposi-
tions particulidres, d’abonder pour ainsi dire dans son
sens, de I'appliquer de préférence aux choses pour les-
quelles il a une aptitude plus marquée. Nicole, sur ce
point, nous semble manquer de sagesse et de mesure :

« 11 y a des enfants, disait-il, qu'il ne faut presque exercer
que dans ce qui dépend de la mémoire, parce qu'ils ont la mé-
moire courte et le jugemcnt faible; et il y en a d'autres qu'il
faut appliquer d’abord aux choses de jugement, parce qu'ils ep
ont plus que de mémoire (2). »

Non, sans prétendre que l'éducation doive jeter touns

(1) Lettres de [amille sur Uéducation, p. 77.
{2) Nicole, De l'éducation d’un prince, p. 35
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les esprits dans le méme moule, ni qu'il faille sou-
meltre toutcs les intelligences & un niveau uniforme, ne
renon¢ons pas & leur faire poursuivre un idéal cormn-
mun. Pour sauvegarder la personnalité dechaque éléve,
pour assurer une liberté suflfisantea ses dispositions par-
ticulidres, on a assez fait, quand, aux vieilles méthodes
tyranniques et oppressives, on a subtitué les méthodex
nouvelles, qui font appel & la spontanéité et & I'initiative
de I'enfant.

Que I'éducation intellectuelle elle-méme doit
avoir un but pratique. — Trop souvent on oublie,
méme de notre temps, le vieil adage lalin : Vite, non
scholz discitur; c'est pour la vie, non pour I'école
qu'on s'instruit. La préparation a la vie, telle est la
véritable définition de l'enseignement, surtout de l'en-
seignement primaire. Ce n'est pas un grammairien, ce
n'est pas un logicien, comme dit Montaigne, ¢’est un
homme qu’il s'agit de former. N'allons donc pas
demander & I'éducation intellectuelle de développer les
facultés brillantes, destinées & l'ornement de I'esprit,
les facultés de luxe qul ne conviennent qu'aux gens de
loisir et qui ne sauraient s'accommoder & 'humble et
laborieuse condition des enfants du peuple. Ce qu’l nous
faut, c’est le viril apprentissage des facultés utiles, de
celles dont on peut dire qu'elles sont des armes pour le
combat de la vie. L’école primaire sans doute n’est pas
uane école technique, une école professionnelle, mais
elle doit étre une école pratique. « La finde I'éducation,
dit avec raison un auteur américain, n'est pas d'ensei-
gner aux éldves & connaitre leurs livres et 4s’en servir,
c'est de se connaitre eux-mémes et de faire bon emploi

de leurs facultés (1). »

(1) Baliwin, op. cit., p. 318,
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Oommencements de l'intelligence. — Bensations et perceptions. —
importance des notiona sensibles. — Culture cénérale den nens. —
opinion de Rouaseau. — Méthodes de Peatialozz #t da Prasbdel.
— Fducation apécriale de chaque sens. — Le goit et l'odorat. —
Bducation de I'ouie. — Education du toucher. — Puissance de la
viue chez 'enfant. — Néveloppement naturel du sena de 1a vue. ~—
Importance dea perception« viausiles. — Education du sens de la
vue. — Instruction du sens de Ia vue. — Exercice réfléchi des
perceptions. — [natruments pedagogiques. — Perception et obser-
vation. — I'Oobhservation chezx l'enfant. — Paradoze de M. H.
Spencer. — Dangers de I'éducation des sens. — Coaséquences
1'une honne éducation des sens.

Commencements de I'intelligence. — Pour qui
voudrail connaltre dans son ensemble la nature de 1'in-
telligence, c’'est prés de son berceau qu'il conviendrait
{’étudier {'enfant.

1] n'est, au début, qu'une petite masse inerte, qui ne
se réveille que pour se suspendre au sein de sa nour-
rice ou pour pleurer. Et pourtant, dans ce corps encore
si fréle, dorment les germes de toute une personne
morale. Au contact du monde extérieur tous ces germes
vont éclore, loute celte vie latente va se réveiller, tout
cet &tre en puissance va passer al'acte. [l semble qu'une
main invisible verse comme goutte a goutte I'dme et
I"intelligence dans ce vase délicat et frag:le.

Dans quelques jours le sourire viendra animer les
lavres du nouveau-né. Des mouvements de plus en plus
caractérisés attesteront sa vitalité; ils exprimeront soit
ses instincts, soit simplement son besoin général d’ac-
tion. Enfin, au bout de quelques mois, une sorte de ga-
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souillement, des petita crin indéfiniment répétés témoi-
gneront que ce faible enfant a déja quelques lueurs de
pennée et qu'il veut les communiquer.

On a souvent parlé de la lenteur que met la nature &
organiser les facultés de lenfant. C'est plulot, je
I'avoue, le contraire qui me frappe. Quand on pense
aux origines de |'enfant, quand on songe qu'il y a quel-
ques mois & peine il n'exislait en aucune fagon, com-
ment ne pa« étre étonné de ce prodige qui se répite
chaque jour et qui fait xurgir en si peu de temps un
nouvel &tre, & peu prés semblableen tout, exceplé pour
la taille, & ceux qui lui ont donné le jour? Comment
ne pas admirer surtout le progrés intellectuel qui,
griceaux acquisitions des xens, s'accomplit en quelques
années ? « L'Age o l'enfant n'a pas de maltre, dit
M.Egger, est peul-étre celui ol il apprend le plus et le
plus vite. Que I'on compare le nombre d'idées acquises
entre la naissance et I'dge de cinq ou six ans avec
celles qu'il acquiert dans les années suivantes : on sers
étonné de cette précocité profonde({). »

Sensations et perceptions. — Nous supposons
connu tout ce que la psychologie et la physiologie
enseignent sur les organes et les fonctions des cing
sens, la vue, 'oule, le toucher, I'odorat et le godt. Rap-
pelons seulement ce qu'il importe que le pédagogue
considére, s'il veut procéder utilemeat a I'éducatioa
des sens.

Les sensations propres aux cinq sens ne sont pas
seulement des perceptions affectives, c’est-a-dire des
sources de plaisir ou de peine, elles sont aussi des
perceptions représentalives, c'est-d-dire des sources
d'images, d’idées et de connaissances(2). Tandis que les
sensations intérieures, celles qui accompagnent le jeu
des fonctions organiyues, ne nous apprennent rien sul
ia nature des organes ol elles se développent, les sensa-

(1) M. Egger, Oboarvations sur lo développemont dr Uintelligence, stc., 1879
(1) C'ast & tort que Roussenn a dit : « Les premidres sen<ations des eafands
ooat purespent affectives : ils a'apergeivest que o plusic ot la doulewr. ¢
>
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tions extérieures nous font connaftre les qualités des
objets qui les produinent et cex objels cux-mémes.

Dés les premidres années de la vie, la perceplion se
dégage assez promplement de Ia sensation, et la per-
ception est déja une connaissance: elle consiste essen
tiellement A distinguer la différence des objets:

« L'esprit, dit M. Bain, a pour point de départ le discernement
La consaclence de Ia différence eost le commencement de tout

exercice de I'intelligenca. »

Et en méme temps que par les perceptions succes-
sives l'esprit discerne les objets les uns des autres, il
arrive assez vite A se distinguer lui-méme de ces objets.
La conscience du moi, le sens intime, est inséparable
du développement dex sens extérieurs.

Importance des notions sensibles. — Les notions
fournies par les sens sont un des éléments essentiels de
I'intelligence humaine. Ce serait une erreur de croire
que les sens ne nous donnent pas d'idées. « Avant I'Age
de raison, disait & tort Rousseau, I'enfant ne regoit pas
des idées, mais des images. » Pour étre sensibles, les
représentations de la vue, de loule, n'en sont pes
moins des idées.

Sans doute la conscience appliquée aux modifica-
tions intérieures du moi est une source féconde de con:
naissances. Mais combien plus riche, combien plu=
vaste est le domaine de la perceplion extérieure!
Nos idées abstraites et nos idées générales elles-mémes
ne dérivent que d’un travail de l'esprit qui compare.
qui sépare ou qui rapproche les données concrétes de-
sens.

[l n'est plus question sans doute de faire des sens I
principe unique de I'esprit, comme le voulaient Locke,
Condillac et aussi Coménius (). L'esprit a sa constitu-
tion propre, ses lois essentielles ; naturelle ou acquise,

innée ou héréditaire, la raison préexiste aux sens e

(1) « Il est certain, dit Comenius dans la préface de I'Ordis pictus, qu:l
'y & ries dass l'entendoment gui 2'sit été ampararavast daas les sems. o
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en gouverne l'exercice, par exemple, quand elle nous
force & admettre une réalité extérieure, cause et prin-
cipe des représentalions sensibles,

Mais les sens n'en sont pas moins l'origine de la
plupart de nos connaissances; ils enrichissent I'esprit
d'une mullitude de notions. Il suffit, pour juger de
Jleur importance, de voir & quel misérable élal est
réduite l'intelligence des malheureux qui sont privés
de plusieurs ou méme d'un seul de leurs sens. L'esprit
n'est pas, comme l'ont cru certains philosophes, une
force qui se suffise & elle-méme; il & besoin de s'ali-
menter au dehors par une communication incessante
avec 13 nature; il n'est enfin, dans une large mesure,
que l'écho conscient du monde extérieur.

Culture générale des sens. — Lecs sens sont en
grande partie organisés et formes par la nalure. Une
évolution naturelle achemine chacun d'eux & son puint
de perfection normale. 1l y a pourtant pour les facultés
de perception sensible, comme pour toutes les autres,
une éducation proprement dile, une cullure véritable,
qui seule peut procurer aux sens toule la precision,
toute la finesse dont ils sont susceptibles.

Le point de départ de cette éducation des sens
reléve de la physiologie et de I'bygicne. Il faut sau-
vegarder l'intégrité, la santé des organes. Daus I'édu-
cation de la vue, par exemple, le premiec role appar-
tient & l'oculiste. Les sens sont des instruments, des
outils matériels, qu'il importe de maintenir propres,
zolides, dans un état normal. La nature préseate d’ail-
leurs, chez un grand nombre d'individus, des imper-
lections graves, qui doivent étrecorrigées dansla mesare
du possible et corrigées d'abord par des moyens phy-
<iques. Il y a des vues basses, des vues incompléles, qui
sontaveugles pour certainescouleurs, des ouiesinfirmes
et paresseuses. La médecine et I'hygiéne proposent
sur ce point des remédes, ou tout au moins des pallia-
tifs.

Quelquelois l'infirmité des sens a pour principe noa



76 PEDAGOGIE TURORIQYUR

un défaut de conformation npéciale des organes, mais
la faiblerse générale du tempérament. En fortiflant le
corps tout entier et la santé générale, on assurera lo
«anté, la vigueur des organes de la perception sensible.
Enfinl’éducation, & ce premier point de vue, doit écarter
avec soin toutes les causes matérielles de 'afTaiblisse-
ment des sens, les mauvaises conditions d'éclairage,
par exemple, qui peuvent altérer la sensibilité naturelle
et normale de la vue.

Mais tout n'est pas dit quand on & pourvu par
'hygiéne & la santé des organes du sens. C'est beau-
coup d'avoir & sa disposition de bons outils ; mais cela
ae suffit pas, il faut savoir s’en servir. Comme toutes
les facultés, les sens sont perfectibles. Entre ce qu'ils
sont naturellement et ce quils peuvent devenir gréce
4 une culture méthodique et régulitre, il y a un écart
considérable. L'exercice est le grand secret de cette
éducation des sens. C'est par I'exercice que le peintre et
le musicien, que I'artisan et 1'artiste apprennent & voir,
3 entendre, avec un degré de juslesse et de force
auquel le vulgaire n’atteint pas. On sait & quelle
merveilleuse puissance parviennent 'oule des sauvages
et des chasseurs, le toucher des aveugles, la vue des
marins. Laura Bridgmann, la jeune Américaine sourde,
muette et aveugle, en est venue, avec le toucher seul,
A distinguer les couleurs des divers pelotons de laine ou
de soie qu'elle emploie dans ses travaux de couture et
de broderie.

Enfin les sens, il ne faut pas 'oublier, se complétent
U'un par l'autre. Le toucher corrige les illusions de la
vue et en élend la poriée. La vue éclaire et guide les
perceptions de I'oufe. Qutre ses perceptions propres et
spéciales, perceptions naturelles, comme le disent les
psychologues, chaque sens a ses perceptions acquises
qu'il doit en parlie au concours des aulres sens. De la
encore pour I'éducateur une nouvelle occasion d'inter-
venir, afin d'aider les sens & se controdler, A se rectifier
mutuellement, et & devenir par leur accord I'admirable
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et infaillible instrument de la connaissance du monde
matériel.

Opinion de Rousseau. — Rousseau est le premier
qui ait compris I'importance de 1'éducation des sens.

« Un enfant, dit-il, est moins grand qu'un homme: il n'a n}
sa force ni sa raison, malis il voit et eotend aussi bisn que lui,
ou & trds peu prés..... Les premiéres facultds qui se forment et
se perfectionoent en nous sont les sens. Ca nont les premidres
qu'il faudrait cultiver ; ce nont les seules qu'on oublie ou celles
qu’on néglige le plus. .

« Exercer les sens n'est pas senlement en faire usage : c'est
spprendre & bien juger par eux, c'est apprendre, pour ainsidire,
4 sentir; car oous ne savons ni toucher, ni voir, ni entendre
que comme nous avons appris. »

Ce qui nous plait surlout dans la pensée de Rousseau,
c'est qu'il ne considére pas uniquement les sens comme
des instruments de perfectionnement pour l'esprit;
il les étudie en eux-mémes, il cherche les moyens de
les former. Ce n’'est pas seulement l'éducation de
I'esprit par les sens, c'est avant tout I'éducation propre
des sens qui le préoccupe.

Méthodes de Pestalozzi et de Froebel. — A
Rousseau revient le mérite d'avoir recommandé théori-
quement l'éducation des sens; mais A Pestalozzi et
& Freebel appartient 'honneur de I'avoir pratiquée,
'de I'avoir fait entrer dans le domaine des exercices
scolaires.

D’aprés Pestalozzi, le point de départ de toute éduca-
tion intellectuelle réside dans les sensations. C'était
par les choses mémes qu’il voulait développer l'intelli-
gence de ses éleves. 1l ne se bornait pas seulement &
faire voir, il faisait toucher les objets : I'enfant les tour-
nait, les retournait dans tous ies sens, jusqu'a ce qu’il
en ett parfaitement saisi la forme et observé les qualités.
Pestalozzi allait plus loin encore : il obLligeait I'enfant
3 peser, & mesurer, & analyser les choses matérielles
qu’il mettait entre ses mains. Et en méme temps il
exercail I'éléve & nommer, & désigner par le mot
propre les qualités, les rapports, les grandeurs que
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son regard ou sa main avait distingués dans les objeta.
« Voir et nommer », tel élait le principe de sa méthode
élémentaire d'instruction.

C'est dans le méme esprit que Frasbel développait
successivement sous les yeux de l'enfant les merveilles
de ses six dons, qu'il exposait d'abord sous son regard
des objets concrets, des balles de laine teintes. des
solides géométriques; qu'il lui apprenait & en distin-
guer le contenu, la forme, la matiére, « de facon, dit
M. Gréard, A I'habituer A voir, c’est-2-dire A saisir les
aspects, les figures, les ressemblances, les différences,
les rapports des choses ».

Education spéciale de chaque sens. — Madame
Necker de Saussure n'est pas tout A fait dans le vrai,
guand elle demande que I'enfant méne defront I'appren-
tissage des cing sens. En cffet, les sens sont les uns plus
précoces, les autres plus tardifs dans leur développe-
ment. D’autre part, les sens ont une inégale importance,
et, ne rendant pas les mémes services, ne méritent pas
la méme attention. Enfin chacun d'eax a ses conditions,
ses lois propres. De 13, pour I'éducateur la nécessité de
les étudier I'un apr2s 'autre, et de les cultiver séparé-
ment, sans perdre pourtant de vue leurs relations ma-
taelles.

L’odorat et le gotit. — L’odorat est peut-étre de
tous les sens celui qui se développe le plus tard. Rous-
seau constate avec raison que les enfants restent long-
temps insensibles aux bonnes et aux mauvaises odeurs.
On ne comprend guére d'aillears pourquoi il appelle
I'odorat « le sens de I'imagination », sous ce prétexte
que les odeurs et les parfums réveillent parfois des sou-
venirs depuis longtemps endormis.

Le gott au contraire, précisément parce qu'il répond
au besoin essentiel de la vie enfantine, & I'alimentation,
le got se montre de tr2s bonne heure. Les sensations
du godt seraient les premilres, si elles n'avaient pas été
précédées par de vagues sensations tactiles. L'enfant
reconnaft tout de suite la saveur sucrée da lait de sa’
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nourrice : lui présente-t-on un biberon plein d'ean ou
de lail peu sucré, il le repousse. 1l rapporte tout au
sens du gofit, et porte tous les objets & sa bouche.

L'odorat et le godt sont I'un et 'autre des sens infé-
rieurs, qui n'ont guére de rapport avec la vie intellec-
tuelle. lls nous fournissent des sensations plus que des
perceptions. [is sont les agents de [a vie physique et des
fonctions digestives. Ils nous mettent en garde contre
certains dangers; ils nous renseignent sur les aliments,
sur les liqueurs. lls sont des sources de plaisirs et de
“peines, plutdt que de connaissances et d'idées. Iis
peuvent contribuer par leur déréglement, par leur exci-
tation maladive, & développer, A entretenir des passions
mauvaises, la gourmandise, l'ivrognerie ; mais ils ne
jouent qu'un rdle médiocre, sinon tout A fait nul, dans
la vie de l'esprit.

Ils relévent donc surtout de I'éducation morale, qui
devra se préoccuper de les restreindre, d'en modérer
I'exces, d'en réprimer les fantaisies, les délicatesses, les
préférences excessives et violentes.

« Que la noarriture de I'enfant, dit Rousseau, soit commune
et simple, que son palais ne se familiarise qu'avec des saveurs
peu relevées, et ne se forme point un gotit exclusif. » — « L'abas
des odeurs et des parfums, dit 4 son tour M. Pérez, énerve lo
corps et amollit la volonts. Je ne voudrauic jamais un bouquet
dans la chambre de I'enfant : point de parfums dans ses bains,
dans ses cheveux, sur ses vétements. Je le voudrais cependant
" trés sensible aux 2deurs suaves des fleurs (1). »

Le godt et 'odorat peuvent cependant rendre quel-
ques services 2 l'intelligence. Le chimiste reconnalt un
corps A son odeur caractéristique; il distingue les sub-
“stances sapides et les insipides. Le dégustaleur reconnait
le cru et 1'Age des vins qu'il godte rien qu'al'impression
- qu’ils produisent sur son palais. Il y a donc quelque in-
térét, au point de vue intellectuel, & exercer méme
I'odorat et le godt, & rendre ces sens plus habiles 3
discerner les nuances des impressions sensibles,

(3) M. Peres, I'Educction dés le-bercesx, p. 88,
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Eduocation de 'oufe. — Les perceplions de I'oufe
ont une tout autre importance. L'oule nous fait con-
naftre le son et les diverses qualités du son. I'acuité ou
la gravité, I'intensilé, le volume, le timbre. Par 14 I'ouie
nous met en rapport avec une multitude d’objets. Mais
ce qu'il faut noter surtout, c'est que I'oule est le sens
social par excellence, puisque par elle nous entendons
la voix de nos semblables et connaissons leurs pensaées.
L.'oule est aussi un sens artistique, puisqu’elle rend pos-
sible la musique, le plus populaire, le plus insinuant de
tous les arts.

L'oule est souvent défectueuse : « Le nombre des en-
fants qui entendent mal est plus grand qu’on ne le croit
communément (1). » Souvent cette faiblesse n’a pour
cause que la malpropreté des oreilles et peut étre faci-
lement corrigée. Mais dans d'autres cas il y a une infir-
mité organique et naturelle: 'enfant confond certaines
syllabes et certains mots avec des mots et des syllabes
d’assonance analogue. Avec les él¢ves aussi mal doués
le maltre doit user d’'une indulgence particuliére; il doit
les rapprocher de lui le plus possible dans la classe;
il doit enfin s'imposer & lui-méme et imposer & tous
leurs camarades l'obligation de parler toujours trés
distinctement.

L'éducation naturelle de l'oufe est relativement
rapide. L’enfant entend dés le premier jour de sa vie.
« Au trente-sixi¢me jour, dit M. Cuignet, I'enfant que
j'observe ne reconnaft encore personne avec ses yeux ;
peu lui importe qui le prend et qui le proméne ; mais
il reconnait sa mére A sa voix (2). » Le moindre brui
{ait tressaillir le nouveau-né dans son berceau.

Mais ce qui est plus lent, plus délicat, c’est I'éducation
musicale de l'ouie. Dans les premiers temps, tous les
bruits plaisent & I'enfant. Il aime le bruit pour le bruit.
Il n'est pas plus difficile en fait de musique que ne le

(1) Veyez le Rapport déjh cité de M. Jacoulet, Pucis, lmprimerie natie
oale, 1884.
() M. Cuigoet, Annales doculistigus, t. LXVL, p. 147,
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sont les animaux, les singes, les abeilles. Il semble que
son sens acoustique ait seulement plaisir & &tre cxcité,
de quelque manidre que ce soit. Plus il est assourdi et
plus il assourdit les autres, plus il paratt heurcux. La
culture du sens musical est donc une nécessilé, aujour-
d’hui surtout que le chant est devenu une partie de
I'éducation, et parce que I'inaptitude au chant est le
résultat du défaut de culture dc l'oule.

En général, dailleurs, il faudra, dans I'éducation de
I'oule, s'inspirer toujours des régles suivantes:

« Pour l'oule, comme pour les autres sens, la modération est
de rigucur si I'on veut conserver son jntégrité et sa sensibilité.
On s'accoutume, il est vrai, au bruit, mais son effet n'est pas
moins perpicieux. D'autre part, 'absence absolue de bruit
dunne & l'ouie une sensibilité maladive, comme celle qne con-
tracte la vue des personnes privées longtemps de lumidre (1). »

Education du toucher. — Les sensations générales
da toucher sont trés précoces chezl’enfant, parce que le
corps entier en est l'organe. De trés bonne heure le
nouveau-né témoigne qu'il est sensible aux contactsdurs
et rugueux, aux pressions un peu fortes, et qu'il en
souffre. Une sensation de contact qui serait indiffé-
rente pour I'adulte le fait grimacer, crier; de méme, le
toucher d’'une main chaude et caressante lui procure
un plaisir trés vif.

0 faut d'ailleurs distinguer la sensation primitive,
toute passive, du toucher en général, de la sensation
active, qui & pour organe essentiel la main. C’est avec
les l12vres que I'enfant palpe d’abord. Quant & la main, i)
n'apprend qu’assez lentement & en faire usage. Il re
garde les objets depuis bien des mois sans qu'il ait
encore 1'idée de les saisir:

« 11 est aisé, dit madame de Saussure, d'observer les titonne
ments de l'expérience dansla maniére dont I'enfant apprend  se
servir du toucher : ce sens est tardif & obéir aux ordres de lo
volonté. 1! doit, en quelque sorte, recevoir I'éveil du sensde lo
vue, dont il perfectionne & son tour I'éducation. »

(3) Dr Seftray, Dietionncire ds pédagogie, art. Ouie.
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Puissance de la: vue chez I’'enfant. — A I'Age
de trois ou quatre ans, I'enfant étonne déjA par I'admi-
rable précision de sa vue, par l'aisance et la souplesse
de son regard. Il semble qu'il n'ait rien regardé, etila
tout vu.

L'homme mar et le jeune homme lui-méme, pré-
occupés par la pensée ou la passion intérieure, ne
prom&nent souvent sur les choses du dehors que des
yeux distraits. L'enfant libre d’arriére-pensées, I'enfant
avide et curieux, dans la fratcheur et la force de ses
facultés naissantes, ne laisse rien échapper de ce que
lui présentent les tableaux changeants de la réalité; on
dirait que toute son Ame est dans ses yeux. Un aima-
ble observateur de l'enfance, M. Legouvé, I'a déja fait
remarquer sous une forme humoristique :

« L'enfant est tout yeux. Il a une puissance de regard incom-
parable. Nous sommes des aveugles & cOté de lui. Entres avec
votre flls dans une chambre, dans un atelier, dans un palajs, et
en sortant interrogez-le : vous serez stupéfait de tout ca qu'il
sura vu. En un seul regard, il aura fait I'inventaire des meubles,
des muraifles, des objets d'art ou de travail. Un homme dun
métier ne s'en fQt pas tiré si vite. Tous les enfants sont nés
commissaires priseurs (1). »

Développement naturel du sens de la vue. —
Mais cette merveilleuse perspicacité du regard, l'en-
fant ne l'acquiert pas tout de suite. Le sens de la vue
n'échappe pas & la loi d’éducation naturelle et de déve-
loppement progressif qui préside & l'organisation de
toutes nos facultés. L'eeil apprend & voir, comme la
langue & parler, comme les jambes & marcher.

Ce serait sans doufe une exagération de dire que
I'enfant, quand il vient de naftre, n'est qu'un petit
aveugle. Mais ]a vérité est que s'il y voit tout de suvite
assez pour étre blessé par la lumiére, il n’y voit pas
assez pour dislinguer les objets.

Aux premiers jours de la vie, I'enfant a peur de la

1) Nos F.li’s et mos Fils, p. 171,
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lamidre. I1 est atteint d'une sorte de photopAodse (1)
naturelle, qu'expliquent la délicatesse et I'imperfection
de ses organes visuels, et analogue 3 ces photophobies
morbides que déterminent l'inflammation de I'@il ou
d'autres maladies. Approchezune bougie d'un enfant qui
vient de naitre: il fermera les yeux, ou tout an moins il
louchera fortement. L'ceil se dérobera en quelque sorte,
et s'enfermera dans l'angle obscur de I'orbite, afin
d’échapper & la lumidre. Mais, au bout de peu de temps,
tout est changé: 'enfant manifeste au contraire un godt
marqué, une sorte d'appétit pour la lumiére. Il suffira
parfois, pour calmer ses pleurs, de placer une bougie
auprés de son berceau.'Remarquez cependant que pour
le nourrisson de quelques semaines la lumiére ne doit
pas étre trop intense: il faut, pour qu'il la supporte,
qu’elle soit douce et qu’elle ne 1'éblouisse pas.

L'enfant d'ailleurs, pendant quelque temps, jouit de
la lumiére plus qu'il ne la pergoit: il ne sait pas tout
de suite fixer les objets. Quand il est enfin en état de les
fixer, un premier progrés sera qu'il puisse les accom-
pagner du regard par un mouvement du globe de I'ceil.
Un second progrés, c'est qu'il soit capable de tourner la
tte et par suite de prolonger son regard.

Mais, quand il en est arrivé 13, I'enfant n’est pas
encore en pleine possession de la faculté de voir.
La vue adulte a une certaine étendue en largeur,
c'est-a-dire qu'elle embrasse un certain champ de vision
a droite et & gauche; en outre, elle a une certaine
portée er profondeur, elle saisit les objets placés de-
vant ello plus ou moins loin. Eh bien, il est facile de
constater, si I'on dbserve les petits enfants, que leur
vue n'a pas tout de suite son étendue et sa portée
normales. Les petits enfants perdent vite de vue les
objets qu’on place devant eux ; et d’autre part, si I'on
transporte brusquement & droite ou & gauche l'objet
qu'ils fixaient, cet objet échappe & leur regard.

{t) C'est-d-dire « peur de la lomidee a,
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En d'autres termes, le champ de la vision est encore
trés limité pour eux, soit en profondeur, soil en éten-
due. La nature, ici comme en toutes choses, procdde
avec un art parfait, par petits progres, par développe-
ments insensibles; elle n'accorde au petit étre qui vient
de naltre que des perceptions restreintes en rapport
avec son état; elle ne lui ouvre pas en unc fois le spec-
tacle de l'univers visible; elle le lui découvre Jentement,
avec ménagement et discrétion ; elle ne crée pas d'un
coup, elle organise peu a peu les sens et les facultés.

Importance des verceptions de la wue. —
Les perceptions de la vue sont encore plus riches, plus
importantes que celles de l'ouie et du toucher. La vue
est le sens scientifique par excellence : c'est elle qui
nous révéle la couleur, la forme et 1'étendue des objets.
Quoi de plus admirable que ce « toucher & distance »
qui nous permet de saisir les contours des choses au
milieu desquelles nous vivons et qui nous fait méme
pénétrer dans l'immensité du ciel étoilé ? Quoiqu'on
puisse discuter longuement sur les mistres comparées
de la cécité et de la surdité, il parait incontestable que
I'aveugle est encore plus malheureux que le sourd, car
il est privé du spectacle des innombrables beautés de
I'univers : seulement le sourd est plus triste, parce que,
moins isolé que I'aveugle, il se rend plus compte de son
msalheur, il sent mieux ce qu’il a perdu.

N'oublions pas que la vue est, comme 1'ouie, un sens
esthétique sans lequel nous ne jouirions ni de Ja pein-
ture, ni de la sculpture, ni de I'archilecture. 1l y a de
belles couleurs, de belles formes, commeil y a de beaux
sons : mais il n'y a pas de belles odeurs ni de belles
savears. La beauté semble, en un mot, ne relever que
du sens de la vue et du sens de U'oufe.

Education de 1a vue. — Une étude pédagogique
compléte du sens de la voe comprendrait un nombre
gonsidérable de prescriptions, les unes relatives & ce
qu'on pourrait appeler I'éducation de la vue, les antres
qui se rapportent plus directement & son instruction.
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L'éducation de la vue, c'est tout ce qui assouplit,
tout ce qui fortifle la faculté de voir. Pour cela il con
vient d'abord de la ménager.

Pendant les premiers mols, dit M. Pérez, le prineipal souci
doit 8tre de ménager la vue de I'enfant, d’antourer de précau-
tions ce sens infirme et délicat, d'éloigner de lul les impreasions
trop intenses. la lumiére ot les couleurs trancbantes, et de I'en-
tourer, de le rapprocher d'objets ayant, autant que possible, unc
couleur tendre... Rien de trop voyant, ni sur I'enfant, ni autour
de lui. »

Ce qui n'est pas moins nécessaire, c'est de protéger
la vue contre toutes les circonstances, contre toutes
les habitudes qui pourraient lui nuire, afin de lui con-
server ce pouvoir d’adaptation et d’accommodation qui
permet & I'eeil de voir distinctement des objets placés a
des distances trés différentes. Ici devraient se placer
loutes les recommandations hygiéniques sur les défauts
de I'éclairage des classes, sur les vicieuses dispositions
des bancs et des tables d'études; sur les méthodes
d'écritures incompatibles avec une bonne attitude de
celui qui écrit, surl'enseignement prématuré de I'écri-
ture, sur l’emploi des livres imprimés trop fin. « On
brutalise la vae & plaisir », dit M. Fonssagrives (1).
M. Hermann Kohn établit que la myopie est cinq fois
plus commune chez les enfants des villes que chez ceux
de la campagne, parce que la vue des premiers, con-
finée dans des appartements étroits, ne peut prendre
I'habitade de se porter au loin.

La Commission d hygiéne scolaire, instituée par
arrété du 24 janvier 1882, et dont les rapports ont éLé
publiés en 1884, conclut que la myopie chez l'enfant
doit é&tre considérée comme la conséquence de la
mauvaise attitade (2). « Combien de myopies acquises,
dit madame Pape-Carpantier, de prétendus daltonismes,
qui ne sont que le résultat d’'une habitude prise de mal

(1) L°Bducstion physigwe des garcoms p. 183. News retromverens ces
questions d'hygitae de Ja vue & propos de l'enseignement de la locture et de
Tecriture,

(8) Voyez des  Rappor/s deji citee
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regarder dane len premidroe anndeade la vie, ol de l'ab-
sence de loule indication A 'égard dea conleure! Pour
ane infirmild reslle, organique, il y en a peut-dire dix
qui eueseni pu &re ¢vildee par lexecrcice normal
du scne gnjourd hui faoaé. » '

lastruction de la vue. — Ce que noue appelone
instruction de la vue n'entend detout ce qu'elle doit étre
babiluée d discerner pour remplir son office . d'abord
lee couleurs, enmuite len formee, enfin len diztances. Lo
pédagogues contemporainsaliachent une grande impor-
tance. peut-étre upe imparfance exagérde, 4 l'appren-
Lissage scolaire de la dislinchion dee conleurs. Mais ce
qui et amsarément ulile. c'eel |a percepl:on rapide,
juste, de la forme el de la distance dew abjeta, c'ent-A-
dire la jusiemse du coup d'anl.

Pour acquérir celle quaiitd, 'enfant doit #re ha-
bitué & regarder an grand nombre dobjein, et A les
regarder dans dem aituglions différentee. (Une adrie
graduée de petita jeax. de peliles expériences, dee rxcur-
cione dingées par le mallre, ot le regard de ['éléve were
appelé eur dee objeta lointaine dont on se repprochera
peud perou; un contrble incesrant du sens de la vue par
le sent du Woucher; les objets quon 8 donnés d'abord A
vost e enruile eontre les mains de 'enfant. pour qu'il
lee palpe et qu’il les mesure. pour quil compare les
apparences avec la réalité. lenilluvons de la vue avec jee
réalités du loucher : voild quelquen-unes den précautions
que recommande | expénence.

Exercios réfléchi des sens. — la condition
psychologique ementielle du développement normal de
la perceplion. c'est 'altention. Autre chose est voir,
enlendre. loucher, auire chose regarder, écouter,
palper.

On vailiers dooc A ce que 'enfant n'use pas de see
mens d une facon distruile. Pour cela il convient de ne
pea lui préeenter A la fois trop d'obyets. 0u du moins de
oe pas {aire défiler trop mpidement devant son regard
une trop grande soccession et vanété dobjets. U faot
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refonit son eepril mr un petit nombre de chosen, low
lui faire examiner soue toua lee aspectia, sterrer on un
mot son eeprit d obeervation.

lastruments pédagogiques. — Pernocone n'a mieux
fald valoir le prix de I'éducstion des sena que madame

Pape-Carpantier (1).

Codd, dibelle, 1a plun privieves ol la plus stiragsaia de tovwim

lon WUWhen 4o Tonsaignement. sl wo jour ou Nautire slle presdn
os place dane iss progrrmmes ofliciols. »

F1 dane ea préoccupation elle va jusqu'd réver l'in-
vention d’instrumenta artificiele, qui seraient pour |'éde-
cation dee nene ¢e que lex Livres sont pour la cultare de
Veaprit. Pour donner I'rxemple, elie propose elle-mvéme
certaine appareiln decinée A aider lea éléver dane
leurs perceplione senciblee : le porte-conleurs mobile
ou foupre epectrale, le polyphone, elc.

Nous craoyons jeu, pour notre part,  ['utilité de ces
inetrumenie et de ces machines. [ ne faut pae, eous
prétexte de servir la nalure, la supplanier el ne
subalituer a elle. Le vénlable instrument da dévelop-
pement du sena, c'enl l'exercice atisnlif, c'esl I'obrer-
valon.

La peroeption ot 'observation. — L obeervation
pourraitl &re définie une perception méthodique, uoe
perceplion prolongée que ['aitenlion dirige vere ua
oht déterminé. Voir, c’est la vimion 1nstinctive of
natgrelle  regzarder, c'ent la vieion atientive el réfléchie;
oheerver. c'ect la vivion réglée ot suine.

¢« 00 & bcrit, AR Jo pidagugee Scomie Mackie, uwa wiile oe-
Tage 200 e» Lilrw : [ 4ot L odoerver. Can devs mole pravent Sire
Datre rigis dane la premidre Sdecation... Toelss les scirncms
satarelice vant particalidrement excallecism poar 0o apprendre
le piue stile dee arts. oeini d'weer de pae youx. Risn J4nnge
somme r.oire {3000 d sllor loe yOuR ouverts s18s riee vair la
gt ¢u +:i que il omwe lows les sulre eranes, & be-
Wi derterc:cv . Lrop smserv! oux Lvrwn, & perd s foree, ewsa

%) Nefiw ow [ bducativa & ssns. Purtn, Delagnnee, ISR
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setivite, at Analomont il a'ant plun capable de ramplie sen affice
solurel. Coneidirme dane scomme lem vralen Stndee primairve
oollon qui apprenncal & Teafant & eonnaltre oo gun'll voit ot 4
voit ¢» qui antroment lwi Sobapperait Parmi loe aconeoe lon pine
profiadien_ il fantl compier la botanique, ia ronlagie, la wminders-
lngle, la gédflogie, In ehimia, | architecturs, Jo doacin, loe haant
afta. Combien desenrsione dane Ise maoalagnes, de voysgea a
thavere jo rontinent, qui roetont slériles pout dee enfante qul
poseddeont perfait-rment leure livroe, mais antquele mangne sim-
ploment qualque canpalmance ds ese acionren 4 obesrvation (1) o

Sane doute lee sciencee d obeervalion. comme |'in.
dique leur nom, eont Ia meilleure école pour apprendre
Voberrvation. Maie, bien avant gue 1'on puisee inilier
Fenfant A one science quelcongne, il eat déja pomuble,
A propas de Loul ce qui s préeente & sen regands, de
Uhabiloer & observer. et de culliver sa curiouté nste-
relle :

e L'onfant salt avee b golt 4 abeorver ol do ronnaftre. La vie
lslirieurs aétant pes encors Sveillée on lui, i appartient «o.
tidremeont ant phévamines du monde qwi 'enlogrs | towe e
sewe sont ouverts | fows jee abjets que mon regard 0w que &
®ad rvpoadtire allircnt, | attachenl, e maviessnt (T, »

L°'observation chez l'enfant. «~ Avant détre vo-
lootaire, 'olwervalion de |'enfant est en quelque sorte
inconsCients ; je veus dire qu'il obeerve sane Je voeloir,
sans réflexion, pouseé par une cumosilé indinclive.
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Maia ceite curineils naturells qui se parte sur taulen
choeee, un malire hahile peol eenciblement la rgler,
Ia diriger cur ljem obhjete quil choisit comme lee plus
uliles & connaltre; de eorte que. toul en exercant ses
facultse de perceptlion et d obeervation, 'enfant acquiert
une mullitude de connaiceancee néceenairer,

Paradoxe doe M. H Spencer. — Avec la témeé
rité habituelle qu'il apporte dann sem affirmationa
M. Herbert Spencer prétend que ¢ de la puinsance
d olmerver dépend Je noccie en toutes choser ». Ei il
nvoque le temoignage du nataraliste, du médecin,
de l'ingeénienr. de 'homme de science ; passe encorel
Maia, conlinuant son eeeai de démonsiration, il ne n'en
tire qu'en recourant A dee équivoques. « Le philosophe,
dit-il, odssroe len rapporta den choses. » Cleet jouer sur
Ics mola qoue de confondre avec J'observalion le travail
de réflexion et de rsiconnement, qui reul permet ao
philosophe de saitir les relatione des objeta ot lee loie
de ls nalure.

L'observation est sans doute le point de départ d'un
grand nombre de décourertee scienlifiques, mai. )
condition qu’elie soit fécondée par la peneée intérieure.
C'est du dedans notn moins que du dehore qu’il faut
former I'esprit.

Dangers de I'dducation abusive des sens
— 1] ne faut pes, en effet. que l'importance de |'éduca-
LUoa des sens pous aveugie sur les dangers que ferait
courir A 'espril une celtlure exclusive de la percep-
Lon sensible.

« Lo cpestingle des phiscmios sscalifques, &t M. Ortard,
emase los caluote. B y sacrilervicat velontiorn towt I» rests :
caionl, histsire, gremmaire. Cont i un signe masifmts du pré-

deuz coocenrs gwe l'en pout stisndre é¢ ape démonstretions pour
dosser Tesser & Jours Cocuwilds salamunies. Poul-itre auad hatd/

. repre-
ssnlation pitisresqua, Io jew do queiqee grunde lol, § last bics



0 PESAGOGIR TRAOMOUR

le dire, an boul do quoique lotapa, quatd loure sole ond M6
rostiBin, aigwiets, athineds, forméin, colle anrie d'4ude el pour snt
maine e irathil qu'nte distreetion . slia lee areupe plotM
qu'elle oo len eteren. Nous a%ede hanti da noe clames primaires

lemnwl, il 0’y rentrera plus; prevons gande d'en avoir va
peu trop feit sortir Meflort. »

N'oubliona paa que 'eeprit doit dre aulre chose que
loe miroir Adéle de la rialité extérieyre.

Conséquences d'une bonne éducation des sens.
— 1l ne (audrait paccraoire qu'en se consacrant & 'adn-
cation de« sens la pédagogie n'aura on vue que de former
en animal A la voe percante, A I'oule fine, aniquement
capable. comme Emile A douse ane, d'apprécier des
distancen, d'ébranler dee corpe, de o¢ reconnaitre enfla
au miliru dee obatarlen du monde matériel. Non, |'édo-
cation den nens est la préface nécesmire do I'éducation
de 'esprit. La confunion se glisse trop souvent dams
lintelhigence A la faveur des perceplions incomplites et

défectoeusen. Au contraire. des perceplions netles ot
distinclen sont pour les facultés supérieuree de intellr

gence des asnicen soliden; et la clarié des nolions sen-
siblen. qui sont les éléments et len matériaux de toutes
les constructions ullérieures de | intelligence, rayonne
sur |'~spril thot entier. Sans une connaissance exacte
el précise des propridi és visibles et Langibles den objets,
nos coucrplions rwquersient fort d'étre (ausess, DO
déductions défectueusen. lout notre labeur mental
stérile. La culture des nens n'est donc pas, comme e fait
observer avec raison madame Pape-Carpantier, ¢ un jeu
folile. une sorte d'inlermide gus lecons séricvess », ¢'est
ude lecon séricuse elle-méme et donl le secods inté-
resse (outes les facullés de l'esprit
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wsne latimpe ou eonerienss. — Divers dagrie d¢ 1o cnatiedes. -

Rdneation 4 la conarisars. ~ Latisstion ot I''Weaatiop — Dél-
sitio de Ntisatve. —~ Im eedrale de Nitirstion. =
Latssation chet 'enflaat. ~ to intermadiairee. = Oommeane
woais de MNitention — Alisgtios imponsn. ~ Autrvs arsetivee
des NMtisation e I'rafnat = Pea do durde do MNtiontios. -
Besreioe do l'aticaticn par lon one. ~ Bigem ex¥vicurs do
Madssatieon. — Boapin d» mouvemeal — Blimuisntis 40 MNittenticon
- L8 uttositd. — Efsia de la souT™aElA. ~ REsta de Ia varidls,
- Pry do choors b la foia. ~ (oaditions sdvricures deo Matiee
tiga. = Be pae Widsrvr los dintractions. — Cas ob MNatisation et
robelle. =~ Coasdgquearsa Boraiss du d4faet Hilisntion.

Sens intime ou oconscience. — Oa eppelle sens
miume on conscuence la soamissance que l'esprit prend
de lai-mbme et de lout ce qui se pasw en lui. La coe-
sCience, comme ude lamitre inlémeure, éclaire et accom-
pagne tous les &lats psydnolopqun loutes les opé-
rations mentales. Elle est dooc moins une faculls
distincte quun caractire commun & loutes les facultés
de 'esprit, doot le propre est de ne pouvoir agir sens
savoir quil agitl. Au fond elle n'est pas avtre chose que
I'intelligence s coonsiwmant elle méme ot connsimant
loul ce qui s'sccomplit dans I'exercice des divermes
facullse mentales.

Divers degrés de la conscience. — L'intelligence
ou la comscieoce 0 'atllant pas d'emblée. chez l'enfant,
se pleise clarté. Elle traverss difiérents degrés.
Obecure et confose ches le pouvesn-oé. elle l'informe
vaguement de oo qui s pesse en lui. Peu A peo elle
devient plus claire. plus diclincte - olle rattache s moe



e PEDAOOGIR TRAORQUR

les phénomanen intérieurs. Enfin elle acquiert toute
sa puissanca lormque, gouvernde par la volontd, elis e
manifesle sous sa forme réfléchie.

Elle prend alors l¢ nom de rflezion quand elle
s'applique A l'enprit Jui-méme. le nom d’'aliention quand
elle ne porte aur ce qui eet hors de nous. « Le nom de
réfexion, dit M, Janet, exprime le retoar de 1'eepril
eur loi-méme et sur sa penecée; ceet l'attention du
dedana ({). » Ft de méme |'atlention eat la réflexion du
dehors.

Rducation de 1a conscience. — L.'éducation de la
conscience =¢ confond avec 'Aducation de toutes lew
facultée. Plus on développera len divers pouvoirs de
I'dme, plus on aseurers la netteté, la force des per
ceplions de la conecience (9).

Sous sa premi’re forme, la conecience
preajoe complétement A l'action de I'éducation. Clent
d'elle-méme et par l'accroimement naturel de ser
forces que 'dme s'éclaire, pour sinsi dire, et en vient a
se rendre comple de ses actesn. L'éducateur n'a pas &
iatervenir poar hiler ce progrés naturel. qui est dd A
la croissance et & I'ige.

Une fois développée, la conscience ne doone pas liev
non plus & une cultore spécisle. Sa puissance se mesu-
rera loujours au degré de force qu'aurcat atteint les
difiérentes facultén.

En ce qui concerne cependant odumdohcoo-
science qui a pour objet immédiatle moi. ot qui est le
principe do sentiment de la persvnaalitd. I'éducation s
mocuontmrponrbruﬂuhréﬂcmmcbo-
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Mais, connidérde en général, la conscience, comme
houe l'avona dit, se confond avee lintelligence. et lo
premier soin du pédagogue doit &tre dassurer les
progrés de l'intelligence en la soumetiant A la di-
rection de la volonté, ou en d'auires termes en Ia
rendant altertive, |

L'attention et I'éducation. — « La grand point,
disait Condillac, et de faire comprendre A I'enfant ce
que c’est qre Fattention. » Non, le grand point eet de
it apprendre A étre atientif, et le moyen d'y réuaeir, ce
n est pas de lui expliquer théoriquement les conditione
de 'allention, c'est de les connaitre soi-méme, afin de
placer pratiquement l'enfant dane cer conditions, cn
lm présentant des objeta qui soient A ma portée, qui
excitent son intérdt,

U n'y a rien A sttendre de cee esprits [anguissants 00
trop mobiles qu'aucune élude p'altache, qu'aucune
le¢on ne caplive. Tout est A expérer au contraire d une
mntelligence alleniive. qui sait se (xer sur lcs snjels
quelle étadie. Lo joar ou le maltre a retenu pendant
queiques minules l'aitention de ses éldves, ce jourld
sevlement il est 80r du succie, et l'instruction commence
véritablement. S'il n'a affaire qu'a des auditeurs dis-
traits. il renoavelle le travail de« Danaides. et il verse
sa science dans un tonneau sansfond.

Définition de I"attention. — L'attention parfaite,
daps sa forme déflnilive, c'est le caracidre d'une intel-
ligence qui se posstde, qui se gouverne, qui s apphque
od elle veut: d'un seul mot, c'est la liberté de l'eepnit.
L'intelligence attentive n'est point & la merci des im-
pressions exiérieares, ou des suggestions capricieuses,
wnvolontaires, de la mémoire et de I'imagnalion. Elle
sr porte volontairement sur les objets qu'elle a chousis;
olle s’'appertient A elle-méme.

L'attention n'est pas une faculté spéciale ; c'est un
mode général de loules nos opérations inlellectuelles.
Elle se joint & toutes, & la perceplion extéreure, d la
conscience, A la mémoire. & I'1maginalion, aa raisco-
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nement, et leur amsure leur maximum de poisaance.
Tout le monda «ail la différence de voir et de regarder,
d'enlendre ot d'scouter. de loucher et de palper. La
conscience atlentive, c'eat la réflenion, qui pénitred un
regard plus pr..fond dans les replis du monde intérieur
des sentimente et den pensdes. Len progris de la mé-
moire sont liés aux progrés de l'attention elleméme ;
et le raisonnement n'est vraiment solide et fort que
quand il est réfléchi. c'eat-A-dire altentif,

Importance générale de l'attention. — Il suffi
d'avoir défim [attention pour juger de son influence
et de sen elleta. L'hictnire des bellesn découvertes scien-
tiflques et des grandes ceuvres humaines n'est, poir la
majeure partie, que le récit den efforta de l'attention.
Newton dinait quil avait découvert les lois de l'attrac-
tion universelle « en y peneant toujours ». Buffon
définisaait le génie « une longue patience ». Dans des
proportiona plus modester, tour les résullate du travai)
de la peneée émoignent directement de 'importance
de l'altention.

Yais 1l y a, en quelgue sorte. une contre-épreove:
c'est que les infirmitéa de 'esprit correepondent aux
defaillances de Pattention. Lidiot, 'imbéale, sont
incapables de fixer leur eaprit aur quelque ohjet que ce
soit. Le monomaniaque est comme 'eeclave d'une 1dée
fixe qui 'abaorbe Lont entier. Le maniaque au contraire
suit en un instant mille pensces divernns, rmpuiseant
retenir san cepnit sur aucune. A toud res deogres, la folie
¢ &t aurtoul unc incapacité détre attenuf, de dinger
son eapnit : intellizence ne s'appartient plus; elle est.
comme on dil, alicnee,

L'atiention e«t donc la carsciéristique de l'état
normal de l'intelligence. et comme la santide ['erprit.
Ausai ne faul il pas s'clonner que certains philosophes.
Laromigui re, par exemple. alent coneidéré 'allention
comme le principe de toutes les [acullés intellectuelles.

L’attention chez l'eafant. — ~'il en est ainsi. m
l'altenlon est la forme parfaite de I'intelligence, 'opé-
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ration coneciente par excellence, celle qui implique la
participation de la volonté et de la personnalité tout
entitre. il eal évident qu elle ne peut se manifester tout
de suite chez l'enfant, & I'Age od les facultén sont en
train de nallre.

L'enfant est naturellement distrait, ol la distraction
oot le contraire de l'attention. L'enfant est d'abord ie
jouet des sensations qui se succédent et qui entralnent
son eaprit de cOlé et d'autre. Ua peu plus avance
en Age, il eat A toul inatant détourné par ses imagina-
tions, par ses souvenirs, par les idées incohérentes qui
Jaillienent on ne sait d’'od dans aa conscience. Son intelli-
gence est presque auwi mobile que son corpa. Elle eat
dominée par dautres forces ;. elle est comme a la
remorque des impressions iLvolootaires qui viennent
sans cesae ¢ jeler & la lraverne de 800 travail, de ses
®udes. La ramener, la fixer est toule une affaire.

Ne songeons donc pas A réclamer de ['enfant ['alten-
tion véritable, l'atiention absolue. Autant vaudraib
impoeer 'immobilité & un oiveau. Et cependant il faut
le plus tOt j.osrible rendre I'enfant altenlif : I'instruction
méme la plus élementaire lexige. 1l faut & tout prix
oblenir de luicet elfort d'altention qui lui est m1 pénible,
qui paralt si contraire a sa nature, celle comcenirafion,
comme disent les pavchologues anglais, : peu con-
forroe & l'éparpillement naturel de ses i1dées et & lo
mobilité volage de son imagination.

Le problime parait d'abord insolable. S'il ne l'est
pas, c'est grace & certains degrés intermédiaires que la
nature a ménagés entre I'élat dinatlention ordinaire.
qui eat le poinl de départ, et I'babitude de l'atlention
qui est le terme anquel il faut arniver.

Btats intermédiaires. — Les puissances de I'esprit
ne sont pas dés l'abord et du premier coup flout ce
qu'elles seront un jour. Parfos méme elles dillérent
totalement dans leurs débuts de ce qu'elles deviendront
plas tard, et présentent des caractires presque opposés
a ceus qu'elies manifesteront dans leur forme adulte e
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définitive. (Test lo can de I'attention. qu'on a pu définir
le mode volontaire de l'intelligence, et qui & l'origine
ost involontaire et irréfléchie.

Qu'on lise le chapitre qu'un observateur ingénieux
ie l'enfance, M. Pérez, a consacré aux premiers
Jéveloppements de I'atlention; et l'on se convaincra
que I'stlention de l'enfant n'est que l'ombre et le
fantdOme de l'attention véntable (1). Dans les exemples
que M. Pérez a recueillia, l'attention est tour & tour
confondue avec un besoin impériens, comme celui du
noufrriseon qui regarde fixement le sein de sa nourrice;
avec une sensalion vive, comme celle de 'enfant qui. A
un mois. est capable de suivre pendant trois ou quatre
minutes le reflet miroitant de la lumidre sur un
tableau placé prés de la fenttro; méme avec la modilite
des impresnions, comme dans le cas de celte petite fille
de trois mois qu'on nous dépeint « attentive & tout ce
qui se passait autour d'elle, aux sons de toute espece. &
un bruit de pas dans la chambre ». Dang ces différentes
circonstances od l'enfant ferail preuve d'altenlion, « le
sujet observant, M. Péret I'avoue, parait moins s'appar
tenir qu'appartenir A l'objet observé ». Or c'est La
précisément le contraire de 'altention. Loin d'¢tre une
«ensalion exclusive ou une condescendance de I'espnit
aux impremions multiples des sens, I'attention consiste
surtout & dominer les rensalions, pour suivre volontai-
rement nne pensée préfénée & toutenles autres. Elle n’ent
pas le contre-coup et le résultat d'une excilation du
dehors ;elle smane d'un effort intérieur. Quant « A cetle
habitude d'altenlion, promple, éparpillée capricieuse-
ment, c'est-d-dire insufficamment accordée A toute
chose », clle est en effet le propre de l'enfant, mais
elle est la négation méme de l'allention proprement
dite. -

Commencements de 'attention. — E! cependant
c’est par 1A, et par A seulement, que I'attention débute.
Il 2'y a pas d'aulre moyen de la cultiver, dans lce

11 8. Péven, Lo treis premiires anndes de [onlant
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premitren annéer, que de faire A I'enfant une habitude
de cer impressiona vives, dominanter, qui retiennent et
captivent son eaprit, et qui nont comme les nimulacres
de 'attention.

lLoraqu'il asra nombre de foin attaché son regard sur
len couleurs vives, sur les formes brillantes qui le
faccinent, loraqu’il aura prété son oreille & la voix
forte qui le domine, aux sons harmonieux qui le
charment, il sera tout doucement porté A diriger de
lui-méme son esprit vers ces objet« habituels de sa
contemplation. A l'excitation habituelle du dehors
répondra peu 3 peu un mouvement volontaire du
dedans. A l'attention involontaire succédera l'altention
librement voulue. 11 n'y a pas d'autre secret pour
appeler l'esprit A la liberté que de l'emprironner
d’abord dans des sensations conlinues et forcées. C'est
merveille de voir comment. par une évolution nate
relle, par la force méme de I'exprit, I'énergie intérieure
-e fers jour, comment la volonté e glissera par degrés
{ans I'babitude d'un travail imposé et d'une pensée
maintenue par la contraintle sur un méme point.

Attention imposée. — Il n'y a donc pes d'autre
conseil & donner & l'éducateur, pour celte premiére
caltare de I'altention, que d'imposer & l'enfant la
considération prolongée d'un méme objet. De cet élat
qui simule |'atlention sortira insensiblement I'attention
vraie. Le micux sera de placer I'enfant dans des condi-
tions lelles que rien ne provoque ses distractions ().
Mettez dans un jardin, avec son alphabet, I'enfant qui
apprend A lire; 1A, aa milieu des sensations qui tour-
billonnent suloor de lui, il sera presque impossible de
fixer son expril. l] interrompra rans cesse son épellation
per des exclamations de loute sorte : « Yoila un
papillon qui passe! Voild un oiseau qui vole! » Placez
au contraire le méme enfant dans une chambre un peu

(1) o Poiten réguer lo c3'me estonr du neuvren-ob. afls que I imprecsions
o N regeit par leo sesa seivat dishactes. » (Madome Necher de Semssure, L U,
> 13.) ¢
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nue, un peu sombre, od les sollicitations scnsibles nont
rares, faites en sorte qu'il ne voie que ron syllabaire, et
vous obtiendrez qu'il répite & peu prés docilement sa
lecon. Sans doute, vous n'avez pax affaire, en ce cas,
& un esprit vértablement attentif, fairant effort de
lni-méme pour suivre une direction donnée; vous
n‘avez devant vous quun étre passuf, que vous main-
tenez, & force d’art, dansla dépendance d une sensation
unique, cclle de la syllabe que vous lui faites épcler, et
qui vous échappera a la premiére occasion pour devenir
I'esclave d'une sensation nouvelle. Mais dans cetle
espice d'assujetlissement ou le relient une seule impres-
sion, & I'exclusion de toutes les autres, I'esprit se forti-
fiera peu & peu: il perdra 'habitude de la dissipation,
de la mobilité; il se priétera de plus en plus, avec une
complaisance toujours grandissante. aux objets d'étude
que vous lui proposerez; apres sétre laissé¢ con-
traindre, il en viendra a consentir; 1l donnera son
attention, jusqu'a ce quil finizse par r’attacher de luik-
méme aux objcts vers Jesquels son choix le poussera.
Et.jusque dans l'attention de I'homme fait, il restera
toinonres quelque chose d'involontaire et de force :
I'irrésistible attrait d'une pensée favorite, d'une étude
de predilection. d’un goit dominant.

Autres caractéres de l'attention chez I'enfant.
— Lorsque |'enfant aura grandi, lorsqu’tl aura atteint
I'Age scolaire, on pourra déjA Jui demander un pcu
d'atlention volontaire et compter sur son effort. Meis
de combien de ménagements il faudra encore user pour
pe pas fatiguer son altention naissante, pour la pro-
voquer, pour la retenir! Ici encore on devra consulter
la nature de l'enfant et tenir compte des caractéres
particuliers de son esprit. A chacun de ces caractres
rorrespondra une série de prescriptions pédagogiques.

D’abord I'attention de l'enfant est courte : elie est vile
épuisée. De plus elle ne s'applique volontiers qu'aux
objets sensibles. Elle ne peut étre absolue et & la fixite

de l'esprit ne correspond pas toujours l'immobulité du
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corps. Enfin, d'une facon générale, elle st faible, et il
faut recourir A toutes nortes de stimulants pour I'éveil-
ler et pour la maintenir.

Peu de durée de ’attention. — Nous n'appren-
drona rien & personne en rappelant que les enfants ne
sont pas capables d'une longue contention d'esprit.

o Horace Grant a établi qne, au deld de cing & dix minutes
pour les enfanis jennes, ot de trenle A guarante-cing mioutes
pour lea granda écoliers, I'altention est fatigube ot I'efort intlel-

lectusl fait défaut (1), »

[ 'enfant généralement jette tout son feu au débat
d'une lecon; maisil est vite About de forces ;il a besoin
de s'occuper A autre chose. ou méme de ne s'occuper
A rien, de se délasser par le jeu ou par le repos com-
plet. Ayons donc bien roin de procéder par degrés. Que
les leqons soient courtes au début ; elles s’allongeront &
mesure que se développera la capacilé d'atlention de
I'éléve. Varions auss: [es exercices : le changement
repose (2). Coupons le plus possible les Lravaux scolaires
par des récréations, qui. comme l'indique 1'étymologie
du nom, refont véritablement et créent & nouveau
(recréent) les forces épuisées.

Exercice de l'attention par les sens. — Clest
encore une vérité banale que I'impuissance de l'enfant
A suivre les idées abstraites. Un moyensarde le rendre
distrait, d'affaiblir peul-8tre pour la vie sa puissance
d'attention, c’est de lui enseigner trop (6t des vérités
géoérales, des rigies, des formules, toutes choses qui
le rebutent parce qu'il ne les comprend pas bien.
Les idées générales sont nulles pour les enfants. Les
(aits seuls ont de la réalité A leurs yeax.

M. Egger cite un exemple frappant de cette incapacité
de I'enfant A saisir 'ebstrait

« A trois ans et dewi, Emile. & qui l'on fait lire le chiffre 3,
naméro d'upe maison, s’y refase « parce qull n'y a qu'om

(1) M. Pesssagrives, I £ ducation phyrigue des oarcons. Paris. Delagrave (879,
(3) Lo programme ofliciel dit wetloment . « | haque séance sera Crupre <ol
par la réerestioc reglemventaire, soet par Ase mocverments o des chasss. »
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hiflro » |l ne 'saplique pas comment nn senl signe peut mar.
quer Ia plaralité. »

On ne saurait trop lo eadire, 'enfant ne «'acnimile
d'abord qne lea cannaizeancee aenablee. Parlone done
aux eene ; épargnone le plue poacihle lee abairactions aux
commencante. Une des raieons qui juztilient le mieux
'emplni dee legome de chaser, c'ext qu'ellee a'inepirent
précieément de ce principe fondamental. quil convient
d exercer 'atiention cur lee ahjete cancreta et sensihles,
avant de appliquer aux choeee ahetrastoe,

Signes extirieours de l'attention. — Un autre
caraciére de attention cher Venfant, c'eet qu'elle et
rarement accompagnée dee aignes exténeurs qui la
trahiesent chez Fhomme mir. le penseur qui relachit
reste immahile, lee veus fixee, la tMe penchée. Yoyesr
au contraire 'enfant qui repiie wa lecon @ il lui est im.
posmble de recter en place; son regard e'éparpille an
plafond, & droite. A gauche | aee jambes, aee hrae, tont
o’'agite en lui. J'si connu une petile fille qui ne pouvait
apprendre & lire qu i la condition de condre en méme
temnpa: ¢ était plaiur de la voir avec see pelita doigte
tirer machinalement son siguille. pendant que d'autre
part elle épelait I'alphabet placé sur les genoux de wa
mére. Lenfant. en réeamé, a bonoin de mouvement
méme quand il &ude : I'acuivitd intellectuelle ae
suspend pas s0n activité phyrique. L'atiention doot il
est capable ne i'absorbe par Lout enlier.

Beeoin de mouvement. — S'il en est ains, il coo-
viendra de faire sa part & ce besoin de mouvement et
de ne pas exiger de ['enfant une immobslité abmolue.
Ne lui demandone pas, ce qui est impossible & =0n Age.
d'¢tre pendant ses beures de classe une statoe pen-
sanie. N'ezigeons pas de lui les signen exiéricurs de
I'sttention. pourvo qu’il soit réellement allentif.

Recherchons méme les méthoden qui, sn donnaat une
occasion de s'exercer & son besoin de wmourement
phyuque. mdent au lravail de sa pensés. L'enfant

apprend ) é&crire plus facilement qu'a lire, parce que e
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travail de 'écriture fait agir sa main, et par auite Jui
plait davantage.

Le« procédée phonomimigues, quoi quon en puisse

sneer. ont cet avantage d'introduire dana 1'étude de
Falphabet de: gesten, des mouvemente, el de rompre
Fimmobilité ineupportable aux enfants. Un dee mérites
des procédis Frabel, c'est qu'ile exercent A la foin lom
sens et la facullé motrice.

1l merait pourtant dangereux de trop accorder A la
pétulance phytique de 'enfant. L'ordre de la clasee ne
s'accommoderait pae aisdment d'élives mane comne re-
muanta, et dont l'idéal serait d apprendre lireen fairant
den gambades. De plua, sil'on ne eurveillait pas 'enfant
soue ce rapport, on lui laisserait prendre dee habitudes
diegracieuses, den o lice » dé:agréables. EL mies Edge-
worth, qui paralt d'ailleurs prédoccupée avec exces de
ce danger, écril non mans justeese :

« §i wo sofant e peul lire naoe hraoler la the comme wow
pendule, i y & maiDs dinconvénient A inlsrrompre a8 lecon de
lorture qu d lo laiwsr griodir avec cetie ridiculs habitude (). o

Stimulants de I'attention. — « Lintérét inepind
par le sujet méme de l'étude, a dit un pédagogur, eat
un talinman anique pour développer lallention. »
Créer I'intérdt, telle doit élre par conséquent la prin-
cipale | réoccupalion des maitres.

L'altention vraie, comme |'affection, De 99 1a:see pas
contraindre : elle se doane A ceux qui savent la gagner.
Rien de plus importiant per conséquent que le choix des
choses enseignées, & surtoct la fagon de les ensei-
goer.

Sans doute il faut se garder des errears d'une édoce-
tion trop complaisanie o¢ trop facile, qui abuse de
divertissemment et qui exclut I'effort. Nous n'oublierons
pourtiant pas que le plaisir est le plus puissant sumoy-
lant de J'ude. Ecartons les obetacies le plus posuble
sur la route de ceite altention encore vacillante, qui ne

(V) £ Béunstron pratiqua, L |, p. ML
¢.
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pourmuivra won chemin que si elle y trouve de l'agré-
ment.

Rien n'est indifférent de ce qui peut contribuer A
'attrait de l'enseignement. Le talent den professeurs
sera toujours le gage le plus edr de l'atlention de
I'éléve. Mais, A défaut de talent, la simplicité, la clarts,
la netleté de l'exposition auront une influence hev-
reuse sur les dispotitions de l'audiloire. Méme le toa de
la voix, I'attitude d un maltre qui, comme on dit, « est
A oon affaire », qui témoigne de l'intérét qu'il prend
ce qu'il enseigne, contribueront A exciter 'intérdt ches
ceux qui apprennent el qui écoutent.

Il n'est pas quection de rendre toot agréable o
attrayant, mais quon se le rappelie cependaant,iln'y a
que ce qui émeut la senmibilité, ce qui a rapport av
plaisir ou A la douleur, ce qui est agréable ou doulow-
reux, qui éveille sdrement l'aliention; et 1l n'ya que ce
qui est agréable qui la relienne.

La curiosité. — Dans cette recherche de I'attrait,
de l'inlérét, I'éducateur esl aidé par la nature méme de
l'enfant. 1| v’en faut en effet que I'csprit de l'enfant ré-
pugnz i 'attention.

Le curiosité, ce grand mobile de l'intellizence. que
Fénelon a admirablement définie « un penchant de la
Dature qui va au-devant de linstruction », la curionits,
si elle est habilement provoquée et satisfaile & propos.
sera la source natarell~ de 'attention.

Ca évéque du dix-neavié¢me siccle, moins libéral que
Péaelon, Dupanloup, n's que des paroles sévires pour
la curiosité de l'enfant.

o L. 'ame logire, dissipbe. curwewse, ouverte de Lows edtds, latm -
tout perdre ot D¢ garde rien : sulle eI oiricuse »'est po-
oibie avec olle. i oo elle (V1) o

La curionité, qui est en effel le caractire d'un espric
ngvert de tous cOlée, impalicnt de savoir, arden! a la
recherche, est. au coolraire, quoi qu'en dise Dupanloap.

1) Dapanirep de [ Léduration, L I, p 488
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une disfaeition précieusa, une aplitude heureues, dont
il faut eceulement savoir user avee hahileté et discré=
tion. Elle est une sorte d'appétit intellectuel ; il o'agit
de ne lai fournir que des alimente aaine.

Heureux len inatituteurs qui ont affaire A des intelli-
cences naturellement curieuses | Maie heureux surtout
ceUR qui savent provoguer la curinaité et la tenir oo
haleine! Pour cela il faut habilement faire appel aux
golts de 'enfant et les favorieer, sana les eurmener
pourtant. « L'empresaement ) lirer partid'un godt, dit
madame Necker de Saussure, est mouvent canse que
vous le tues. »

o La manidre doot oo instruit Menfant, dil dane le mimes cene
M. Lacnmbe. a nécesmnirement cot inronvénient de prévenir la
curionité. de 'smpdeher de paftre an an maine d'arréter see
mouvementa sur-le-champ. En #ffet que fait-on ? On prend I'en-
tapt. on Toasied sur un hanc, ot on lui enceigne couramment
quantité de ehoeee dount il 0'a jamaie aperen Peristence. quiil
ne soapcanail pae. que par conetquent il na pae pa déairer
econnaltre . 00 éeinl m curineild avant qnicile it pn e'ovejllee.
Quant aux choese doot il 8 pu cotrevair queiqns trait. qui ['ont
peul-dtre intrigné, oo lee lai stpase d'un conp. et pleinement
et mdme avee plas de détail quil nen demandail. On accable
s curiositd 4 peine oée. Ou lui soeeigne lant de choess par
forcs, qull 2’s pins pulle savie de rien savonir. »

Ménageons dooc la curiosité de l'enfant : ne ['éouf-
fons pas en la rassasiant trop vite. Répondons & see
wons. comme l'exige Locke. Mais laissons-lu
ausesi le s0in de cbercher par lui-méme. par une obeer-
valion persoanelle, la salisfaction qu’il désire. la
cunosilé ne peut &re vraiment le germe de l'altention
que «i elle est en partie livrée A elle-méme, s oo pe
la malisfail pas trop WO, si on lui laisse le lemps de de-
venir un effort vers la vérilé.

Effets de la nouveauntd sur'sttention. — Un des
meilleurs moyens d'exciler la curiouté, et par suite 'at-
teolion, c'est de présenter ) I'enfant des objets now-
veaux Le coolraste réveille 'esprit. 4 voe coondition
pourtant, ¢c'ext que le contraste ne soit pas Lrop violeat,
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ot que l'étude nonuveglle n'introduine pas 'enfant dana
un monde absnlument étranger A men préoccupetions
antérieuren. e Dana len sujeta entidrement nouveaux, dit
misa Edgeworth, nous faisons den efforis d'attention
surabondanta, et noun novs fatiguona sane profit. »

Qui ne mait par expérience que le commencemen
d'une science, malgrd l'attrail de la nouveauts, est pan
ticulitrement pénible? 11 faut rapprocher et joindre I'un
4 l'autre, pour rester dane la vérité4, les deux proverbes
familiere : « Toul nouveau, toutbean ! net « il n’y & que
le premier pas qui cofls. »

Effets de la variété. — Cest moins la nouveautd
que la varté qui importe dane 'éducation de l'at-
tention.

L'alternance dee occupatione el des exercices anime
une classe. 1l favt savoir paser de I'exponition & J'in-
terrogation, d'un genre d- travail A un autre. La raison
en eat que cee exercices divers s'adressent A den facultés
un peu différentec. Quand une facullé est fatigoée,
il faut loi accorder un peu de reliche et s'adreseer A la
faculté voinine. L'esprit de 'enfant, d'ailleors, est avide
de changement. Parfois un uimple changement de ton,
uae intonation différente dans la voix du profemear.
suflit pour réveiller 'altention qui #'aseocupit. Rien n'est
difficile A suivre, A écouler avec atlention, comme
un discours monotone débité sans inflexions.

Peu deo choses 4 1a fois. — Il ne faodrait pas que le
souci de vanrer, de diversifier l'encaignement aous fil
tomber dans la confusion. La maulliplicilé des sujets
déroute l'altention, loin de la sermir.

o Co soruit une ig-Je folls, S M. James Sally, de priéssoter
A Fentaat ea dme temps w2 grend sembre ddlades dverves,
ot de prétendre lebliger & tendre son empritl peadast ude durée
de tamps indélinie sur le bme sujet (1). o

On ne relient pas lattention, o ds moins on lo
fatigue, on la surmedpe, de facon A rendre sco effort

(1; B. Sully. Biments de papehologie. p 104
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inutile, quand on lui prémente trop de chosen A la faie
Déflons-nour den profenseurs verbeux, dont la pened
surabonde, dont les paroles ne succident avec une ex-
tréme volabilité. 1l n'y a pac A attendre de leurs lecona
d'effet durable, ni d'impremion profonde. 1,'éldve,
comme le professeur, arrive ennoufllé au boutl de cette
coarse ofatoire. [.'état d'enpril 0d le plongent le débit
précipité et 'érudition de son malire rappelie I'ahurie-
eement de cen Faquimaox dont miss Edgeworth ra-
conte 'histoire

Nouvellement arrivés A Londres, ile avaient vieité on
une journéde toun les monumenta de la capitale, sous la
ronduite d'an guide {rop presed; au retour, quand on
ien intarrogea sur ce quile avaient vy, ils ne savaient
que répundre. Cest A peine ri 'un d'eux, pressé de
questione et sortant enfin de sa torpeur, put dire on
branlant la t&te : « Trop de fumée, trop de bruit, trp
de maisons, trop de monde! »

Conditions extérieures de I'attention. — « 1l ent
dangereux. dit mise Edgeworth, d’'emplover des stimau-
lants étrangers A I'objet qu'on étudie. » Amarément il
faut le plus possible faire sortir I'inlérdt de I'étude elles
méme, of metire en mouvement les reworts intérieurs
de 'altention. Ce n'edt pourtant pas une raison pour
dédaigner les secours qui peuvent venir du dehors, ni
pour méconnaitre I'importance des conditions maté-
rielles 0d I'enlant peut étre placé.

Voici, d'aprés M. Bréal, quelques-unes de ces coo-
ditions :
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qu'il eelinlarpells, ¢'ant preuve d'inallention. La MNponse faite
par ud élove, ol slle sal rorrectis, pent dre redemandéa A up
camarade | al slle sat fautlive, elle Anit Bire corrighbs par Jul. Lee
phreese impartaniee sant répétéen o chrpur par loute la classs,
Aunsitdt que linaliention se montrs, je malire e'arrdta. Us
wmoyen de pdvciller la elanse, maie dant |l pa fant pae adusar,
cosl de la fairm lovar ol se rasacoir sur un mnt de commande-
wentl. Lo 4ldven daoivent tonjours repondre A voit trée haule

on caontraire, la maltre pourra perfer dovcement. l'orsille dee
Gdver s habilue vile aux éclats de voiz, qul dda lor be eervent

plus & risn (1) o

A ces précactione il faut en joindre quelques autres
que l'expérience suggire. L'attention varie avec les
heures du jour, avec les journ de la semaine, avec
Uintervalie qui népare le travail et les repas. L'sttention
es! plus puissante dans la classe du matin que dans ls
classe du soir, pendant les premitres heures que pen-
dant lea dernitres(2). Un ¢ducateur circonspect tiendra
comple de toutes ces différences pour régler 'ordre des
étuden. 1l commencera par les exercices les plus difii-
cilen et rejetiera 4 la fin de la classe ceux qui deman-
dent le moins de peine.

Ne pas tolérer les distractions. — On n'assure
véntablement I'essor d'une qualité intellectuelle, qu'en
réprimant les défauts qui lui sont oppoeés : il fast doac
combattre par-dessus tout la distraction, et. aprés avoir
tout fait pour la corriger doucement, savoir recourir
méme sax punilions pour I'inlerdire.

e Los distractions. dit Ksot, pe doivent jamals itre tolérde.,
o3 moins dans l'école, car olles Gnionent par digivérer ep badi-

tude. Les plus besux talests ¢ perdent chez ua bomme qui ool
sujet sux distractions... Les enfadts distriits o’'entendest qu'd

woitié, réposdent loul de travers, By esvent pas e Qqulle
Nesat. »

Cas ot Matteation est rebelle. — Le défaut d’at-
tenlion provient soil accidentellement de circonstances

(S) Distisnnaire & pidagegie, art. A ttentica
(1) Le rigloment do 190 4R Sermalloment . - Les aorems qo domandmd

Io plus grend ofiert Sotinnticn, rls que bw ssowvinm ¢ withaitiges. de ™
Gosting. 40 evammnire. srrest plecre do prefovane b @t .o
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pamagiren qu'il ent ralativement facile de nod:fisr,
mit de la nonchalanca générale d'un esprit en lout
tempa incapable de se firer,

Dana e premier cas, les remides A employer ne
seront que I'application dex conaeiln déjA donnés et qui
tendent A placer l'eeprit dann les conditions lea ploe
favorables au développement de I'attentinn. Cex régles,
d'ailleurs, doivent étre apphquéee avee délicatesse et en
tenant compte des exceptiona qu'elles comportent. Ainsi
c'el une loi générale que 'attention est surtout puis-
sanle chex l'élive au commencement de la classe,
alors qu'elle n'est pas encore fatigude. Ft cependant
qui h'aremarqué que l'enfant avait quelque perine A se
mettre en train ? Généralement, quand l'enfant com-
mence sa lecon, il patauge. 1l lui faut quelquee minoten
pour se resmainir, pour ramassaer les forcen dispersées
de son eaprit. 1l ed rélif au début, comme un cheval
qu'il faut fouctter au depart,

La sitnalion est plue grave, quand on a affaire & des
natures tont & fait ingrales, et quand 'inaltention est
le nigne d'une indifférence générale de Vesprit.

Cotia nonchalance Jd'humeur, dit locke, et le pire défaat
1001 paiess se mani{eater chez un en’ant, le plas Jilleile & cotrd.
-er, parce quil a sun prin-ipe Japs le tempérament {) »

Maie, A vrai dire, cotte inatllention incurable est fort
rare. Le plussouvent 'enfant, méme le plus distrait en
' iasse, parce que le« lecone quiil y regoit n'ont pas d'st-
trait pourlui, retrouve toute son ardeur, oute son éner-
<1, «0it dans aee jeux, soil dans une occupation favo-
nite. Il faut donc obeerver avec sain ron caractire. Sl

-1 indifférent danse tostewses actions, il v a peu d esporr.
Vais #0il y a des choses, qucllies quiclles soient, qui
sturent sa preéférence et quiil fasse avec plaisir, avons
«oin de culliver ce godt particulier; servons-nousen
poar excrcer son aclvilé, pour oblenir son atlention.

) Leate, Qusigum Prendss mwr Téducaleon, p 190
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Une fis fixéde ot développde sur un point, l'attention
pourra rayonner rur d'autres et n'étendre peu A peu
aux études qui l'avaieat d'abord rebuté.

Conséqnences morales du défaut Q'attention.
— Ce n'est pasuniquement & I'étude, au travail intellec-
tuel. quel'altention profite. La conduite de I'exislence et
les vertus du caractire n'ont pas moina besoin d'elle
que les qualités de l'esprit. Le défaut d'allention dans
la vie pralique est saynonyme de légtreté et d'élourdene.
Bire habituellement atlentif. ce n'est pas seulement
le meilleur moyen de s'instruire et de progresser dans
les ociences et la pritre la plus efficace qu'on puisee
adresser A la vérité pour qu'elle 00 donne & nous, c'est
encore un des instruments les plos précieux du perfec-
tionnemenl moral, la plas sGre manitre d'éviter les
écaris »l les fautes, un des €éléments les plus nécessaires
de la vertu.



LECON VI

CULTURE DE LA MENOIRE

Importance de la mém ire. — La mémoire ches i"enlant. -~ Opinina.
de Rousscau el de madame (ampan. — ( aractdprrs do 1o memar; r
enfantine. - LA cultare ds la wemoirs. — Kat slle Décesnaire-
~ Ret-olle poaaihle?! — Kixerrice de la mémoOire. — Divepreen T
lités d» |2 émOIre. — |* Promptitude &4 appr ndre . — P Tripg
cite du souvenir; — ¥ Promptitulde & ae rappelee. — Mémorre ot
jagement — M4moire et récitations. — Opision de M. Herberd
Spencer. — ATgU@enls pour ot coRire. — N0 12 rec tat ng itterale.
o8l DéOresaire. — Lees s3ercices de récitativn. — Ahus de la reet
tation — Choix des exercices. — RéAsumeé des cooditions du deéve
loppement de la mémoire. — Procklés moa‘motechnijues. —
Association des idées. — Diverves formes de la mémoire.

Importance de la mémoire. — Il o'y a paslieu
de disserter longuement sur l'uli)ité de la mémoire.
Parce qu'on a abusé d'elle autrefoie, parce qu'on a eu
le tort de lui sacrifier lcs autres facuités d+ I'eeprit,
dans des rystimes d'éducation ol l'instruction lui était
exclumivement conflée, des pédagngues se sont avieés
dc la décrier, de la tenir en suspicion, de la traiter
presque en ennemic. Ont-ils rongé A ce que deviendrait
“éducatinn =<ans elle ? Ont-ils considéré quiil n'est, pour
ns dire, pas de moment 00 l'enwignement puisse e
asser de son aide? Elle enveloppe. elle accompag:e
‘o8 aulres facullés; elle les approvisionne toulen

¢« La mémaire, disait Pascal, est nécessaire & toutes
les opéralions de I'esprit. » — « Sans la mémoire, écnt
Guizot, bes plus belles facullés restent inutiles » la
vie morale elle-méme, atssi bien que lavic intsllectoe'] >

rpose sur la mémoire, et, comme dit Chatcay riand:
'
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¢ le caur le plus affectucux perdrait sa tendresse, s'il
neese souvenait plus. »

Sans doute il n'est plus question aujourd hui de lai
laiseer prendre sur l'esprit un empire qui n'appartient
qu'au jugement, & la reflexion personnelle. Pour la
mémoire, comme pour les autres puissances de |'Ame,
une culture exclusive est dangereuse. Mais il serait
aussi absurde de renier la mémoire parce quon a abusé
de la récitation, que d'exclure le raisonnement parce
qu'on a fait trop de syllogismes. Inflniment utile pour
tous les usages de la vie pratique, la mémoire est on
méme temps le plus précieux des instruments péda-
gogiques. 1l o’y a pas de facullé dont I'éducateur ait
A réclamer plus souvent lesservices; il n’y en a pas qu'il
doive plos se préoccuper de développer & de former
ep vue de la préparation A la vie. Elle est la source
directe d'un grand nombre de nos connaissances et la
gardienne de toutes. Et N. Bain n’hésite pas & dire
qu'elle est « la faculté qui joue le p.us grand rble dans
I'éducation ».

La mémoire chez 'enfant. — Cest précisément
A I'Age 00 I'on & tout & apprendre que la mémoire est
le plus naturellement forte. Les pédagogues sont d'ac-
cord pour reconnaltre que I'enfance est I'époque privi-
lgiée de la mémoire. M. Bain estime que la période
ot la « plasticité du cervean » et la puissance d’acqui-
sition de l'esprit sont A leur maximum s'étend de la
sixidme A la dixidme année. L'enfant en général est
heureusement doué sous le rapport de la mémotre.
qu'il retient des mots et des phrases qui n'ont pas d
sens pour lui, ou méme qui n'en ont aucun.

Cest que la mémoire est en grande partie sous 1.
dépendance des forces vitales et du systéme nerveux.
Chez I'enfant, Jont le cerveau croft chaque jour, dont
les perfs vibrent avec I'énergie qui n'appartient qu'a
des forces jeunes et encore naissantes, dont la sensi-
bilité n'a nen perda de sa fraicheur et de sa vivacilé
premitre, la mémoire doit nécessairenicnl se dévelop -
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per avec une merveilleuse facilité. Plus tard, ches l'a-
dulte, chez I'homme mdér, les puinsances rélléchies de
Vespril viendront en aide & la mémoire ; mais elles ne
réussiront pas A égaler cetle mémoire spontanée du
premier dge, ouverto a toutes les impressions, produit
naturel el aisé d'organes jeunes ot encore inemployés.

De plus, la force de la mémoire de l'enfant profite de
la faiblesse et de l'inaction des autres facullés. L'esprit
csl encore vide : par suile il s'emplit nans effort. Plus
lard les préoccupations, les soucis, les réllexiona per-
sonnelles obstrueront plus ou moins le chcmin aux
ympressions du dehors. Les souvenirs nouveaux suront
de la peine A truuver place dans une intelligence déja
encombrée de souvenirs anciens. Iis s¢ brouilleront et
se confondront dans l'esprit, comme des caractires
nouveaux quon voudrail graver sur un papier déjd
coavert d'impression. La mémoire de I'enfant est une
page blanche od tout s’'imprime avec aisance, an miroir
pur od tout se refléte.

Opinions de Rousseau ot de madame Campan.
— Que penser alors de l'opinion de certains pédago-
gues, d’'apris lesquels I'enfant, le petit enfant tout au
moins, n'aurait pas de véritable mémoire?

« Quoique la mémoire ¢t le ruisoonement solent deux facalile
différentes, éerit Rousseau, 'une De ss déveluppe viriladbleroent

qu'svec l'autre. Les enfants, n'#ast pes capabies de jugement,
n'oat point de vérilable mémoire (1)

R, de son cOté, madame Campan déclare que ¢ la
mémoire ne se développe qu'a I'Age de trois ans (2) ».

1 suffit d'étudier de prés 'opinion de Rousseau pour
%8 couvaincre que le désaccord avec lui est simple-
ment apparent, qu'il dérive d’'un malentendu qui porte
sur les mots. La mémoire que Rousseaua refuse & I'en-
fant est celle des idées abelrailes; il est le premier )
lui accorder la mémoire des sons, des figures, et en
général de loules les notions seasibles.

(t) Smide, ). I8,
) Be FBbusation, 1 11t b 1.
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Quant & l'affirmation de madame Campan, elle ««
rapporte & ce fail d'observation générale que I'homms
mdr ne re rappelle pas les événements des deux ou
troin premidres années de sa vie. Ges premidres années
sont pour nous cymme si elles n'existaient pas : une
nuit noire les recouvre dans notre conscience, d peine
coupée par quelques lueurs, par le souvenir de quel-
que accident grave, de quelque catastrophe. Leibnitz
cite un enfant qui, devenu aveugle vers deux ou trois
ans, ne se rappelait plus rien de ses perceptions vi-
suelles (1).

Est-ce a dire pour cela que, méme pendaiit ces année-
de début dans la vie, 00 la conscience est cncore ob-
scure, la mémoirede I'enfant n'agit pas, n'acquiert pas.
[l suflirait, pour réfuter madame Campan, de rappeler
Gu & trois ans I'enfant sait généralement parler, et que
la connaissance des mots de la langue maternelle sup-
pose un déploiement considérable de la mémoire. Seu-
lement les premic¢res acquisitions du souvenir sont
(réles et fragiles ; elles ont besoin d'étre fixées, forti-
fiées par le rcnouvellement des mémes impressions,
comme des peintures delicates ou le pinceau doit repas-
ser plusieurs {ois pour maintenir les couleurs fugitives
et toujours prites a s’efTacer.

Caractéres de la mémoire enfantine. — La
mémoirc de 'enfant a ses qualités propres et aussi
quelques défauts.

Les qualités, c'est d'abord, chez les enfants Lien
doués, une rare puissance d'acquisition. Tandis que la
mémoire faliguée du vieillard se complalt & évoquer
paresseusement les images du temps écoulé, celle de
I'enfant est loujours en moavement, Loujours en quéle
de connaissances nouvelles, asssi facilement acquises
qu'elles sont avidement cherchées. L'enfant voit tout,
entend tout. Rien n'échappe A ses sens jeunes et vifs.
Il distit. gue les objets, les personnes. !! a une merveil-

(4} Loibaits, Nowvenns Zseeuw sur [ontondement, liv. |, cbi. =
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leuse aptitude A retenir lea mots, & apprendre les lan-
gues : dana certaines conditions il en apprend deux et
troin A la fois. Ce que I'adulle et 'homme mdr ne feront
qu'au prix d'un travail pénible, alors que la mémoire
rurmenée sera devenue rebelle A I'enragistrement des
notions nouvelles, l'enfant le fail avec aisance et sans
v songer.

Un autre caractire de la mémoire enfantine, c'esat
la précision littérale, l'exactitude rigoureuse du sou-
venir. M. Legouvé compare justement l'enfant A un
commissaire-priseur qui note tout, qui n'omet aucun
détail. Avec une ponctualité digne d'étre cilée en
modelea I'historien, I'enfant se rappelle les moindres
particularités des choses. Quand vous lui racontez une
fable, une histoire qu'il connail, ne vous avisez pas
de changer un seul trait, un seul mot : sans quoi vous
entendrez ses cris, ses protectations : « Ce n'est pas
celal»

En revanche la mémoire de I'enfant a des faiblesses
que le progres de 1I'Age peut seul corriger. Elle pche
curtout en ceci qu’elle est peu apte & localiser exacte-
ment dans le temps les souvenirs qu'elle a acquis. La
mémoire complile suppese une appréciation de la
durée dont I'enfant est incapable, parce que cette ap-
préciation exige la coordination des souvenirs. Qui n'a
entendu des enfants de deux ou trois ans raconter
comme un événement d hier un fait dont ils ont été les
témoins plusieurs mois auparavant ? Les souvenirs
flottent trop souvent dans l'esprit de l'enfant, comme
des images san- lien et pour ainsi dire détachées deleur
cadre.

Culture de la mémoire. — Montaigne faisait re-
mAarquer avec raison qu'on ne s'occupe le plus souvent
que de meubler la mémoire, qu'on oublie de la former.
L'essentiel en effet n'est pas seulement que l'enfant
sorte de l'école I'esprit bien garni de souvenirs et de
connaissances ; il importe aussi qu'il ait & sa disposition
une mémoire souple et forte. ep état de s’enrichir
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encore, de a'approptier dee potione noyvellee gt de ne
pher aux veagee de la via.

Il v a donc deux parties distincien dans la culture de
la mémoaire. 1l faul d'abord lui faire acquérir le plus
de connairsancen poaublen : ce qui eat l'ohjet de I'en-
seignement tout entier. 1l faol en eecand liey la for-
lifler et l'accroftre, en tant que faculté de 1'eeprit : co
qui sans doule résulte en partie de l'enecignement Ini-
méme. main ce qui exige ausai quelques précautions
epécialae, dont 'ensemble constitue ce qu'on peut
appeler I'éducation propre de la mémaire,

Est-clle nécesnaire ? — Mais crtte culture apéciale
de la mémoire eut-eile nécessmire 7 EL, r'il ent démontrd
qu elle est nécessaire, est-elle poecible ?

Nous n'hémiions pas & répondre aflfirmativement,
malgré opinmon contraire de Locke.

Locke s'autoriee précisément de 'emploi constant
que noue faisons de la mémaire dane le monde et
dane la vie pour conteder l'utilité de l'exercer &

I'école.

o La mémaire, dit-ll, eet ol Dércamrire dane tnales lee articne
de la vie, il ¥ 2 ni peu de choess qui puissent se passer d'olle,
quil 0’y surait pae & redouter quislle s aflaiblit, qu elle s'émous-
oll, frale dexcrcice, s lezercice 4tait véritablement la cond]-

too de ea force (1) »

Sant doats la vie sers ane bonne école pour la mé-
moire ; maie A une condition, c'esl que la mémoire
ait deéja été aswguphie, rompue au travail par les études
de la jeunewe. et que 'homme la recoive dee maine de
Fécolier comme un instrument déjd formé. 1l n'y a pas
de maltre d'école qui ne «oit auloriné A donner un
démenti & 'opinion de Locke : cartous savent arexpé-
nence que les mémoires les plos heureyees ont besoin
de longs efforta pour atteindre leur max:mum de force,
que les mémoires movennes se rovilleraient bien wite,
M o0 ne les exercail condamment, et qu'enfin los

(V) Ponatds our Tadunptron o4 1. -etie p I
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mémaoires ingrales resteraient tonjours atérilen, « 0Q
ne les cullivait de honne heare,

Est-olle possidble ? — Main Locke va plue loin
encore. 1o fond de aa pensée, ce n'eel pae que lo
culture de la mémoaire eel inulile, c'eel quelle eet im-
poemible. En exercant la mémoire rur el ou tel objet,
« on ne la diepose pae plua, dital, A retenir autre chone,
que, en gravant une maxime aur une plaque de mélal, o
ne rend ce métal plue capable de retenir solidement
d'autres empreintea (1) ». Ici encore le pédagogue
anglaie et en contradiction avec len faite. Quelque 1dée
que 'on se fasse théoriquement de la nature de Ia mé
moire, quon la rattache entitrement A des condilions
argamiques, comme MM. Luvs et Ribot, on qu’'on la conmi-
dére comme une puivmance indépendante de |'Ame, avec
tous les philosophe« spiritualictes, 1l est pratiquement
certain que la mémoire progresee grice A des noins ha-
bilen ot & un exerrice inlelligent, et qu'il o'est par vrai
de dire qu'elie dépend uniquement d une « constitution
hearenee ».

UUn autre paradoxe serait de soutenir avec Jacotot,
par une exagération contraire. que l'éducalinn peut
tout, que les mémaires sont égales A la naiveance chet
thas lee enfants, et que les inégalités proviennent excla-
uvement de la oégligence., du manque de moine, de
I'inattention et du défaut de culture. Sane« parier des
mémaires  exirsordinaires et excrplionnelics qui se
ngent de toutes Jes difficultés, comme celle d'un Ville-
main. répclant un discours apris [avoir entendu,
4'un Mozart 4cnvant le Wiserere de la chapelle Sixtine
aprée deux auditions, d'un Horace Vernet ou d'un
Gustave Doré, prignant des portraita de souvenir, sane
invoquer le Amoignage de ces mémoires prodigieuees
qui atiestent par leur éclat la puizance de la nature,
1l n'y a par d humble école 00 sur lee hance dee élAves
le maltre ne 4:-tingue de notables différences dane les
v Litudes patareiled A apprendre et & se souvenir.

(8, Voym sotre Hwteire de ia ~ dageges, p. (-
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e Lindgalits dog différenta mprita, dit M. Bain, an point de
wne de I'accimilation den legone, dans der cirranstancen Abenin.
went ideutiques, sat un lait ronetats ; ot o'vet 1A un dea Ob2tsrloe
que préeents 'snacignement dooné simullanément A an Coriain
eombre d'4léven groupie dans la mbwme clanse (1). »

Exercice de la mémoire. — Tenons donc pour
#alili qu'il est nécesaaire et qu'il est posaible de cul-
tiver la mémoire tor il n'y a pas d'autre moyen de lo
cultiver que de l'exercer.

Mais, pour I'exercer utilement, pour arriver & des
recommandations vraiment pratiques. il ne suffit pes
de conedidérer la mémoire en général, dane son ensem-
ble: il faut en analyrer len éléments.

Diverses qualités de la mémoire. — « Une mé-
moire heureuse, dit Rollin, doit avoir deux qualités,
deux vertus : la premidre, de recevoir promplement et
sans peine ce qu'on lui confie; la seconde, de le garder
fdélement. » 1l faut en ajouter une troiritme, la facilité
A retrouver ce qu'on a vileappris et exactement reteno.
Ha mémoire est magvaise, si elle ne me permet pes
de dispoeer avec airance &t promplitude de tout ce que
je sain, si, selon 'expression de Moalaigne, « slle me
sert A «0n heare, non A la mienne ».

Ces divernes parties de la mémoire De sont pas tov-
joure réunies (2). 1l arnive que qui apprend wite oubbe
vilte suwmi. Lee mémoires lex plus agiles sont parfois
les plun infidéles. Leurs acquisibons remsetblent & des
fortunes trop rapidement faites et qui n'oot pas de soli-
dité. Bien qui vient sisément s'en va de méme.

Mais ces qualités pourtant ne s'excluent pas : elles
sont genéralement solidairea|’'une de 'actre. L'1déal ent
de les poeaéder toutes & la foie, et I'édducation de la mé-
moire doil avoir en vue de perfeclionner chacune d'elles
par de< noinn particuli -1 el par upe culture spécale.

i1° Promptitude 3 apprendre. — C'est par celle

(§) Selenee de [ durstion, p. 18
(") U sow porait taut ¢ fait esoginrd do Gre ovet B Bovies + 1se treg
@olidos 40 15 Wi e ire 80 Soul e gul jo@un Nowiss. o
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qualitd surtoul que la mémoire reldve de la nature,
dea dispocilions inndee, ['art eat impuissant & rétablir
'égalité entre con intelligances dociles, malldables, aux
impressions vives, qui a'imprignent, pour ainai dire, de
tont ce qu'el’se parcaivent, et ces eaprita lents, parrmeus
on rélifs. qui n‘apprennent que trde difficilement le peu
(a'iln apprennent. N'en concluona posrtant pas qu'il
aille désnepérer de corriger au moins en partie ces
| éfauta de nalure:

o 1l ge faut pas, ditl trés bien Rollin, se reduter aisdment, of
cdder A colte premiére rdalelance de la mémaire, qt'e 100 & YRe
souvent dirs vaioroe ot domplée par In palience el la poredvéd.
raace. D'abo™ oo doone pox de lignes ) spprendre b no enfent
de oo caractire, maia |'op sxige qu'il bs eppronne sxaclsment.
0o thche d'adaurir 'amertume de ca travall par Nattmit due plamir,
m ne lui propesant guwe des choss agriabies. telles que oot par
esemp'e los Falirs da La Fantaine ot des hieloires freppentes. Us
maeitre indastrieaz ot bivn inteclicnds e joint & soo disciple,
apprend avee lui, oo laissn queiquefois wainers ot devaocer, ot

iui fait septir par sa propre inepiration qull peet heancosp plas
79l ve penseil '1). A mesure qu'on voil croflre Je progris, oo
angmetie par degrés el insevsiblemesnt la Liche jouroalidre. o

Ea d’autres termes. ménager les mémoires faibles en
ne leur demandant que des efforts modérés el gradués,
ne pas les décourager dis I'abord, les exciler an con-
traire en leur préparant habilement de pelita succds,
en leur inspirant qnelque conflance en elles-mémes : tel
est ['esprit des conseils pratiques de Rollin.

Ajootons que la fa:blesne de la mémoire n'étant pas
on fait vitime de ['esprit, puisqu’'elle dépend et dé
rive de I'absence de certaines conditions, de ce que les
impressious manquent de vivacité, de ce que ['atl-ntion
est rebelle. 00 sura beaucoup fail pour dégourdir les
mémoires lenles, si 'on a su éveiller la sensibilité «t Gxer
I'esprit de 'enfant.

(1) o Slomn ovens biss syuvunt hil agpresdre dvvant sow, enve now plutdl,

o Sz aiostn, § oo see chasm @ prhlomest, ooe domi-gogn de toete,
wse coarte hible é0 Lo Pontuive Bmepw @ preovdt Qopprendre A tom oo

oo woe lagee qualcoagum, axpliigais, comprise, @ vous v @ predoire
é ttoglinte Measeed o mbdmew cohalins. ¢ (K. Reonde, Nenasl, ete,

o> L)
7.



{18 PRDAGOGIE TRAORIQUR

F.n particalier tout ce qui fortifiera 'altention -
dera la mémoire. Or il n’y a pas de mailleur moyen
de rendre un éldve atlentif que de lui faire bien com.
prendre et de lui exphiquer neltement toul ce qu'on
lui enseigne. La Conduile des écoles cAritiennes (4d:-
tion de 1860) déclare elle-méme que « len éldves n'ap-
prennent que Lrin difficilement ce qu’ils ne comprennent
pas (§) s, Pascal disait de lui-méme qu’il n'oubliait ja-
main ce quil avait nne foin compris. Il n'y a pan, quoi
qu’on en dine, de désaccord entre la mémoire et le juge-
ment. En rendant comple de loutl ce quiil ensesigne,
en multipliant les explications, le malire ne travaille
pas seulement pour le jugement, il travaille aumsi pour
la mémoire.

Ce qui contribuers aumsi b développer la promptitude
A apprendre, c'est I'ordre, c'est la liaison logique des
conngissances que l'on propoee & l'enflant, c'est en un
mot 'associatlion des 1dées.

» Nl ot indabitable, disait Port-Royal. qu'on apprend svee uae

facilité incomparblement plus grande el qu'on reliont bean-
coup Wieuz ce qu oo coseigne dane lo vrai ondre, parce que les

idées qui oot upe suite Daturella s'arrangeol bieo mieus dave
polre émoire et se réveillent dieu plus aistment les uoes les

agtres (). »

9 Ténacité des souvenirs. — Des souvenirs métho-
diquement acquis. et dont la possesmion est garantie par
l'sttention qui les a fixés dans l'espnil. par I'intelligence
qui en a compris le sens, déflent en général I'oubli. En
d'autres lermes, tous les efforts qu'on s fails pour facs-
Liter l'acquisition des souvenirs en assurent aussi la
coaservalion.

Il y a cependant quelques rigles particalidres & ob-
server relalivement A la seconde gualité de la mémoire :
la plus importante est la répétition, une des formes ee-
senlielles de I'exercice du souvenir.

Cest un vieil axiome pédagogique que la répétition

(1) Condulie & Fwage b droles chrovwomn. p. W0
(B) Loyigue de Purt-Rore) & partin. . 0
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est'Amede 'enseignement : Repetstio mater studrorum,
) faul revenir souvent sur lee mémea chosen, ne pas
craindre l'ennui d'un retour frdquent aux mémes idées.
« On ne retient, disail Jacotol, que ce qu'on répdle. o
Il en concluait, d'aprée I'adage Mullum, non mulla,
qu'il suffit d'apprendre une chose, et de la savoir bien.
la répétition continuelle d'un seul livre serait 'idéal
de 'enseignement. Exagération bitarre qui, sous pré
texie de fortifier la mémoire, aursit pour résultat de
appeuvrir! L.'élenduedes connaissances n'est pas moins
précieuse que leur solidité. Main il n'en recle pas moins
vrai qu'affranchie des bornes {troiles od I'enfermait
Jacotot et employée sove toules ses formes (rappel
pur et aimple de ce qui a élé dit, résumés, révision
xénérale). la répétition est une des condilione eseen-
tielles du développement de la mémoire.

o 11 oot rare, dit M. Bain, qu'ua fait qui De o'est produit qu'une
foie laisse uBe idés durabie Qui puime revenir d'elle-méme.
La fization de l'impremsion riige us certain Lronpe : il fast o
prolonger le prewmier choe, ou le renouveler 4 plusicurs reprises
dif/renles. Telle ool la premitre lol de la mémoire (1). »

Une autre condition importante de la fidélité des son-
venirs, ¢'est la précision rigoureuse ot exacte des idées
que I'on confie & I'esprit. 1| ne faot pes se conlenter
d’'a peu prés, &t voild posrquoi dans certains cae Ja réci-
tation littérale, dans tous la connaiwance délaillée,
minttieuse de ce qu'on lui apprend, doit lre exigée de
I'enfant. Dans le chapilre intéresnant, od elle a'en prend
A ceux qui ont prétendu remplacer [éiude des mots par
[ ¢tude des choses, madame Necker de Saussure fait re-
marquer avec raison que ces deux éludes sonl insépa-
rablemenl Liées I'une A l'antre :

e O dit & Teldve de De s'sttacher qu'an sens des parvies dans
F'esseignement. sads porier sen allention ser les lermes, ot
quand il ricilail sa lecon. si I'oo vorsil quiil o eft compris le
sems, 00 élait cootent, quelles que fusernt los sxpressions demt
il 99 servail poar en rendre comple. NéanmWoiDs 088 €3 preoesions

(1) Seionar 4o PLdacetion, p. 8.
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Stalent Ia plopart du tempe Dien vagues, bisa lnexacten, ear ir:
euMnts ne sont par de fort hahilas redactours. Cotta compreé-
beonion dont o8 e Ballail restait elle-mime eonlfuen, ot #'échep
Palt vite, fanle de o'0ire lide & den ol fiTes ol ponitife (). o

3 Promptitude 4 se rappeler. — la pricievns et
rare qualilé qu'on appelle la présence d'enprit dépen
en grande partie de celle troisi*me forme de la mémoire.
[.ea meilleurs moyens de la développer seront d'abord
Jes interrogations fréquentes. 1] faul par den quentions
imprévuen obliger l'enfant & faire effort, et pour ainsi
dire eecouer oo souvenirs. 1l faut I'hahituer & rentrer
promptement en lui-méme, pour y sainir au milieu de
tant d'autres le souvenir qu'on lui réclame. On dégour-
dira ainsi Jes mémoires endormies, qui ont des Lrésorw,
maie qui he savent pas en user.

Une aotre recommandalion imporiante, c'est de
combatlre la routine ot ce qu'il y a pour ainei dire de
mécanique dans I'exercice de la mémoire. L'enfant qui
apprend vile est Lrop souvent disposé b répéter machi-
nalement ce qu'on la: enseigne, dans 'ordre et dans la
forme od on le lui enseigne. I débiters imperturbable-
ment une série chronologique de rois de Prance ; il ré-
citera sans y changer un mot un théordme de géomé-
trie. Mais si o0 le dérange un pev dans celle opération
toute machinale, il reste court. 1l 0’y a pas d'autre
moyen de remédier & ce défant ou de le prévenir,
que de surprendre souvent l'enfant par des questions
od I'ordre babituel sers interverti, etul-idolobhgal
répéler 00us une astre forme, avec d aulres expressions,
ce qu’il aurs appris.

Mémoire ot jugement. — Une préoccupation do-
minante doil régler tous les efforts de I'éducatenr dans
celle recherche délicate des moyens de culliver la mé-
moire : c'est de ne pas la développer an détnment de

jogement (2).

) L 8 éveation pregressive, t. n.,

@) Os esssnl léptaghes do P. Bardouln, fioulls éu Qo-captitme dibube,
sotonr do grands twvom ireditics : « Mic jasst oir bong Gemerig expor
tons fadirtemm. »
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Un préjugé aseez répandu veul que « la mémoire soit
'ennemie presque irréconciliable du jugement » (Fonte-
nelle). A force de culliver leur mémoire, certaine« gens
en viennent & laisser leur jugement en friche. On o
affaire alors & des pédants insupportablee, qui ne pen-
sent point par eux-mémes, ou qui n'osent risquer leur
propre pensée que soun le couvert d une cilation, qui
savent sculement ce que les autres ont dit et pensé.
e Qu'est-ce, dinail Kant, gu'un homme qui a beaucoup
de mémoire, mais pas de jugement ? Ce n'est qu'un
lexique vivant. »

Assurémeanl il faut se défier, méme A 1'école, de
'excds de Ja mémoire. A cette faculté a'applique parti-
rulitrepent la régle posée par Kant: « Ne cullve:
1olémeht avcune faculté pour elle-méme; cullives
chacune en vue des autres.» Développée oulre meeure,
Ia mémoire annule, pour ainsi dire, les autres facultee,
et, selon l'expression de Vauvenargues, « il ne faut
avoir de mémoire quen proportion de son esprit .

Mais il n'y a rien a redouterde la mémoaire, ulon a
soin de la tenir & s0n rang et de la considérer seule-
ment comme une faculté auxiliaire, « comme un mer-
veilleux oatil, selon le mot de Montaigne. sans lequel
le jugetent fait & peine son office ». Confiés & un eeprit
vivant, aclif, qui garde la liberté de ses jugements, les
souvenirs, queique nombreux qu'ils soient, animent
l'intelligence et la viviflent, loin de I'engoaurdir et de
I'&@ouffer: ils la meublent sans I'encombrer. Ils v sont
d'ailleurs le point de départ de toute ane flornison de
pensées nouvelles. Comme le dit un peu emphatique
ment M™ Marchefl-Girard, « la mémoire n'est pas un
tombeas, c'est un berceau od 1'idée grandit (1) ».

Mémoire et récitation. — Le discrédit od et
parfois lombée la mémoire provient surtout de la con-
fusion qu'on a faite entre la mémoire proprement dite
et la récilalion, c'est-d-dire une forme particalidre de
[exercice de la mémoirc. Alors méme que I'oa pro-

0) Bes Foacuibis kumasnve. Parta, 1088, p. £78,
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ncrirait la récitation et qu'on renoncerait & faire ap.
prendre par caur, il n'en seraitl pan moins nécesnsire
de développer la mémoire.

Il a'en fautl d'ailleurs que la récitation elle-méme
mérite loulen low critiques dont elle est I'objet.

Opinion de M. Herbert Spencer. — K. Herbert
Spencer est de ceux qui ont le plus résolument con-

damné la méthode den récitatione littérales (1).

« Lhahitude d'apprevdrs par came, antrefols noiversellem ent
répandue, tombe tous Jee jours en discrédit. Toutes les sutoritée
modernes coodamoent la vieille méthode mécanique d enesi-
gaer Dalphabet. On apprend souvent la table de muluplication
pat ls métbode expérimentale. Dans 'eDseignement des langues,
on sghatitne d4jd sux procédés des colitgrs d'sutres procédés,
imitss de crux que suit spoutanément 1 eafsnt quand il spprend
sa langue wmateroelle... Le syntdme Qui consietle 4 faire ap-
preodre par caur doude A I formale ot su srmbole la prio-
rité eur la choee formulée ou symbolisde. Répéler los mols
correctement sufleait, loe comprendre #all inutile, ot de cetlle
facon [eeprit #tait sacrifSé 4 la lettre. On reconvaft enfin que,
dap: cs cas cnmme dans les solres, plus oo doone dittention
a8 signe, moins ou ed doone & la choee signifide (2. »

Nous retrouvons ici les défauls habituels de M. Spen-
cer, tes affirmations bautaines, abeolues, dépourvues
de mesure et par suite de justesse. Qu'on ait abusé
aatrefois. qu'on abuse encore des lepoms, personne
n'y contredit; nous nous rappelons encore quelies
pénibles et lourdes heures d'étude nous passions ao
colldége, & répéter & voix basse de longs textes grecs,
latins ot francais. Mais parce qu'oa & trop appris par
omur autrefois, au collége et méme & I'école, est-ce une
raison pour ne plus apprendre du tout per caur ?

Arguments pour et contre. — Les adversaires de
la récilation font valoir divers arguments.

|.es pédagogoes américains se distinguent par la viva-

(1) B. Rovwslet est tonbd dans lov mimm omgirations ; « Coths vinlle
tnbitude de laire apprendre pur coar ot ve dw plos firbome o o plw
oesm prejages de I phiagugie rentiniire : justoment Geertdibe, vat b
@oads b repedis su thiarie. o (Pudagegue, p. 170,)

(1) L' Bducation, p. 97,
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eité de leurn attaquen. Ainei M. Jamen Johannot prétend
que le systdme d'enscignement qui conmiste A faire
apprendre par caeur n'a plus sa raison d'étre dans les
sociélés modernes, ol il a'agit moine de maintenir des
traditions aveugles ot un respect irrélléchi du pamsé
que de fortitier la raison el de favoriser la réflexion
personnelle (1).

L'argument ne vaot évidemment que contre un
syst*me de reécitatiou & outrance, od I'on demanderait
le mot & mot lLittéral dans tous les enseignements,
méme dans ceux qui le comportent le moias, comme
les sciences et la morale.

D'autres pédagogues objectent que le résuliat des
exercices de mémoire ne vaut pas le mal qu'on se donne
pour l'atleindre. Quel profit y a-t-il pour l'éléve A ré-
citer des phrases toules failes, & acquérir une science
purement verbale? « Savoir par caeur n'est pas savoir, »
disait Montaigne. De plus la récitation litlérale exige un
effort intense et de grands sacnifices de tempa. L'esprit
se faligue et s'use dans cet eflort. EL pendant que
I'déve se lourmente et peine sur ses lecons, le temps
passe, un temps précieux qui pourrail étre mieux
employé.

Nous répondrons que, poar certaines choses au moins,
I'idée ne peut se séparer des mots qui seuls ['ex priment
avec convenance, ct qu'il est par conséquent nécessaire
de retenir exactement. Nous ne sommes vraiment
maitres de nos idées que quand nous avons trouvé les
mots propres pour les exprimer. Dans un assez grand
nombre de cas, savoir par ceeur est le seul moyen de
savoir. D'un autre cOlé, I'effort est nécensaire en éduce-
tion : il n'est pas bon de trop ménager l'enfant el de le
teair quille de lout travail de mémoire verbale, parce
quil aara compris &4 vaguement retenu le sens de ce
qu'on lai enseigne.

Les objections que pous venons d'examiner portent

@) Prongile and Prectics of tesshing, Rew-Terk, 0L, p. (7L
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donc plutdt contre 'abus de la récitation, smployér
sans menure el mal A propoes, que contre 'usage dincret
et modérd de la récilation littérale, dans les matitres
00 elle est indispensable.

Ot la récitation littérale est néoessaire. — Un
pédagogue anglais, M. Fitch, s nettement éabh la
rigle qui déterming les matidres od la récitation litté
rale est nécemsaire :

o S n'agit simploment de fuire retonir des penebes, des faits,
des raisoncements, laimses T'éldve lon reproduire & sa guise et
dape #00 laognge. Co u'est pas l¢ mowent de mettre en branle
la pure @émoire verbale. Male ol les mots gqui servent 4 'ex-
pressioa d'un fait ont par enx-médmes upne beaulsé propre, ¢'ile
représentent queique dopnée sclentifique, ou quelque véritd
foodamentale qu'on De pourrsil exprimer ausel bien en recou-
raot & d'sotres trrmes, slore weillez 4 ce que la forme, aueni
biet que la substance de la penede, soit appriss par cmur (1). o

D’aprés cela il est aisé de fixer la limite que la réci-
tation ne doit ‘pas franchir. En grammaire, les régles
principales ; en arithmétique, les définitions ; en
géométrie, les théor*mes; dans les sciences en général,
les formules; en histoire, quelques sommaires; <n
géographie.l'explication de certains termes techniques ;
en morale, quelques maximes : voild ce que l'enfant doit
savoir mot pour mot, verdatim. Et encore, bien entendu,
A la conditior qu’il comprenre parfaitement le sens de
ce qu'il récite, et que son attention soit appelée sur les
pensées non moins que sur les expressions. On ne doit
confier 3 la mémoire que ce que l'intelligence a parfai-
tement compris. Pour tout le reste, il faut s’en rapporter
4 la mémoire large des pensées, non & la mémoire
stricle des mots, et il est aussi fastidieux qu'inutile,
sussi dangereux que pénible, de faire réciter de longues
pages d'histoire, de grammaire ou de physique.

Les exercices de récitation. — 1l y & poartant an
autre emplot important de Ja récitation: c'est 'étude

(3) Lostwras on Senshing, Cambridge, 1081. Co livve eut o réoomé 4'ma
ooum de phlagegie profonst ¢» 108° . & ['universite de Comiridge.
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littérale des beaux textes, des morceaux de prose et de
vera dont il convient denrichir et d'orner la mémoire
des cnfanta. « Len exercices de récitation littéraire ne
sont pas ansez pratiqués dane nos écoles (1) ». Il n'y a
pas de meilleur moyen de former le gnot des élaver,
de leur apprendre & senlir, & gooter '¢loquence et la
poésie, la force des belles pensées et le charme du beau
langage. Une lecture méme étudiée ne suffit pas tou-
jours : il faul y joindre de temps en temps la récitation
verbale. Par lA voux obligez la mémoire A un effort par-
ticuli*rement énergique, & une véritable concentration
de I'attention. Parla vous obligez I'enfant & parler. Par
1a enfin I'enfant pénétre plus intimement les procédés
et I'art der grands écrivains : il s'spproprie lear style;
il se fait un trésor intérieur de beaux modéles, que I'es-
prit de]’¢ldve se remémore inconsciemment quand il est
appelé & écrire & son tour. La récilation des auteors
n‘ent passeulement un exercice de mémoire : elle est un
exercice de langue, un exercice de prononciation, et
enfin une excellente préparation & la rédaction, 4 la
composition personnelle. Nous ne nous dissimulons pas
d’ailleurs la difficulté que présentele choix des morceaux
de récitation. 1l faudrait, en effet. dans les pages qu'on
fait apprendre par cieur, trouver réunis et le lalent de
I'écrivain et la simplicité d'une pensée juste et saine,
populaire en quelque sorte, & la portée du jeune audi-
toire que I'on instruat.

Abus de la récitation. — Qu'on prenne garie
poartant & I'exci«. Nous rappellerons A ce propos le
mot du littérateur anglais Johnson. U'n jour qudl
rendait visite dans une maison od floris~ail ia mode de
faire apprendre des fables, un jeune enfant xe présente
A sa rencontre pour lui déclamer un morceau, tandis
qu'a cOté de lui son frére cadet se préparant a lui
débiter un actre morceau. « Mes petit« amis, leur dit
Johnson, en interrompant celui qui parlait, ne pourriez-
Yous pas me réciler vos vers tous deux i la fois?... »

(1) & Rendu, Menuel d¢ ['ensncnrmrnt primare, p. 201
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Mais ce n est pas seulement pour ce molif déjd qu'ils
sont insupportables aux autres, c'est parce qu'ils ne
re rendent aucun service & cux-mémes et qu'ils perdent
lcur tempe que nour proacrivons les récilateurs 3
outrance. Nous n'admirons en aucune fagon ces pro-
digex de mémoire qui conristent, par exemple, comme
le dit Rabclais en s'en moquant, A réciter un livre d'un
bout A I'autre, au rebours, en commencgant par la fin.

« J'aimrerais mieux, disait madame de Maintenon, en pariant
de neg éldves de Saint-Cyr, qu'elles Do retinssent que diz lignes
et qu'elles les comprirernt bien, que dapprendre un volume

entier sans savoir ce qu'elles disent. »

Choix dee exercices. — Peu et bien, telle sera
donc la rdgle en fait de récitation. On choisira de
préférence des morceaux intéressants, variés, tantdt en
vers, tantOt en prose : en vers surtout pour les pelits
enfants. On les prendra courts. On aura soin de les lire
en classe & haute voix, avant de les donner a ap-
prendre : de sorte que l'exercice de récilation soit
d’abord une lecon de lecture. On les expliquera avec
soin. Nous ne sommes pas de ceux qui pensent que ja
mémoire doive jamais devancer l'intelligence, et qu'il y
ait intérét & procéder & une sorte de culture mécanique
de la mémoire, en faicant apprendre des choses qui ne
sont pas comprises. L'enfant, sans doute, avec sa mer-
veillruse facilité de souvenir. se plierait & ce travail
machinal ; mais il y contracterait une habitudefuneste,
et dont 1l soufTfmirait toute sa vie. celle de répéter
comme un perroquet dcs phrases dont il ne se rendrait
pas compte. ’

Résumé des conditions du développement de
la mémoire. — Un pédagogue anzlais, M. Blackie, a
heureusement résumé les condilions principales A
remplir pour assurer la force de la mémoire ou pour
suppléer A sa faiblesse (1). Ces condilions sont les sui.
vantes S

(1, M. Blackie. op. cit., p. 23 ot suiv,
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{* La netteté, la vivacité, l'intensité de I'impression
originale ;

2 L'ordre et la classification des faits ;

3* La répétition :

« 8i le clou n'entre pas d'un seul eoup, frappezs aeux fois,
trols fols méme; »

i La force de la logique :

Lhomme qui ne se rappelle blen que les faita qu'll s'explique,
cherche sous les fails 'enchainement des causes; »

3° Lesrelationsartificielles élablicsentrelessouvenirs;

8° L'usage des notes écrites. A défaut d’'une bonne
mémoire naturelle, disait dans le mémesens Montaigne,
« je m'en fais une de papier ».

A cesconditions, qui sont toutes de 1'ordre psycholo-
gique, il faat joindre, pour &tre complet, les conditions
pbysiques.

« La premidre des circonstances favorables & la mémoire, dit
M. Bain, eet I'état phyr’ que de I'individu... L'état physique com-
prend la santé générale, Ia vigueur et I'activité de l'organisme,
su moment od s'exerce la faculld, ed y ajoutant, comme condi-
tion indispensabie, qu'une portion suffisanis de la pourriture,
au lieu d'dtre cousacrée exclusivement a activer les fonctions

pbysiques, soit dirigée vers le cervean (i).»

Tout le monde sait par expérience que la force de la
mémoire est plus grande apr®s qu'avant le repas, aprés
qu‘avant le sommeil.

Procédés mnémotechniques. — Les pédagogues
ont svuvent recomriandé l'emploi de procédés arti-
ficiels qui, en établissant entre les souvenirs un lien

(1, Science 1e Uéducation, p. {7. (Quelque dispesd que sous soyens A laire
~otrer en ligea do enmple Jeo coeditions physiques, Bows prasons qu'en péds-
cogie, il (sut dtre sobre de coasidérntions de ce genre. Noac 8¢ rovens pas ce
. a8 l'éduration pest gageer & des observations comme celle-cl : « Les mats dont
neas disposons das« p0t pessées ou dans nae disceurs pe 8¢ révéiest ) la coc-
«si~nce que par ['activite dex cellales spociaies sieguant, & géndrel, dans la trei-
.i*me circouvelation frmatale de I'hemispbire gauche. » (Début d'un article
«ar 12 Sétatwn ciassigue, do M. Doulict. dass la Revar do [enstrgyeement

s.-rrvigrre, met 1883 °

-t -



128 PRDAGOGIF THEORIOUR

factice, en garantintent la durde of en facilitant le
réveil,

Maie lee procdédéde mnémotechniquen ont d'abord
Vinconvénient d habituer esprit auz  aseociatione
d1déna arhitraires ot euperficielles. Euenent-ile, au point
de vue du développement de la mémoire, tonte 1'eflice-
até qu'on leur prite, il faudrait encore les condamner
A raison de U'influence fAcheruee quils peuvent exercer
aur le jugerment et la raieon

Que faut-il en peneer d'ailleurs au point de vue de Ia
mémoire elle-méme?

e N y o, dit M. Blachia, dee rolations artiliciellen qui ne eon:
pae aane atilité = U'éldve peut oo rapprier gu'Ahydon eet aitys
enr Is rive acialiqne de I'Helleepont, a'll se mappelle srulewent
qne lea deny mate Absdas et Adie commencent F'un et Nantre
par Ia letire A Mais ce aont la dee (rwer plus approprite A s
faiblenss de queique inelituteur malhabile qu'd la virile édoea.
tion doanée par lea bone maftres, Jo n'sl ;a0 grende confiance
dans l'emploi svetématique dee procédée masmntechaiqnes - ile
remplissepnl l'eeprit d'une fonle de symboles arbitraires et ridi
culee qui nuieent au jeu naturel Jdee [scvitia, Les dales histo.
riquee, pour kequelles oo emploie généralement colte sorte de
wécapiqee complignée, oo graveront ples sisdment dase la
®émoire par leure rapports de canealité (1) | o

La vérilable madmorechnie ent celle qui se fonde sur
les rapports réels, nur les amsnciations natorelles des
idées, sur la mrthode et 'ordre logique que 'on doit
introduire dana I'enceignement. Au contraire, la maé-
motechnie qui a pour principe des rapprochement«
artificiels et dearapporta de convention, peut &tre utile
| our a«aurer la conservation d'un souvenir particulier:
mais clle nait A la cellure générale de la mémoire
Tout ce qui side la mémoire, en eff-t, ne la fortifie point.
et c'est lui donner de mauvaises habilodes que de lus
fournir des appuis extériears, dee étaie arlificiels, qm
toi déeapprennent de compler sur elle-méme et sar la
eature des choses,

Association des idées. — L'awmocialion dee 1dées

(1) ¥ Bleckiv g . p WN.
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el une deejoie eaeentielleadu diveloppement de la mé-
mMoIre, fn ce sene que lea souvenire se hient lge yne sux
auires, qua leur hamon lea fixe dans F'eeprit, el qu'une
fore amorién par un Lien quelconque, il sulfil de I'sppa-
rition de l'un pour évoquer 'autre. Youla pourquai lew
éluden nouvelles, qui, par U'attrait de leur nouveautld
méme, excitent laltention, fatiguent et déconcertent
la mémoire. parce que les idées qu'elles cugg.rent &
Vesprit n’y trouvent paa de pointe d’appui, c'est-a-dire
d'autres idéen analoguer auzquelles on puinse lom rat-
tacher.

Dans la culture de la mémoire, le pédagogue aura
donc & Urer profit de 'association dea idéden et de ses
divers principes: les uns fortuila et exténcurs, comme
la conliguilé dans le tempe et dans ['expace ; les autres
intrinstques et logiques, comme le rapport de cause &
effet. I'lus on établira de rapprochementa enire les
connaisw.icee, plus on aseociera les idees, et plus la
mémoire sera vive ct tenace. Saint Francoms de Sales
disait sous une forme piquante: « La bonne maniére
d’apprendre, c'est d'éludicr ; la meilleure, c'est d'écou-
ter; la trts bonne, c'est d enseigner! » Sile meallear
moyen d'apprendre est en effet d'en.neigner, c'est que
préasément le professeur est oblige de claswer, de
coordonner les connaisaances qu'il enseigne el de les
soumelire & un ordre ngoureux et methodique.

Diverses formes de la mémoire. — « On dit
la memowre. fait remarquer M. [egouvé : on devrait
dire les mémoirex. » [l y & en cflet la mémaire des
fait-, la memoire des mots, la mémoire des idres, la
mémoire dee dales, des licux. d'aulres encore. El ces
diverses mémoires, bien qu'ellen ne a'exciuent pas,
s'unissent rarement cher le méme individu. Tel qu
retient impcriurhablement une série de chillres et de
calcule, sera incapable de se raprcler les heux, les fore
mes des objets, les figures des personnes. Cet 'habe-
tude, c'ext |'exerrice ‘réquent et répété, qu plus que la
nature coalribue & développer ces disposiions diverses.
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Uhaque profession, chaque métier tend A (avoriser
Fune ou l'autre. A I'école, le rdle Ju pédagogue doit
Mre de comballre ces spécualisalions de la mémoire,
de ne pas souflrir qu’elle e dévoue exclusivement A
l'acquisition d'un seul ordre de connaimances.

La mdmoire, en résumé, doil dtre développés dans
tous les sens, au prufit des idéen abstraiten ~omme av
profit des images el des notions sencibles. File doit étre
ene puissance d'acquisition souple et générale, qui ne
préte A tous len travaux de la pensée, & toutes len occu-
petions de la vie. Si elle n'est que la gardienne d'une
catégorie privilégiée de souvenirs, elle rendra encore
des services, mais des services restreints et particu-
liers. Elle ne sers plus la faculé universelle qu'il le
convient d'#re, la eervante de l'intelligence, servanis
d'sillours doot 0n ne peul se pesser.



LECON VII
CULTURAE DE LINAGINATION

R3ie 4o "magisation. — See dieafnits. — BSes dasgrm. — 88
puirentce ches ‘eafbatl — Diverves (ormes de I'imngiaation. —
imaginatioa represniative. — Cultare de 'Bagisation repr-

sontalive. — lre imagve propremest dites. — [magoatics
cvaince. — Esintat-elle ches 1'vafant? ~ Ses diverees manifee

talices. -~ Tradasce mylbologique. ~ Tetdaacrs podtique. -~ Les
oatles. =~ Les rocits. — Néonssiid da la possic. — Les romans
-~ Lees créations perscaseiles de MNmaginatioa eafantion. —
Limagination dans les jeut. =~ Les anercices de composition
littéraire ~ (s dessia ot Joe arts. — Drwoeipline de N"maginy
tios. — Queiques daagers particuliers & éviter. — La révene -
importance ‘e 'imagination.

Role de l'imagination. — Limagioation n'est pes
une de ces faculiés ensentlielles qui, comme ia mémoire,
se mélent & toules les opérelions mentales, ou, comme le
jugement, manifeslent constamment Jaclivilé de I'es-
prit. Il est impossible de se représenter une intelligence
qui ne se souviendrait pas, qui ne jugera:l pas ; maison
peut A la rigueur concevoir un esprit sans imagination

Le jugement est l'acle normal de la vie inteliec
taeclle; la mémoire en est une condilion néceseaire.
L'imaginalion n'esl qu'une faculté auxilisire, acces
soire ; elle n'intervient qu'd wes beures pour aider,
ot parfois poar entraver dans leur développement, lo+
autres pouvoirs de 'dme.

Bieafaits de I'imagination. — Cs p'est pas que
nous méconnaissions les grands et réels services que
l'imaginatiou est appelée A rendre, s0it dans la vie prs-
tique, 908t dans les letires et dans les arts, soil méme
dans la science. Nour n'oublions pas qu'elle embelist

L
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I'existence par lon rdves doréx dont elle noun herce,
v elle enlrelient nos espérances, qu'elle comble parace
douces conlemplations les lacunes, les inlervalles de la
vie aclive ot relléchie. Nous n'oublions pas non plue
qu’elle ent l'inepiratrice de la poésie, I'ouvricre de l'art.
que sans elle la littérature ne serait qu'une froide !
inaipide photographie de la réalité. Le savant lui-
méme a bewnin d'imagination: c'est elle qui lui saggére
les hypoth2ses féconden. les invenlions hardies, qui le
met parfoin sur le chemin de la vérité ; et un philosophe
a pu dire qu’il y aurait un chapitre de logique & écrire
soue ce litre: Des erreurs commises par defaut d imag-
nalion (1).

Daagers de I'imagination. — Mais »'il est facile
de célébrer 'imagination et ses bienfaita, il ne I'est pae
moins de la décrier et d’en dénoncer Jes dangers. De
combien d'erreurs ot 4'illusions n’ st-cllc pas la rource !
Paccal la caractéiringil sévirement « J'ennemie de la
rajeon », une « maliresse d'erreur et de faunscté ». Male-
branche l'appelait « la folle du lugis 4, pour exprimer
quel égarement et quel désordre elle pcul jeter dans
les enprits !

L'éducation de I'imagination ne sera donc pes sev-
lement une auvre d'eacitation et de développement.
Comme la senmibilité, comme toutes les facullés trou-
biées et troublantes, susceplibles de bien et de mal,
'imaginalion devra &tre surveillée, conlenue et réglée.

e D'antrrs faculids, dit madame de Sauvssure, ve doodent liru
A ancnoe cootraiote. Tout esercion lonacent qui tend & fortifier
l'aliention. le raieccgoement, la mémoire. entre Jane nos vues, ot
DoUYs pouvads DOUs Livrer sans scrupule an sam du Jéveloppe.
®eol, mais suseilit que limagination devi~nt le suj=t qui
pons accupe, lout et plus délicat et plas dangrereus, Contenir.
régier. modérer, el souvent plus nicessaire que développer, ot
pourtaot qui voudrif éleinlre? »

8a puissance chez 'enfant. — Tou« les philoo-
pbes. saul Rousseau, qui, continuant & s isoler dans scs

' I Janet, Pnicsaphie da boniour.
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paradoxee, vefuse l'imaginalion A 'enfant, apeie lui
avoir reflued la mémoire, tous les observaleurs de 'en.
fance sont d'accord pour lui reconnalire la précocité du
développement de I'imagination. Madame de Sauraure,
qui & écrit sur ce sujet un den plus beaux chapitres de
200 bean livre, déclare quau début de la vie elle est
« toute-puiseante (1) ». Kantest d’avis que I'imagination
enfantine est extrémement forte, qu'elle 8 besoin d'étre
gouvernée, et non d'étre étendue.

Ses diverses formes. — Main, avant d'aller plue
loin et pour metlre plus de clarté dans une question
s délicate, il importe de distinguer tout de suile les
deux formes principales de l'imagination : I'une, qu'on
est convenu d'appeler I'imagination représentative, qui
n'est gutre qu'une mémoire vive, la faculté de revoir les
yeux fermés ce que I'on a vu les yeux ouverts; l'autre,
qui esl, A vrai dire, la véritable imagination, celle qui
invente, celle qui combine sous des formes nouvelles
les images empruntées a la mémoire. L'imaginalion
représeniative ed d'ailleurs le point de départ de I'au-
tre. 'humble berceau d'une faculté appelce aux plus
brillantes deslinées.

« Limaginaticn, dit madame Pape-Carpanticr, doo précieus,
a 8é accorlée & I'rnfant pour Ini permeitr-, lorequ il & imité oo
qu'il & vu, Jr comhiner lui-mime & 000 tour des chosss pou-
velles. Anesi crile facultéh est-rlle Jouée d'une aclivits 10reenaptle
qui pousse sans reliche 'enfant & l'acticn. Noas o'avons daoe
hru de la stimuler que rarvmeunt; mais Dous avone 4 lur nffrir Jes
alioents saios, et 4 lui cuvnr des voies drosles et boondtles ' 2). »

Imagination représentative. — On pourrait é&tre
tenté de cro:re que 'imaginalion représentative, mani
festemcent ulile & I'artisle et au peintre, qui an! besoin
je se représcnicr vivement les objele, ne rend aucun
service A 'enfant et ne joue aucun rdle dans I'edircstion

1) Bdusation pragevegios. . 11, p 7. eh. vwn. Woll/s powr a¢ pas afyi:-
~ durent Tralecce la roliture do [imaginat on.
R Bedame P.po-Coarpanusr, Cows mmpiet Léducaiion, 1§74
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du premier Age. Mais un peu de réflezion suffil pon:
prouver le contraire.

Une repréacntation vive des caractires de 'alphabet
sera d'un grand mecours pour apprendre vile et bien A
lireetd écrire. Plus tard, dans le tracéd den cartes géo-
graphiques, dana I'élude de la géométrie, & plus forte
raison encore dans les exercices de demein, les enfants
bien doués soun le rapport de l'imagination, et qu'on
aura habiluée A concevoir netlement les formes maté-
rielles des objets, n‘auront pas de peine 3 I'emporter
sur leurs camarades.

Dans l'étude de l'orthographe elle-méme. I'ima-
gination représenlalive a son importance. Comment
sxpliquer en effet que tel enfant aussi intelligent que tel
autre, qui méme a fait beaucoup plus de lectures, soil
cependant moins prompt A apprendre 'orthographe?
La cause en est vraisemblablement dans la faiblesse de
I'imagination représentative. Certains enfants qui lisent
vile De suivent en quelque sorte le texte que par la pen-
séc : leurs yeux ne se fixent pas assez sur les mots
ecux-mémes, sur les divers élémeals qui les compossat.
De sorte que, appelés & écrire de mémoire un mot qu’ tls
ont lu dix fots, ils I'estropient, ils le défigurent, ils n'en
reproduisent pas toules les lettres; comme des dessi-

naleurs maladroits qui, par défaut d'imagination, ne
savent pas représenter exactement 'objet quils ont vu et
qu’ils veulent dessiner de téte.

Culture de l'imagination représentative
Trés puissantle instincuvement, et pour les mémes rai-
sous que la mémoire, I'imagination représentative prut
cependant &tre l'objet d'ane cullare spéciale. Les excr-
cices d’intuilion, tels que Pestalozii les pratiquait, cor -
triboeroat surtout A celle éducation. « L'accroissement
des connaissances, dit M. Bain, est & peu prés le eeul
moyen de culliver ou d augmeanter cette facullé (1). » A
cette condiion pourtant que 'on veille  la précision dee

(1) Seioner do 7 Rdwestren p. 7.
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connaimances communiquéen, A la nelteté, Ala vivacité
den perceptionn acquises. Deaucoup diidées confues.
ment el vaguemenl conquee ne feraient qu'embrouiller
el obecurcir I'imagination. Pour bien imaginer, il faut
commencer par bien voir,

Habituée A concevoir clairement et distinctement tout
ce que les nena percoivent, l'imagination deviendra un
bon instrument d'intuition, inalrument précieux, non
seulement pour se rappeler les objets qu'on a vos, mais
aussi pour se représenter ceux quon ne voit pas. la
faculté d'imaginer en effet, & un degré supsrieur, est
aulre chose que la nimple reproduction pholographique
de la réalilé percue : elle permet de concevoir avec net-
teté un objet quelconque, d'apris une simple descrip-
tion verbale. Elle est d'un grand secours pour l'étude
de l'histoire, de la géographie, parce qu'elle met 1'en-
fant en élal de voir, par les yeux de l'esprit, les licux,
les événementla, les hommes dont on lui parle. Elle
anime l'enseignement; elle rend vivantes les idées;
elle donne de la couleur aux choses; elle est une source
d'intérét.

Il faut d'ailleurs prendre garde que I'enfant n'abuse
de cett~ facullé de conception. Trés disposé & penser par
images, il n'a pas & sa disposition, dans les premiéres
années de sa vie, celle algibre de la pensée qu'on
appelle le langage. Derriére chaque mot qu'on prononce,
il voit avec ses détails de forme, de couleur, I'objet
que désigne ce mot. Disposition dangereuse. si elle est
poussée trop loin, parce qu'elle nuil 3 la nelleté etd la
célérité de la pensée, et qu'elle atlarde l'enfant dang
des imaginations inutiles. Il ne faut pas que 'image
élouffe l'idée, et qu'elle géne le travail de la pensée
abstraile, en y mélant tout un cortdge de représentations
sensibles.

Ajoutons que l'imaginalion représentative ne doit
per élre conmidérée seulement comme un instrument
quil s'agit d'aseouplir et de forlifier : elle est une
source directe d'acquinitions, elle peuple nolre coo-
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acionce et notre eatr d'une multitude d'images ot de
souvenire,

De 1A, par conséquent, Fobligation de surveiller avee
20in, de choisir les premitres impres«iona de | 1magine-
tion, d écarter de I'enfant tout ce qui eat laid, repouanant,
immoral. Madame de Sévigné répétait le mot céldbre :
« Tout esl sain aux saina»; end'autres termes,. dans une
Ame naine et pure, méme les impressions malsaines
ne laiment point de trace mauvaise. Cela est peut-ftre
vrai des coneciences déjA forméen, des eaprits déjd con-
solidée, dont len tendances sont aasez fortes, les habi-
tudes assez fermes, pour repousser tout alhiage impur,
<t qui peuvent impunément traverser les impressions
les plus pernicieusen. Mais cela ne saurait s’appliquer &
t'enfant. dont 'esprit en voie d'organisation s'imprigne
de tout ce qui le touche ¢t ne résiste & aucune sugges-
tion.

Le spectacle de la nature, voild ce qui convient le
mieux pour la premidre culture de I'imagination. Avant
qu’il soit capable de o¢'intéresser aux cuvres des
bommes, 'enfant est déjh disponé & admirer « le grand
potme que le doigt de Dieu a écrit sur la surface de la
dorre ».

« Tradepories dooe souvsut les eafants sa sein do la pDatore.
dlt Gauthey: qulls y recacillent en aboudance des eouleurs, des
formes, des parfame (1). »

Les images proprement dites. — Cen'est pas
de notre tempe qu'il est nécessaire d'appeler 'attention
sur l'importance des images proprement diles et sur le
role quelles peuvent jouer dans l'enseignement. De
touts part l'imagerie scolaire se développe ; elle
répand partout. sur les murs des écoles, dans les livres
.clasmiques. sur les couvertures des cahiers scolaires, les
représentations des choses sensibles.

« 8i pous pouvone mootrer les choses anx onfants ot les Jour
faire louchkerda doigt . dit M. Du Mesuil, ce sera le micux: dies

(1) Conthey, de Flducation, Paria, 1834, L. 1 p. 464
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objeta sont loigtalon, v'ila behappent par lewr nature & towte
Jomonstration immbdiats, la maltre qul sait demsiner appelle
2 000 aide le livie dimages, les cartes ot le tablean (1).

l.'image est donc en honneur, et depuis Coménius
qui, dans son Ordis pictus, I's employée le premier
somme moyen d'instruction, rlle s’'est populariade en
méme tem ps qu'elle s'est perfectionnée. Les enfants les
aiment, cela n'est pas douteux : certaine pédagoguen
prétendent que les filles lex recherchent encore plus
que les garcons. Elles sonten tout cas la premidre
poésie de 'enfance, et elles doivent &ire recommandées
tout d'abord pour cette raison qu'elles amusent et
qu'elles récréent. Mais elles sont aussi un moyen de
développer l'imagination représentative, de fixer
I'attention, de rendre 1'élude attrayante; elles sont
enfin une école d'instruction directe, en méme tempn
qu'une préparation A I'éducation artistique.

Imagination créatrice. — L'expression d'imagina-
tion créatrice est consacrée par l'usage; mais elle ext
assurément inexacte. L'imagination agit. invente ; elle
arrange A sa guise, elle agrandit, elle rapetisse, elle
modifie de mille facons les éléments qu’elle emprunte
A la réalité; elle dispose, pour les associer d'aprés un
idéal qu’elle congoit, les images que lui fourniseent
I'observation et la mémoire; mais, & vrai dire, elle ne
crée pas.

Existe-t-elle chez T'enfant? — Quelque nom
qu'on lui donne (2), et nous l'appellerions volontiers
l'imagination active, limagination inventive, elle re dé-
veloppe d'assez bonne heure. 1] vient un moment, daas
la vie de 'enfant, od l'esprit n'est plus sealement une
@émoire fidile et une reproduction passive de ce que
les sens ont percu, 0d dachoc de représentations mal-
tiples ot de la rencontre d'images diverses, jaillissent,
sous la stimulation des sentiments, un certain nombre de¢

(1) . Du Besel, Lettre & N. Juim Forvy. 100, p. 3.

(1) Las poychologues anginis Uagpeliest magioation eongirusfive, par
eppositics svex 'imaginalics simplement repredective.
8.
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conceptions originales el neuves. qui allestent la [écon
dité propre de I'espril. Bicn entendu, loutles lex intel-
ligencen enfantines ne nont pas égales sous ce rapport.
Plus quaucune sutre peul-&tre, la facullé inventive
suppose une force d'intelligence et une puissance de
senaibilité qui sont trds diversement réparties par la
nature. Mais ce qu'on pcut affirmer, c'est que, & intelli-
gence égale, un enfant aura d'autant plus d'imagina-
tion qu'il aura plus lu, plus voyagé, qu'il sura observé
plus de choses et assisté & plus de spectlacles, qu'il
disposera enfin de plus de matériaux pouvant &tre
utilieés dans des combinaisons et des constructions
nouvelles.

Ses diverses manifestations. — Rien de plus varié
d’ailleurs que le jeu de I'imagination de l'enfant, dans
les mille voiex ou elle s'égare & la snile de fictions
naives et de mensonge« innocents.

Tendance mythologigque. — L'enfant a d’abord
une tendance marquée a perronnifier tous les objets qui
I'environnent, & se les représenter ason image, adentrer
en conversalion avec les animaux, méme avec les
choses inanimées. Son élat mental se rapproche bean-
coup de celui des peuplcs enfants, qui prétent vie et
sentiment aux objets maténrels, qui humanisent ou divi-
pisent toutes choses. « Lesoleil s'est levé », dit-on A un
snfant. « Ou donc est la bonne du soleil? » demande-
t-il. Les Grecs croysient qu'Apolion conduisait dans
I'espacele char dusoleil : le petit enfant s'imagine quele
soleil doit étre promené par une bonne, comme il 1'est
lai-méme.

[l n'y a pas grand bien 3 attendre d’sne pareille ten-
dance, qui renouvelle pour chaque enfant les crédulités
ridicules et les superstilions dangereuses de I'enfance de
I'bumanité. Cependant on en tirera profit pour I'inté-
resser & la lecture des fables (1). L'enfant, pour aimer
La Fonlaine, a besoin de croire réellement que les

(1) Voyen lo d-licat article do M. Anisise (article Fabim), dens la Diction
anirv do pédagegie.
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animaux, que les plantes parient, qu'ils sont bien vén-
lablement les auteurs des aclions que le podte leur
attribue (1).

Malgré Rousseau, qui veut qu'on ne montre aux
enfante que la vérilé, laissons le petit écolicr s'égarer
dans les fantaisies. l.e grand jour de la raison se |12 vera
asscz tOt pour faire évanouir lesombres et les fantOmes
de l'imagination.

Tendance poétique. — La différence entre le
mythologue et le polle, c'est que le premier croit
nalvement aux ficlions de son imagination; le recond
s'y complait, sans y croire. Le poéte cdde & une demi-
illusion analogue & celle que nous éprouvons au thés-
tre. Sans &tre tout A fait dupes des événements qui
s'accomplissent dans le drame joué sous nos yeux,
nous le sommes & moilié ; nous nous intéressons aux
personnages de la pidce comme #'ils existaient, et nous
savons pourtant qu'ils n’existent pas.

« Les enfants nalssent podtes, a dit un observateur de l'enfance;
¢'est pourquoi il faut les sntretenir dans des idées poéliques.

L.'imagination enfantineinvente aisément d'elle-méme
des fictions qui la charment, des drames od elle donne
des roles A des personnages imaginaires. Le flls de Tie-
demann imaginait des conversations catre des liges de
choux. Les enfants, dit M. Egger, se font des instru-
ments & I'usage de lears petits drames :

« Nous leur en fournissons pous-mémes : ce sont les jouets.
Mais ils n'en ont pas asees pour toutes les sctnes qu'lls imaginent,
ot le méme jouet leur servirs souvent pour plusisurs rdles,
quelquefols trés divers (2). »

Madame Necker de Saussure cite un grand nombre de
faits od se montre celte disposition poétique de |'enfant

(1) Gouthey ressste Ibisteire 'une petite Sle qui, visitast = @
histeire naturelis, demasds i voir des cigales. On lui 60 wmestrs dous.
o Qualls est, ¢t I'cnfsnt, do cos deuz cigales. colle qui o ou wne certaine
alfsire aves la fouwrmi ?»

(’).' ."d-”o 13.
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4 ne figurer autre chose que ce qu'il voit, et elle conclut
ainsi :

a L'existonce entidre des petita eufanta est dramatique: leur
vie ool un réve riant, prolongé, entretenn & dessein. Sans cesse
inventanl drs scénes, décorateurs, acteurs, leursjonrm an'4coulent
dens la fiction, et & la puérilitdé prés ils sont des podles (1).»

Loin de décourager cet inatinct poétique de 'enfant,
ne songeons qu'k lui donner libre carridre. Puis, quand
il sera laa d'inventer lui-méme des fictions, préoccupons-
nous delui en fournir; racontons-lui ces histoires fabu-
leuses dont il est 8i avide; emparons-nous de son godt
pour les choses imaginaires, afin de le diriger & notre
guise; el joignons ainsi au développement spontlané
de l'imaginalion enfantine l'excitation nouvelle qui
lui viendra de I'imagination d'autrui.

Les contes. — L'austére Kant excluait les contes de
I'éducation. Il est impossible de souscrire 3 son juge
ment. Les contes portent ia joie dans I'esprit de l'enfant,
et la joie fait partie de I'hygiéce intellectuelle. D'autre
part, ils éveillent l'intelligence, et, comme le fait remar-
quer M. Sully, « I'enfant qui au logis se sera le plus
« amusé & écouter des histoires, sera, toutes choses
« égales d’ailleurs, un meilleur écolier. » Ne craignons
donc pas les contes, les vrais contes, méme ceux qui
n'ont pas de prétention morale, et qui ne dissimulent
aucune lecon séricuse sous leurs aimables fictions.

« Quand on racoate une histoirs aux enfants, dit mademoi-
selle Chalamet, pourquoi ne pes se propossr tout simplement
Je les amuser? Pourquol ne pas se coutenter de conter powr
conter, pour doaper satisfaction dleur imagination qui demande
un alimeant (2)?

C'est trop peu dire pourtant que de présenter les contes
comme de simples amasements. S'ils sont choisis avec
soin, simples, délicats, honnétes, si I'on en écarte les
détails grossiers et de mauvais godt, les contes auront

(1) Madame do Seussare, L. 1], ch. ».
(2) L' Bcole maternells, p. 234.
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une portée plus haute. [« seront pour I'éducateur un
moyen sdrde fixer I'attention, enl'intéressant ;ilareront
comme unec amorce des études futures, et aussi une pré-
paration A l'inlelligence de la poésnie véritable, dont il
importe qu'aucun homme ne soit sevré (1).

Les récits. — Ce serait d'ailleurs une crrcur de
croire quon nc peut exercer |I'imagination enfantine
qu'en la nourrissant de fictions, en I'égarant dana les
contes de fées. L'imagination s'applique aussi bien,
et avec plus de profit encore, A 1a réalits elle-méme.

« Il n'est pas besoin de lire des rowmans pour tiouver des
peintures desituations et de caractdres calculées en vue de plaire
& la fantaisie el d'élrver I'imagination. Les vies d'Alexandre le
Grand, de Luther, de Gustave-Adolphe, de tant de nobles per-
sonnages qui créent eux-mémes l'histoire, ont une vertu édu-
catrice mille fois plus eficace que le meilleur des romans,
peul -8tre que la plus belle des poéries... Mettez & profit cer
vies, grandes ou sages, pour exercer |'lmagination (2). »

L’histoire, & vrai dire, scraif inintelligible sans imagi-
nation. Il faut, pour qu'eiic instruise l'enfant, qu'elle
so0it comme une série de tableaux qui passent devant
ees yeux,que l'esprit 8’y proméne comme dans un musée,
od le regard se fixe tour A tour sur les portraits des
grands hommes, sur les pays ol se sont accomplis les
événements historiques.

Passons donc le plus tot possible des contes pure-
ment fictifs aux récits exacts et vrais. Mais dans ces
récits parions A l'enfant la langue de l'imagination,
cette langue od, suivant l'expression populaire, les
paroles ont des couleurs. N'attendons rien de bon d'un
enseignement toujours sec, toujours abstrait, ot jamais
I'image brillante, la peinture vive, ne vient animer et
embellir les faits.

(1) « D’ed viewt ls godt singuller que les bommes oot pour les contes de fées ®
Fat-co que lo mensonge est plees dowz que la vérité? Noa, les contes de (ées
ue seat pas ua mensouge, of I'enfast, qa’il s'en amuse ou qu'il s'en effraye, ne
¢’y trompe pas un instant. Les cootes sont ['ideal, quelque chose de plus vrai que
la verite da meede, le triompbe du bien, du beao, da juste. » (Laboulays,

iatroduction des Contes bleus.)
() M. Blackie, CEducation de sn.-méme, p. 17.
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Nécessitéd do 1a podsie. — Roussman, nous l'avone
dit. veut qu'on ne présente & 'enfant que la vérité toute
nue. Ceaerail lui inlerdire A tout jamaia le epne da la
podein, qui est faite de fictions, et o0 la vérilé ent
toujours couverte de voiler, Quelquen esprits positifa de
notre mtcle accommoderaient peut-Mre de cet appan-
vriccement de 'imagination ; mais nous ne saurione,
pour notre part, consentir a un pareil macrifice. lin'y aora
jamais asscz de poénie dans le monde, je ne dis pas seu-
lement pour embellir et égayer Ia vie, mais pour
I'¢lever et I'ennablir. L,'éducation populaire ne saurait
o'en passer, ct c'est del'école primaire surtout qu'il faut
ouvrir ler portes toutes grandes aux pofles.

o Ceat dans lenseignement primaire plus que dane tout
autre que la Bclion est bienfainants, indispensable, et doit
trouver large place. Ld ol Ia cuiture est forcément Dornde
ag ctrict nécemsaire. ne vine qud T'ulile, au pratique, et
finit tOt ponr faire place a4 des jréoccupaticos positives,
cest la surtout qull importe de jeler uo per rayoo de
poésie qui puaisse briller Icugtemps, toujours, 8%l est possi-
ble. Pour I'enfant dee classes supérieures, la vie avec ses nivé-
lationn paturelles, les lectures, lee vovages, le théilre, la vue
des cpuvres d'art, le commerce des eeprita, inirs peat-8tre par
réparer les erreurs ou combier les lacunes de I'éducation. Mais
& 'sldve de 'écnle primaire la vie ne réserve e plus souvent
qu'aoe longue lecnn d'expérience paitive, d'aride prudeper, 4o
calcul tarre & terre. La lumiére, ri elle I'éclaire, Do saurail venir
que de vous. Voild pourquoi il lmporte de la lui dovaer, et la
plus brillacte possibie. Aussi bien 14dme bumaioe st ainsi faite
qu'elle ne se prut passer de fctions, ou, #i vous simes mieus,
d'up moade idAal. Otes-lui le merveileux stupide ot fupesia de
la superstition, rien de plus sage. Mais rroplaces.le le micus
que vous le pourrez. Sioon, de deux choses l'uge: ou vous
rrassires & la dessécher, el & tarir en ellie la source de la posaie
inléricure,; — 0U, Co qui sera beaucoup plus Intquent, vous e
Vagrez arrachée & un réve que pour la )eter dans uo réve
diJsrenl, mais pegt-dtre plus peroicieutr epcore. Quiconque
v rél4chi & la prodigicuse crélulitd que reacoutre l'utopie
eocialiste comprendra sistment notre peosée (1). »

Les romans. — Le« romans ront les conles de fées
de I'dze mor, et les grandes perronnes s’y plaisent au-

$) Articln Poction, du D” (Lo Poaut. dans lo Dictionnawe de pidagegee.
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tant que Venfant & 'hictaire de Gendrillon ou de Pean
d'dne. Maie, rana len interdire tout A fait aux enfante, ]
ne faul en permeltire la lecture qu'avee réeerve; il faut,
en tout can, chaoitir avec un soin acrupuleux ceux quon
met entre leure maine. Lea romans moraux, comme la
plupart des romane anglais, les romans scientiliquns,
comme ceux de Jules Verne, et len romans de pure
imagination eux-mémes, peuvent étre lus =ans danger
et méme avec profit.

Créationi personnelles de I'imagination enfap
tine. — L'imagination de 'enfant n'ext pas seulement
une faculté contempl.itive, quise plait aux heaux récits
et aux invenliona den autres : ¢'eal auvasi une facullé ac-
tive. qui & besoin de créer pour son) propre compte, qu
se manifeste pardcsauvres réelles, par descomstruclion.
personnelles, dans les jecux d’abord, plua tard dans les
exercicea de composition littéraire, dans le desein.

Avant Freebel, Coménius avait remarqué que s les en-
fants aiment A conatruire des maisons avec de l'argile,
des copeaux ou des picrres ».

De s0n cbié, le P. Girard écrit :

« Limagination créetrice, sous form» deo manie constructive
oG destructive, se mouire déja dans |'Age tendre : car ai le petit
snfant veut faire preuve de sa force en dMruisant, il sime aum,
& produire 4 es mavitre du peu! et du beau. Voyez comme il
range oos pelils soldats. ses maisonpelles, ser mo1l0VS, cowme
il s ré¢joait de ses combinainone Douvelles. Il appelle sa mére
pour qu'elle ea jouisse a 900 tour ({). »

L'imagination dans les jeux. — Cest dans le jeu
que l'enfant fait d'abord moaotre de son imaginalion
naissante. LA, il iavente, il combine & loiir, il s'aban-
donne libremenl aux caprices de sa fanlaidie.

Il est & remarquer quc les jouets qui séduisent le plus
I'enfant De sont pas ces joujoux raflinés qui, par leur
perfection méme, ne laissent rien a fairc 4 son eeprit

1) Lo P. Qirerd, de [ Enociguoment ‘rnher Oo la longws n-'r- -
LI p. s
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d'invenlion, mais ceux qui se prétent le mieux ao déve.
loppement de son activilé pereonnelle.

o L'spfant veul crder mane ceans. (Tcal une eréalion qu'an
trou oo terre. Do cotle mbma torre, qui sart do tron ot qu'll
lasne avec sea maina, l'enfaut éldve dep montagnes qui iul
parais:entl d'noe hauteur incalculable . un tas de poumsiirs
représente dea archileclures féeriques,

e Cest le mdme mirage qu'ezerce Ila poupée d'no e
qu'il feut faire helle.

« .'autre, i1a riche, celle couverte Je anie, n'a hemnin de rien.
L'anfaot e sail ot la dédaigne. Mais colte petile créature qui
D' en partage que ees yeux hleus, sa placidilé, ses jouss
roses ol un eourire éternel eur des dvree de corise, quelle
imagioation il faat pour I'babiller d'ua chiffoa d'in.lisuoe qui
sers la robe, d'une rognure de talls qui sera le Bchal

« La poupée d'uo sou développe limagiostion de I'snfant,
comme lo podle dérveloppait jadis calle du peuple (1). »

Madame de Saussure fail observer dans le méme sens
que « les joujcux que l'enfant invente sont ceux qui
'amusent le plas (2) .»

Gardons-nous de géoer 'enfant dans cet épanouisse-
ment Lbre et franc de roo imagination. Apris a'dtre
exercée dans les divertisaements du jeune A:e, elle se
trouvera préte pour un emploi séricux dans le travail
ot dans |'étude.

Les exercices de composition littéraire. —
Les travaux de compomition hileraire meltent sans
doute en auvre toules les facultrs de I'rspmt, mé-
moire, jugcement, etc. Maix limagination v joue un
rOle important, aurtout s’ n'agit d'écrire une narra-
oo, une descriplicn. Au debut il conviendra de faire
appel uniquement & l'imazination repré-cutative. Le
pctit parratcur, & propos de tel ou tel incident de s
vie, dira ce quiil a vy, et aura seulementa prouver qu'l
a bien vu. Mais peu & peu on l'ex - reera a fi.re plus, a
iaventer, & combiner de lui-méme des évéiements ima-

() B. Champllonry. s Ea‘ants, p 184,

(2je NN oetton orei, dit sueas M. tgper Aq'ry jonet tran Aélermigd dans
e lorme l anlant 1--o'0r- parie quol| @ . Bveo .ir grmewr. dont %08 = L gne-
be » peet frwe c» qu il imn plast. o p. Al oy a2
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ginairen. Pour peu qu'on proportionne lea sujets 3
I'Age de Venfant, qu'on les emprunte A son expérience.
qu'on le melle en état de trouver dans ses souvenirs
len matérianx de sa composition, il se pliera avec joia
A ce iravail personnel !

Le dessin et les arts. — Mentionnona ausw.
parmi lea rxercices lea plus naturrln de l'imagination,
e desun, le chant, et loa artn en génédral.

e Chez Pastalozei. dit Gauthey, la descin Hait suartout unp
art d'imagination. Avee qnuelques données, sen dldves Inventsirot
tnatens sortse de Agures ot de combinaisons de ignres, et souvent

ila arrivaient & dee réagltats tris remarquables sous le repport
de lariginalité at de [élégance.

« Un tel exercies lorme 1o godt ot 'enpril d'lavestion ches le«
sléves deatinéa & des professions trée diverses. Le jardioiler, le
serrurier, I'‘héginte, lo tapisicr, lo macno, oot bewnin de la
facults invenl.ve aneei hien que du golt . travailler & les déve

lopper ches eux,c'esl leur préparer de plus grands suecds dane
leur travali (1). »

Discipline de l'imagination. — De tout ce gqu:
précéde il résulte quil y a une véritable culture sco
laire de 'imagination (2). Nous avons surtout montre
comment on développe celte faculté, comment en sui-
vant la nature on parvenait A I'exciter. N'oublions pe:
qu'tl convient ausu de la discipliner, de la modérer,
de la restreindre.

« Rien 0'#st plus dangereur, dissit David Hume, que ls

fougue de l'imaginatina. Les bommaens d'ane imaginationo puis-

sants panvent Are comparés a crs anges que |'Reriture poas
représents se coavraot les yeux de leurs ailes, »

Les concepltions ardentes de I'imazinatioc obecur
-wgent en e(fet Uenprit et nous cachent la vérité. Flles
~xaltent le sentiment, elles nous précipitent dana la folie
les paseiona. Elles endorment l'activité et nous jettent
ans la molle révere. Autant une imaginatioa modérée

(1) Camthey. ap. o, t L p 47.

(2 M. R weasiat 4t biart . ¢ Tells ot "owsncr de lNmogination qu'die
e et pas 2u mbwe 4 gve que lae setrw (erwies ipteoliscioeiios. suurwpdible
¢'ene ~ducsica specnle. [entonds ¢'vee ¢dorativs scwiaire o [ Pedagopm,
’ I
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est ulile el néceneaire pour l'équilibre de ['esprit,
autant l'excts d'imagination eat falal au bon sens, A
I'énergie du caractére, A la rectitude de la conduite.

De queln moyens dispose donc | éducation pour conte.
“mir 'imaginalion dans de jusies limites ? Le meilleur
r«{ de susciler des forces contraires. Le réprimer direc-
rement, la combatire de droit fil est chose difficile.
Il est plus sage. il est plun ndr de lui clercher un
contrepoids dans le développement de la raison et
dea facullés qui dépendent de la raison. Avez-vous
affaire & un enfant dont I'imagination s'exalte et ¢'en-
flamme, exercez le plus possible son eeprit d'observa-
tion, élender sans cesse sCt connaissances positives.
Vous ne temprrerez celle imagination ardente, toujours
prite & s'échapper dans la chimére, qu'a la condition
de la metire sous la garde d'une raison forte, d'uns ré
fexion judicieuse, de lui donner, pour ainsi dire. de
bonnes ot sdres voisines en l'entourant de facullés
puistanles et exercées, qui la surveillent, gui agiseent
sur elle, qui. en se développant clies-mémes, la forcent
A rentrer dans le rang.

Un au!re moyen de gouverner I'imagination et d'en
prévenir les écarta, Cest de l'occuper, cest de lui
fournir des aliments sains et nourriseants, afin qu'elle
ne recherche pas delle-méme une piture quelconque.

« Exercer imagination est aussl Décesmire que de la enntsenir,
dit madame Necker de Seassurs, et peul-4lre ne la contient-on
que lorsqu’od l'exeres. »

Quoi qu’on fasse,0n ne peut éteindre I'imagination :
1l pe maurait ¢tre qaestion de la faire mourir d'inank-
tion. Ce serait d'ailleurs un grand mal que de tanr dans
I'"homme la source féconde de tant de belles et nobles
choses. Mais, quoi qu'on pense d'elle, c’est assurément
gne force indestructible de I'esprit. M.eux vast doonc
I'avoir pour soi que contre sui. mieux vaat lw tracer
son lit que de risquer, en l'abandonnant & elle-méme,
de la voir déborder au hasard et ea désordre
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Madame de Saussure a failt voir que l'imagioation, cetle
puissanca irrdistibie, méma quand on emiit I'avair domptée,
preud lea formen les plua diversan, qu'elie se fait petite ol anime
d'an feu sacret len pine misérables pamions. 8i vous lul refuees
I'air ot la liberts, olla »a dérobe dane lee prolundeurs de 1'¢-
golama, rt, sous des trails vulgaires, elle devient l'avarice, la
pusillanimits, la vanits.

« Aumi il faot voir avee quel doux empressement madame
Neckar épie ses premiern mouvemeants dane 1'dmea de l'enfant ;
avec queln soios 10t lligenla elle cherche & oD faire, dde 'antrée
daops la vie, la compagne de la vérité; comme elle I'colnure de
tout ¢~ qui pral la Bxer daps je cercle da hien: les Auides qud
agrandiaeent notra horizon intsllectuel, le apectacle de la nature
dans »00 werveiileux délail, les dmotions den arla, rien ae lul
narait Bi superflu ni dangeresux pour diriger l'imaginalion
dapns la bonne vaje. Llle eraint de la voir o'échapper, faule de
plaisirs amecs vifn, ver. d’autres routes (1) »

Quelques dangers particuliers &4 éviter. — Outre
les grands dangers quune imagination évaporée ou
fougueuse fail courir A lesprit et au ceeur, il vy a,
méme dane< le développement ordinaire d'une 1magi
nation meédiocre, certains écueils & éviter.

C'est ainu quil importe d empécher que I'enfant ne
confonde la (iction avec laréalité. 1l nousarrive parfois,
lorsque, pendant le sommeil. nous avons été fortement
hantés par un réve pas«ionnant, d'étre obligés. au réveil,
de faire effort pour chasser les fantdmes qui obsident
notre espril et pour nous convaincre de notre erreur.
L'enfant qui n'a par encore des nolions précises sur le
réel et sur le po<uble, qui ignore presque absolument
les lois de la nature, peut ¢tre aisément victime d'une
duperie analogue de son imagination. Prenons garde
qu'il ne fasse cnirer de pures liclons dans la trame de
ses pensécs comme autant de nolions vraies. Averlis-
sous-le, quand nous lui contons une fable, de ne pas
donner créance & notre récit. Comme le fait remarquer
M. Egger. « 1l faut beaucoup de temps pour que la notion
du vrausemllialle se forme et s'élablisse dans I'csprit ».
Ne nous laissons pasaller & croire que 'étrangeté udme

(1) Prilace de la O bdilien é0 "L ducation progressive. Puria. Garsier.



{48 PRDAGOGIR TEEORIQUE

de non inventions rait une garantie sufflsants et qu'cile
déconcerle la ¢rédulité de l'enfant.

« Une des choees qu'on oublie le plus, c'est I'affat 4'une entitre
{gnorance. Ou appella daturel ce quon & déja vu, ot 'on ne
sent pan que pour l'enfanl, qui o'a ried vu, tout est également
oa’urel. Le possible eat sans bornes pour lal (1). »

3ignaler l'excessive crédulité de l'enfant, ¢'est pro-
scrire du méme coup toutes les inventions terrifiantes,
toutes len histoires de Croquemitaine dont des éduca-
teurs malhabiles ot imprudents se servent pour gouver-
ner l'enfant.

La réverie. — Une autre tendance vicieuse de l'ima-
gination, c'est de se perdre dans la contemplation
vague, de se livrer aux molles et nonchalantes réveries.
Combien de fois ne sommes-nous pas détournés d'une
altention sérieuse, d'une action précise et déterminée,
par les fantOmes indécis qui ottent dans notre esprit !

La réverie peut devenir une maladie de l'intelligence.
Assurément il ne faut pas compler que l'on puisse éli-
miner complétement, méme de la conscience la plus
studiease et la plus réflléchie, ces conceplions parasites
de I'imagination, pas plus qu’'on n’'extirpe entiérement
les maovaises herbes méme du champ le mieux cuitivé.
Mais il faut pourtant empécher que la réverie ne dégeé-
nére en habitude, et pour cela il faut occuper l'esprit le
plus possible par le travail d'une re¢flexion suivie et
soutenue; il faut fournir & I'imagination des aliments
substant iels, de bcaux vers que I'on apprend par cceeur.
e grandes actions qui reviennent & Ja mémoire des
que l'esprit a uninstant de reldche. C'est surtout I'ima-
sinstion oi«ive qui est prompte & réver. Faites travail-
ler I'imagination et les aulres faculiés ; et vous gué-
rirez l'enfant de la réverie, cette paresse de la pensée.

Importance de l'imagination. — On s'étonnera
peut-&tre de I'importance que nous avons accordée a la
culture de I''magination. Assurément cetle faculté ne

(1, Nodame do Sevsvwre, op. ., 1. 1. ch. v.
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saurait &ire comparée, pour lea services qu'elle rend,
A la mémoire ou au ugement : elle n'est par au méme
degré une faculté pédagogique. Maia nous ne concéde
ronn jamaic gux esprits positifa et exclusivement acien-
tifiques qu'il puirne Atre question de la racrifier. De tout
tempe on lui a fait avec raison une grande place dans
'enseignement : en eflet, les compositionr litléraires
unitéen dans ler colldgrs ne sont cn partie que des
excrcices d'imagination. Qu'on ler restreigne, pom
étendre d'autant le domaine des connaiscances réelles
et exactes, des failx etde I'enneignement pratique ; nous
le voulons bien, maix de grice qu'on ne prétende pas
les supprimer.

e Je crains, dit M. Blackie, que professeurs et 4ldves De s0iont
pes ruffisamment pénétrés de I'obligation de développer avec
soin I'ithagination... Elle n'est I'ennemie de la eciedce qn'sutant
qu'elle opére sads la raison, c'est-d-dire arbitrairrment. sans
autre rdgle que le caprice. Avec la raison elle est le meilleur,
la plun indiepensable des auxiliaires (1), o

Avec certains enfants dont I'esprit est languiseant et
inactif, qui « naiwsent vieux », ce n'est pas asset d'exer-
cer l'imagination : il faut la stimuler, non seuvlement
poar les évciller & la vie poélique. mais ausa dans
I'intérét plus modeste de leur succ®s dan« les affaires
pratiques. L'imagination est en loutes choses un des
«timulants de l'activité, l'inspiratrice des inventions
heureuses, tout an moins le principe des expédients
utiles.

) M. Beckio, op. iz, p. 1&
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LES FACULTES DE R¥FLEXION, JUGEMENT, ABSTRACTION,
RAANONNEMENT

Jugement ot rainconement. — Défaition peychologique du juge
meot. — Divers sens de 09 MOt. — lmpocrtance de la justeesn
d'esprit. — Pormatios du jugement. — Le jugement ches l'on-
fagt — Premiére ¢ducation. — Culture scolaire du jugement.
— Méthode générale. — Régles particuliéres. — Libertd du
\ugemeat. — Discrétioa du jugement. — Kiactitude du jage-
ment. — Lo jugement ol labstraction. = Abstraction et géoéd-
ralination. — Pormatioo des idées abstraites et générales. —
Les idées générales avaot le langage. — Tendance de l'enfant
A génénraliser. ~ Que f+utdl penser de la répugoance de l'enfant
pour Iabstraction ¥ — Adus de Iadstraclion dans [‘enseigne-
ment. — Importance des idées générales. — Diflcultés de
abetraction. — Régles pédagogiques. — Ls raisonnement. —
Importance du raisoapement. — Educatioa du raisoonement
— Le ranoanement ches l'enfapt. — Tendance particulidre
pour I''D-luction. — Mesure A garder. — Exercices spéciauz éu
calsoneemeot.

Jugement et raisonnement. — Juger, raisonner
sont des opérations distinctes de l'esprit, irréductibles
& toute autre. Il ya dans ['activilé de I'intell:gence trois
degrés, lrois moments essentiels : concevoir ou avoir
des idées, juger ou associer des conceplions, raisonner
ou lier des jugements. De méme que le jugement est
I'assemblage de deux idées unies par un acte d'affir-
malion qu'exprime le verbe étre, de méme le raisonne-
menl est une suite, une liaison de jugements, rapprochés
I'un de I'autre de telle sorte que le dernier apparaisse
comme la conclusion légitime et la conséquence néces-
saire des premiers.

Définition du jugement. — Le jugement, dans
son acception psychologique, est I'acte essentiel de la
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pensde, comme la vie de 1'enprit. C'est dans le juge-
ment que les idéee a'unineent ot a'animent ; c'est dans
la proposition, expression verbale du jugement, que les
mota, nignea dex idéen, a’'aseemblent et prennent corpe.

e jugement d'silleurs domine et embrasee les
autres opérations de I'ceprit. Des jugemenm en effet
sont la source de nos idées, et des jugementia encore
servent de conclurions & nos raironnements.

Les perceplions des sens et de la conscience nous
apportent des jugements (oot faits, pour ainsi dire. des
jugements primitifs, d'od 'exprit dégage, soil immé-
. diatement les idéen particulidres, soil par un lent tre-
vail d abstraction les idées générales.

Mais il y a aussi des jugements réfléchis, qui
rupposent une comparaison atlentive d'idée« précé
demment acquises, et auxquels se méle toujours un
commencement de raisonnement, sinon un raisonne-
ment complet et en forme.

Divers sens du mot jugement. — C'est donc d
raisir les rapports des idées que coneiste la fonction
essentielle de ce que Rousseau appelait la « faculté
judiciaire ». Mais, dans I'usage ordinaire, le mot juge
ment est souvent délourné de son sens peychologique.

C'est ainsi que pour madame Necker de SC.ussure le
~ jngement n'est pas autre chose que Je sens pratique, le
bon sens appliqué aux choses de 1a nie :

« Co qu'll est bien essentiel de développer. dit-elle, c'est cotte
" branche particnlidre do la faculté du raisooonement qui o'app’i
que & la conduite de la vie, celle qu'on & coutume de pomm r¢

jugement (1). »

C'est oublier que le jugement s’exerce aussi dans les
sciences, dans les recherches spéculatives; que 'obser-
vateur, le savant et le philosophe jagent, non moins
que I'homme d’aclion.

Un autre emploi plos fréquent du mot jugement
consiste A& l'entendre encore dans un sens restrcint,

1) De [ Education progresrire, 1. VI, cb. w.
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comme synonyme de bon jugement. Le langage est
volonticrs oplimiste et donne souvent aux mots leur
senn le plus favorable. Dire de quelquun qu'il a du
jugement, c'est affirmer qu'il a Il'espril juste, qu'il
se irompe moins souvent que d'autres, quil a comme
une affinité naturclle pour la vérité, qu'il apprécie
ssinement ct sGrement les chosea. Et cela, bien entendu,
quand 1l s'agit de jugements qui réclament de la péné-
tration et du dircernement. On ne dira pas d'un homme
qu'il a du jugement, parce qu'il scra capable d'affirmer
que la neige est blanche, que le feu brale.

Importance du jugement. — C'est dans ce sens
que la Logique de Port-/loyal recommande le jugement
ecomme la qualité maitresse de l'esprit :

«1] o'y a rien de plus estimable que le bon sens ot la justense de
I'esprit dans lediscernement du vrajet dufaux. Toutes les autres
qualités de l'esprit ont des usages bornés; mais l'exactitude de
la raison est généralement utile dans toutes les parties ot dans
tous les emplois de la vie... Ausst la principale application qu'on
devrait svoir seruit de former sop jugement et de e rendre
sossi exact qu’'il peut I'dtre; et c'est & quol devrait tendre la
pius grande partie de nos études. On se sert de la ralson comme
d’'un iostrument pour scquérir les sciences, et 'on devrait re
servir au cootruire des scicnces comme d'un instrument
pour perfectionner sa raison, la justesse de l'esprit étanot infini-
ment plus considérable que toutes les connaissances spéculatives
auxquelles on peut arriver par lo moyen dees sciences les plus
véritables ot les plus solides. »

Port-Royal dédaigne assurément trop les sciences
et leurs résultats positifs, les connaissances qu'elles
transmettent; mais il n'y a pourtant pas exagération
a déclarer que toutes les études ont pour but la forma-
tion du jugement, que toutes les autres facultés doivent
étre subordonnées au jugement. Avec beaucoup de
mémoire on peut étre tout de méme incapable de se
conduire dans la vie, avec beancoup d'imagination on
s'égare le plos souvent: mais avec beaucoup de juge-
ment on va droit devant soi, et il n'est gudre de diffi-
cultés qu'on ne puisse sarmonter.
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Culture du jugement. — Aunsi la culture du juge-
ment, depuis Montaigne et Port-Royal, est-clle devenue
pourainsi dire le mot d'ordre dela j¢dagogie francaise.

Méme les plus réfractaires en vienne:t A comprendre
I'importance du jugement. Dana la préface de la nou-
velle édition de la Conduite des écoles chretiennes (1860)
le F. Philippe s’exprime ainsi :

« L'enseignement élémentaire a pris, dans ces derviere
tewps, un caractére particulier dont nous devoas tenir compte :
se proposant pour but principal de former le jugemeot de
I'4ldve, il donne moins d'importance qu'autrefois A la culture
de la mémoire ; il se sert surtout de mithodes qui exerceant
I'intelligence et portent I'enfant & réflléchir, & o0 readre compte
des faits, a sortir du domaine des mots pour eotrer dans celul
des idées. »

Le jugement chez I’enfant. — Le jugement étant
inséparable de la pensée, l'enfant juge de trés bonne
hicure. Ses premiéres perceplions sont déja des juge-
ments : l'af{firmation de ce qu’il voit, de ce qu'il entend.
Il n'est pas encore capable de jugements réfléchis: il
I'est déjd de ces jugements spontanés qui ne sont que
I'adhésion immédiate de I'esprit & la vérité perque. Bien
avant qu'il soit en état de parler, la perception déter-
mine en lui de petites croyances que manifestent ses
gestes, son sourire, ses mouvements. 1l juge que la
bougie brale, quand une fois il s’est bralé, et il recule
pour I'éviter. Il juge qu'un objet est & sa portée, quand
il avance ses bras pour le saisir, pour 'atteindre. ~ans
doute il se trompe souvent dans cette appréciation
de la distance, mais I'erreur est auss: un jugement.

« Examinez un enfant qui agit. Vous recoonaftrezs 4 Ia
maniére dont il o'y prend pour atteindre ce qui pasee sa portée,
pour tirer, pour pouseer, pour soulever les corps, qu’il fait en
lui-méme une espédce de raisonnement, et qu’ll applique certains
moysns & un bot déterminé, longtemps avant de pouvoir en

rendre compte par le langage (1) »
On sait du reste que I'enfant, dans ses premiers esssis

(1) Miss Bdgeworth, Bducation prarique, L 11, p. B
9.
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de langage, ne réussit pas tout de suite & donner A ses
jugements une expression exacte el complite. Ne lui
demandez pas des propositions régulitres. Il supprime
volontiers le verbe édire, cette copule logique des idées
dans la phrase. Le verbe étre est, en queique sorte,un
verbe abstrait. L'enfant aime mieux les verbes attribu-
tifs, qui sont des verbes concrets. A défaut de verbe
existant, il en invente, il transforme 1'adjectif en verbe :
il dira Paul méchante, au lieu de Paul est méchant. Le
plur souvent son jugement exprimé ne sera qu'une
simple juxtaposition du sujet et de I'attribut : Paul sage,
Paul méchant. Sa répugnance & employer le verbe étre
n'a d'égale que sa gaucherie & s'en servir; et le méme
défaut a été remarqué chez les sourds-muets, lesquels,
quand ils apprennent A écrire, emploient volontiers des
;expressions comme celle-ci: Je suis mange du pain,
pour je mange du pain. Mais il ne faudrait pas conclure
de cetle inxuffisance du langage que le jugement est
incomplet chez I'enfant. L'expression seule est en défaut.
L'enfant cité par M. Taine qui, pour dire: Le soled se
couche, disait: C'a bréle, coucou (ga brile, quelque chose
de brillant comme le feu; coucou, action de se coucher)
pouvait employer des expressions étranges, maisil n'ea
formulail pas moins un jugement trés précis.
Jugements réfléchis. — Il est plus difficile de dire
a quelle époque se développe chez I'enfant la faculté da
jugement rélléchi. llfaut, pour en arriver 13, quel'esprit
ait cessé d'étre & la merci des perceplions sensibles, qu'il
@it pris possession de lui-méme, qu'il soit devenu capa-
ble d'attention, qu'il ait enfin a sa disposition, non
seulement un grand nombre d'observations particu-
lidres, qui soient les matériaux de ses réllexfons, mais
sussi des idées générales qui lui servent de termes de
comparaison.
L'enfant est tris prompt A saisir les ressemblances,
et c'est sur des analogies, le plus souvent légéres, qu’il
- fonde ses premiers jugements personnels. M. Egger cn
‘ cite quelques exemples inléressants :
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e« A cinq ans et demi, lo Gls d'un savant grammairien dit &
son pére : eMain il y a des verhea féminins, — Comment? —
Pondre est un verbe féminin ; oun dit toujours : Elle pond,
jamais : Il pond... »

« A quatre ans et deux mois, Emlile voit fermer la fendtre
daps une chambre ot I'non fume«. 1l an demande par od sortire
Ia fumée, et il ne répond en indiquant les fentes que lainse la
fendtre mAme fermée : « Car, dit-il, la fumée est (nule petile;
c'est comme 1'ean : quand je mris de I'eau dans ma main, elle
passe par lA ; » et il montre l'interstice de ses doigts sarrés
I'un eontre l'autre (1). »

Premidre éducation. — La pédagogie n'a gudre d
intervenir dans le développement élémentaire du
jugement de l'enfant. L'éducation négative, celle que
pronait Rousseau, mais qu'il avait le tort de trop pro-
longer, celle qui consiste A laisser faire la nature,
a empécher seulement qu'aucune influence mauvaise
n'en altire le libre cours, I'éducation négative convient
A merveille aux premictres années de 1'enfance. Ce qui
importe A cet Age, c'est moins d'agir sur le jugement par
une culture spéciale, que de le protéger contre les
erreurs grossiéres, conlre les préjugés qui, a la faveur
de l'ignorance etde la crédulité de I'enfant, s’installent
trop aisément dans son esprit et y jettent des racines
indestructibles.

En ce qui concerne les jugements primitifs, il n'y a
pas d’autres conseils & donner que ceux qui se rap-
portent & I'éducation des sens, et qui ont pour but
d'assurer la clarté, la netteté, la force des percep-
tions. Quant aux jugements de comparaison, qui té-
moignent déjad d'une certaine initiative d'esprit. il
convient de leur étre indulgent, de ne pas se cour-
roucer, parce qu’ils seront naifs ou méme ridicules, de
les encourager plutodt, parce que, quelque enfantins qu'ils
puissent paraltre, ils sont le prélude d'une qualité
infiniment précieuse, la liberté d'esprit.

Culture scolaire du jugement. — On a pu dire,
non sans raison, que l'influence de la famille est plus

(t) M. Egger, 0p. et p. 54, 36.
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grandeque celle del'école nur la formation du jugement.
En effrt, dans la liberié relative de la vie domentique,
I'enfant,un peu plua liveéd A lui-méme, trouve plus
d’occasions d'observer et d'exercer non esprit. 1l n'en
el pas moine vrai que les étuden, pour peu qu'elles
soient bicn conduites, sont dexcellente exercices de
réfexion personnclle, et qu'il y a une culture scolaire
du jugement. ,

Méthode générale. — Dans pluricurs écoles alle-
mandes, on croit bien faire de consacrer certaines
heures par semaine & Ia culture du jugement. Nous ne
comprenons pas bien ce que peuvent itre ces classer de
jugement, qui nous rappellent lex cl/asses de vertu ima-
ginéen par 'abbé de Saint-Pierre. Concoit-on un insl-
tuteur dirant & sen éléves : « Maintenant, mes amis,
neus allohs nous exercer & juger! »

Non, l'éducation du jugerment ne doit pas étre
cherchée dans des lecons epécialen: elle résuitera de
toun les exercices de ['école. Il n'ext pas d'enseignement
en effel quine se préle, entre le« mainsd’un bon maitre
4 provoquer linitiative de 1'éléve, & mettre en jeu sa
réflexion, & exciler I'énergie de son esprit. Si vous
écartez résolument les procédés de l'enseignement
mécanique et de l'éducation passive, si vous mave:
faire appel & l'activité naturelle de l'enfant, ni vous le
sollicitez par vos questions a penser de lui-méme, m
vous « laissez troiter » le jeune esprit devant vous, le
jogement de volre él2ve se développera naturellement,
spoatanément, comme se développent toules les forces,
quand on les débarrasse des entraves qui les génent et
qu'on leur laisse un libre cours. Plus vous introduirez
de vie, de liberté dans les étodes, plus l'enfant exer-
cera son jugement, et plus il développera par consé-
quent sa faculté de juger.

Méthodes particuliéres. — Il y a cependant
quelques précastions perticulires 3 prendre pocr
{ormer le jugement, surtout chez les plus jeunes enfanis
ot 3 raison méme de la diversité des natures.
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le jugement de I'enfant est souvent timide: il faut
U'enbardir. Il et parfoin téméraire : il faut le modérer
et lui apprendre la dincrétion. 11 ent facilement inexact :
il faut le redresser.

Liberté du jugement. — L'enfant au déhut paralt
ping disposé A accepler docilement tout ce quon lm
rnecigne qu A manifester des jugementa pernonnels. De
méme qu’il aappris & parler, en répétant fidélement lea
motr qu’il a recucillis sur les lévres de sa méire, il
apprend d'abord & penser en répélant les penedes
d'autrui. Pour remédier & cette parerse de l'esprit, il
faut compter beaucoup sur la nature, rur le progrés de
I'Age. De lui-méme et quand il aura acquis passivement
un certain nombrede connaicaances, I'enfant en viendra
A comparer sen idées et A raisir entre el.es des rapports
nouvesux. Le rdle du maltre connntera rurtout A favo-
riner chez 'enfant cette tendance naturelle, & I'aider en
lui présentant des sujets de réflexion appropriée A ses
goota, & lui suggérer des pensées faciles par le rappro-
chement d’objets analogues, ou per l'opposition
d objets différenis.

Mais s'il est désirable que le maltre <ache étre l'exci-
tateur des espnite, il est avant tout néceswaire quiil
évite tout ce qui peut en coantrarier et en restreindre
I'élan naturel. Nous ne sommes que trop souvent res-
poasables de la servilité d'esprit que nous reprochons
A nos enfants. A peine ont-ils basardé un jugement
inexacl, nous nous récrions, nous nous fichons. nous
les humilions par des remontrances trop dures et trop
vives ; nous les décourageons enfin, et, pour n’avoir pas
élé assez induigents A leurs premiers essais, aous les
déshabitaons de penser, ou tout au moins nous leur
Otons I'envie d'exprimer leur pensée : mal accueillis
quand ils ont voulu se faire entendre. ils n'oseront
plus ouvmr la bouche; ils resteront cois désormais; ils
seront inertes et passifs, comme des enfanis qui nc se
fisqueraient plus & marcher si on les groadait trop fort
A lenr premier faux pas.
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1l faut donc Ala foic enhardir par une excilation con-
stante la liberté du jugement de l'enfant, et avoir soin
de ne par la décourager, quand elle n'égare, par dee
railleries ou den réprimanden.

Discrétion du jugement. — Main A peine a-t-on
réussi & former chez 'enfant le jugement personnel
qu’il faut craindre de ne heurter & un autre écueil, I'a.
bus, la témérité du jugement. Il en est toujours ainu
daus I'éducation : les qualités len plun précieuses ne
sont pasplus-tot développées qu'ellex peuvent, si on ne
les surveille pas, engendrer de graves défauts. Une fois
que 'enfant a appric pénihlement A parier, un nouveau
souci A impose A l'éducateur : c'est de lui enseigner A
se taire. Et de méme. quand on a oblenu ce résultat
important de dégourdir l'intelligence de l'enfant, il
faut prendre garde qu’elle ne «’'émancipe téop, qu'elle ne
s'avenlure dans des jugements téméraires, qu'elle ne
devienne raisonneuse et bavarde. Et alors il faut
changer de méthode, suivre une voie presque inverse
A celle que nous venons de recommander, et douce-
ment modérer I'initiative qu'on avait provoquée. L'art
de I'éducation, comme la tactique mililaire, est fait de
marches et de contremarches, de vives pointes en avant
suivies de prudentes retraites.

¢« Lo probléme le plus dilicat de I'éducation de jugement,
4t N. Saily, est de trouver un justs milieu eotre 'exeds Je
lNodépendance i{ndividuelle et une déférence poo justifiée
pour |'sutorité ({). »

Ce n'est pas qu'il soit malaisé de couper court A la
Wéméritédes jugements de l'enfant: onle fera sans peine
rougir de s présomption. Le difficile, c'est de le con-
vaincre de son erreur sans le jeter dans une confusion
qui parslyserait son courage.

Mé¢me quand il se trompe le plas grossitrement,
laussons-lui développer sa petite pensée, essayone de
la comprendre ; et »lors ae nous contentons pas de lui
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dire sichement qu'il a'eat trompé, montrona-lui par des
explications netten et clairen en quoi et comment il a'est
trompé ; détaillonn-lui len cauren denon erreur ; faisons-
lui entendre qu'il y a des choses qui dépassent son
jugement, et que, méme dans cellen dont il peut juger,
il ne doit le faire qu'aprés avoir bien réfléchi. Enfin,
tout en le ramenant A la vérité sur le point particolier
de sa méprise, préparons-le & ne pas retomber, sur
d'autres points, dans des erreurs anslogues, par Je fait
de sa légareté et de son irréflexion.

Exactitude du jugement. — En mettant |'enfant
en garde contre sa disposition A juger deschoees qu’'il ne
connait pas, ou & juger trop vile de cellexqu’il connalt,
on & déja beaucoup fail pour assurer 'exaclitude de son
jugement. Les jugements tnexacls en effct ont le plus
rouvent pour causes, soit l'ignorance, soit la légiretd
et la précipitation. Relenons le jugement de | enfant sur
lex choses qu'il connalt bien, et il ne se trompera gudre.
Obtenons de lui qu’il soit attealif, et nous diminuerons
encore les chances d'erreur.

« La vrale rigie de bien juger, disail Bossuet, est 42 Do juger
que quand oo voit clair, ot loe moyen de le faire eat do juges
avec une grande attentlion. »

Une avtre manitre de former le jugement propre de
Venfant, c'est de commencer par lui faire bien com-
prendre les jugements des autres, ¢n ne lui proposant
d’ailieurs que de bons modeles.

Il comme partout il faut en effel compter sur la vertu
de l'exemple. Qu'on ne présente jamais & 1'éléve que
des jugements sirs, sévérement conirdlés; qu'on lm
exphique netlement tous les mots qui les expriment;
qu'on 'oblige & se rendre compte du seans de tout ce gu'il
étudie : et il en viendra insensiblement & mettre & soa
tour de I'exactitude dans ses jugements persoanels.

Jugement et abstraction. — Le jugement est une
construction de I'esprit. et. comme toule construction,
suppose des matérianx. les maténaux do jugement
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sont lem idées, tantdt len idden particulitres que Ia simple
perception recueille, tantdt len iddéen abstrailen ot génd-
ralen que l'eaprit ¢flabore. De méme que la perfection
d'une construction dépend en partie do la qualité dee
matériaux qui y sont employés, de méme l'exactitude
du jugement repose sur la netleté et la précision des
idées qui servent & le former.

Examinons donc par quels moyens 'éducateur peut
assurer le développement normal et rapide des fa-
cultés d'abstraction et de généraliration.

Abstraction et généralisation. — Nous ne sépa-
rons pas l'abatraction et la généralisation. Une idée
abstraite en effet est en méme tempe une idée générale:
I'idée d'un caractére commun & plusieurs individus, oo
I'idée d'un groupe d'individus qui se reasemblent par un
ou plusieurs caraclires commune, par exemple I'idee de
la raisonou l'idée d’Aomme. On ne généralise que parce
quon abstrait, et réciproquement. L'enfant conndire
d part une qualité qui dane la réalité des choses et
unie & d'autre« qualités: celte abetraction rérulte noit
d'une analyse inconsciente. soit d'une analyse atten-
tive et réfléchie; il rencuntre ensuite cette méme qualité
dans d’autres objets; et parla il est conduit & saiar,
daas un seul et méme coup d'ail de son esprit, soit cette
qualité générale en elle-méme, soit les personnes ou les
chozes qui la possident. Mais ce n'est la qu'une dercrip-
tion incompléte des opérations mentales de I'enfant :
il faut voir de plus prés el avec précision comment les
choses se passent.

Formation des idées abstraites et générales. —
Le langage joue assurément un grand rdle dans la for
malion des i1dées générales. Ce n'est pas qu'il faille
enli¢rement se ranger A lopinion absolue des philo-
sophes qui prétendent que, sans le secours des mots,
I'enfant serait incapable de saisir les rapports des
choses. Mais les mots sont tout au moins nécessaires
pour fixer, pour préciser les idées abstraites, pour en
permettre le maniement facile et rapide.
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L'enfant apprend d'abord un mot qu’on a prononce
devant lui, et qui désigne un objet individuel et déter.
miné, le mot papa, par exemple. Dorénavant il 'appli-
quera A ron pire,maisil 'appliquera aunei A d'anteen per -
sonner. Qu'un monsicur A peu prits de méme taille, aver
une groese voix, avec des hahitssemblahlea, re présenta
ad lui; etil Fappellera austi du nomde papa. Le mot était
individuel, il le fait général : il I'emploie non pour
désigner une personne, mAiIR pour exprimer une
clasre (1). 1l y a donc chez I'enfant une tendance in-
stinctive A généraliser, & saisir les ressemblances des
choses.

Bien entendu, si I'enfant généralise méme les mote
individuels que nous lui ruggérons, il généraline aussi,
et & plus forte raison, les mots généraux. Lui parle-
t-on de la blancheur du papier qu'il a sous les yeux,
il particularisera peut-étre pendant quelque temps ce
mot abstrait, et la blancheur ne s’appliquera d’abord,
dans son esprit, qu'au papier seul : ce sers exclusi-
vement la blancheur du papier. Mais I'enfant en viendrs
bien vite & employer le méme mot pour exprimer la
blancheur de tous les autres objets blancs.

Les idées générales avant le langage. — Les
mots sont donc les agents essentiels du travail de géné-
ralisation qui s'accomplit de trés bonne heure dans
l'esprit de l'enfant. Mais une obeervation attentive
prouve que l'enfant est capable de généraliser méme
avant de savoir parler.

Il ne saurait en &re autrement, puisque I'animal lui-
méme a quelques commencements d’idées générales : les
chiens, par exemple, distinguent parfaitement les men-
diants, contre lesquels il faut aboyer, de tous ceux qui ne
sont pas des mendiants et qu'il faat recevoir. De méme
le nouveau-né témoigne une préférence aux figures
jeunes et jolies, et ébauche ainsi une esquisse de géné-
ralisation. M. Pérez cite un enfant de huit mots,quiavait

(1) . Jeset remergee aver reisse que F'eshat giéainniies b met pape
plas velostiors que eviwi ¢ mamen.
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pour jouet favori une bofte de fer-blanc, munie d'une
ouverture od il fourrait tlout ce qui pouvait y enlrer;
d*n qu'on lui donnait un objet queleonque, 1l le retour-
nait en lous senn pour y trouver une ouverture: « il
avait donc l'idée générale de cette qualité , percue
dans plusicurs objeta et qu'il cherchait dans tous,
d’ouverture et de capacité (1). »

Tendance de l'enfant 4 généraliser. — C'est
néanmoins lorsqu'il a appris A parler que l'enfant
manifexte surtoutl son instinct de généralicatlion.lla une
tendance marqude, nous 'avons dit, A raicir le< rercem-
blances grace & la vivacité de ma mémoire, A en
invenler méme gréce A ron imagination. [l généralise
en dehors de toute rigle, de toute clarsification reque;
il construit des classifications nouvelles. tris originales
parfois, fondées sur une analogie ruperficielle, sur des
rapports lointains et vagues.

Les obrervateurs de 1'enfance citent sur ce point un
grand nombre d'exemples. Un enfant anglaie qui avait
appris le sens du mot quark, canard, employait
indifféremment ce mot pour désigner l'eau, tous les
oiseaux, tous les insectes, tous les liquides, enfin les
pitces de monnaie elles-mémes, parce que sur un
décime francais il avait apercu un aigle. Cex générali-
salions indiscrétes et abusives tiennent sans doute, en
premier lieu, A la pauvreté du vocabulaire enfantin.
L'enfant est comme un homme qui, n'ayant pas bean-
coup de vaisselle, mangerait tous les mets de son repas
dans ls méme assiette : de méme il fait entrer de force
plusieurs sens dans un seul et méme mot. C'est ainsi que
les Romains appelaient les éléphants des daeufs de
Lucanie. Mais ce ne sont pas seulement des raisons
d’économie qui dirigent l'enfant : ¢'il fait voyager les
mots d'un seuns & un autre, c'est qu'il a réellement une
merveilleuse aptitade & découvrir entre les choses des
rapports qui échappent méme & la perepicacité de
I'bomme madr.

(1) B. Péree, Poychologie de Tenfant. T ¢d.. »p. B
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v Una petite filla de deux ans ot demi avait an enan ane
médaille hénita; on lul avait dit: « Ceat 10 hon Dien, » Un jour,
asgise aur lem gonoax dasan onele, elle lui prend acn lorgnon of
Ait : « Ceat le hon Dieu de mon oncla. » — « lIn pelit gargen
4A'mn an avait voyagé plusieurs foin en chemin de fer. La
machioge avec son siffiement, sa fumén, l'avait frappéd : le
premier mot qu'il et prononcé HMait fafer (chemin de fer) :
1é6normais un bateau A vapeur, une eafelitre a esprit-de.vin,
tous les objeta qui nifflent, font du bruit et jettent de la
(umée, étajent pour lui des fafer (1). »

Que faut-il penser aelarépugnance de ’'enfant
pour 'abstraction? — La premitre conclusion péda-
gogique qu'il convient de tirer de ces faits, c'est que la
répugnance de l'enfant pour la généralisation et I'abe-
traction n'cat qu'une apparence. Ce qu'il n'aime pas,
ce sont les abstractions hors de ra portée, qu'on lui
présente trop tOt, qu'on lui impose sans préparation,
lex abstractions qu’il ne comprend pas, parce qu'il ne
les a pas congues lui-méme, par un travail rpontané
de son esprit. Mcttons-le en présence des choses, rap-
prochons devant lui les objets de méme genre. et son
instinct généralisateur se donnera volontiers carridre.
Attendons, pour lui apprendre les mots généraux, qu'il
ait recueilli assez d'expériences. qu’il ait eu sous les
yeux assez dexemples concrets, pour en comprendre
exactement le sens. Surtout ne lui demandons pas tout
de suite de généraliser et d'abstraire dans le domaine
des idées morales ; dirigeons sa réflexion vers les
choses sensibles, les seules encore qui soient accessibles
a son intelligence.

Abusdel’abstractiondansl’enseignement. —On
a longtempsabusé de I'abstraction dans I'enseignement :
par exemple, en grammaire, lorsqu’on faisait passer les
définilions, les régles, avant les exemples, et en général
lorsqu’on accablait I'enfant sous une multitude de mots
généraux,qu'il ne comprenait pas ou qu’il comprezaitd
peine. C'élait obéir A 1a logique peut-étre, mais ¢ était
assurément marcher au reboursde lanature.Ona rompse

() M. Taine, de "/ntellrgemee. ¢ 1L
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aujourdhui avec cette vicieuse méthode, et, comme le
dit M. Rain, « c'est maintenant une régle universellement
reconnue que, pour arriver & une idée générale, & une
idée abatraite, la préparation essenticlle est 1a connais
<ance dea objets particuliers, »

Importance des iddes générales ou abstraites.

Il ne faudrail pae que, pour réagir contre I'abus de
I"abstraction, on en vint A Ia bannir de I'école, ou sim-
plement a l'ajourner. Si les idées abstraites <ont d«
{outes len plus difficiles & acquérir, elles ront en méme
temps les plus importantes. Les intuitions particuli¢re«
n'ont de prix qu'd une condition : c'est qu’elles con-
duisent peu & peu ['esprit aux idées générales qui les do-
minent et qui les résument. Ne nous attardins pas outre
mesure dans 1'éducation des sens, qui ne doit &tre elle-
méme qu’'une initiation A la pensée abstraite. 1l ne ser-
virait derien de faire défiler devant les yeux de I'enfant
une mullitude d'objets particuliers, si on ne lui faisait
prendre en méme temps 'habitude de la généralisation.

Difficultés de I'abstraction. — Ce qui rend com-
pliqué et malaisé pour l'enfant ie travail de I'abstrac-
lion. c'est que la généralisation, ne I'oublions pas, com-
porte divers degrés. S'il ne s'agissait que des premiéres
potions générales, celles qui jaillissent, poar ainsi dire,
spontanément de la comparaison des objets sensibles,
familiers & I'enfant, son instinct, nous l'avons dit, I'y
conduirait tout seul. Mais ces généralisations elies-
mémes, comparées entre elles, donnent lieu & de nou-
velles généralisations plus hautes ot plus abetraites.
On ne se préoccupe pas assex, en général. de faire
franchir successivement A l'esprit ces différents degrés;
on le jette trop vite, et en négligeant les intermédiaires,
danc les abstractions les plus €levées.

La difficalté s'aggrave i raison de I'impossibilité od
Fon est, pour un grand nombre d'idées abstraites, de
présenter aux yeux de l'enfant les objets particuliers
dont elles expriment les rapports. Combien d'idées
générales qu'on ne peut communiquer & l'enfant que
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par des mots ! Et cen mota, il a beaucoup de peine A les
entendre, parce qu'ils dépassent la portée de son ima-
gination. Or il n'ya pas de lecon, si élémentaire qu'elle
«0it, qui n'exige, roit en grammaire, soit en géographie,
~oit en histoire, soit en arithmétique, Uemplot d'un
- rand nombre de ces termes abstraits auxquels ne cor-
espond pas pour I'enfant unc préparationintuitive.

En résumé, ai les premicrs pas ront aisés dans le
‘hamp de la généralisation el de I'abatraction, i I'en-
‘ant re plait a faire dea claszements, des groupements,
1ans le domainc des objets matéricls, le progris cst
difficile, et 1l faut un véritable effort intellectuel pour
‘élever A decs conceptions plus hautes, pour arriver a
manier les abstractions elles-mémces, a les détacher de
tout lien avec les objets particuliers et les réalités
sen<ibles.

Régles pédagogiques. — 1°* l.a premicre rigle,
«'est, nous lavons dit, que Pabstraction soit toujours
precedée des intuitions corre-pondantes. 1l fant pra-
tiquer les méthodes que les pedazozues anglais recom-
mandent sous le titre de mcthodes de jurtaposition et

d’accumulation des exemples, metho.des qui consistent a
rapprochcr les objets, A les juxtaposer symétriquement,

pour mieux faire ressortir leurs ress:mblances, & muiti-
plier les exemples, en les choi~i-~ant de facon & ce que
I'intérét ne s’atlache pas a leurs caracleres particuliers,
et que l'attention se porte sur leurs rapports.

M. Bain insiste en ces termes sur le choix des
exemples :

« [1 faut, dit-il, tenir compte du nombre et de la nature des
objets : il peut y en avoir trop ou trop peu; il se psul méme
qu’'ile nuisent aa développemeut de l'idée générale.

« Le choix dait 8tre dirigé de mapiére 3 prisenter toutes les
variétés extréines. |l faut éviter d'accumuier les exemples
1dentiques, qui ne fool que charger l'espnit sans utilité; des
exemples variés s.0l pécessaires pour moutrer toutes les com-
binaisons posail:ler de la qualité que oo étu lie. Pour hieo faire
coucevoir la propriété abstraite de rondeur ou le cercle, il faot
présenter & I'¢leve plusieurs exemples coucrets dans des coo-
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ditiona diférentns de grandeur, de couleur, de subetance, 4-
position et de rapports. Pour bien expliquer ce que ¢'emt qu'un
édifice, (1 faut ciler des exemples d'édifices de destinationa
diverses (1). »

M. Bain a tort de mettre en premidre ligne les variétés
extrémes. Il convient plutdt de présenter & l'enfant,
pour chaque classe d'objets, des rpécimens moyens ou
les caraclires communs & loule Ja class¢ apparaissent
avec quelque reliefl et ne soiecnt pas comme obscurcis
pardes particularités trop saillantes. [l faut, en d’autres
termes, aider le travail de généralisation de l'enfant
en mcnageant A son espril une transition facile d'un
objet A un autre. Les variétés extrémes, sépardes par
trop de distance. géneraient assurément la perception
des ressumblances; elles ne doivent élre présentées
qu'en dernier lieu.

Quant au nombre des exemples, il varie selon les
cas. M. DBain fait remarquer que pour certaines
notions, celle d'une sjmple propriété, de la pesan-
teur, par exemple, un ou deux exemples suffisent,
tandis qu'il est nécessaire d'en reéunir un grand nombre
pour donner une idée netle des grandes classes d objets,
les maisons. les plantes, ctc.

2* Une seconde regle consiste & graduer les générali-
sations (2). ll faut que I'enfant, quand on lui présente une
idée abstraile du premier degré, puisse indiquer les
individus qu’elle comprend; mais il faut aussi, quand il
s'éleve & une généralisation d'un degré plus élevé,
yu'il puisse la décomposer, qu’il se rende compte des
généralités plus simples, plus élémentaires, qui lui ser-
vent de support. L'ensembie des idées abstraites est
comme une vaste machine dont les ressortss'engrénent
les uns dans les autres : pour que la machine marche,
il est de toule nécessilé quaucune pitce ne manque,
que tous les inlermédiaires soient & leur place.

(3) M. Bain, op. &it., p. 143.
(2) Veyse Varticle Abstraction de M. Baissomn, dans le Dictionnaire peda-
gogyee.
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3’ Enfin il importe de surveiller 'emploi des mots, de
défimr exactement tous les termen dont on se sert avee
I'enfant. On n'cat que trop porté A se contenter d'une
notion vague et confuse des termes généraux : il faut
combaltre cetlle indolence naturelle, il faut par des
définitions précises éclairer I'éléve, lui demander de
prouver qu'il a compris, en lui demandant, soit d'em-
ployer des expressions synonymes, soit de citer des
exemples particuliers, auxquels s’applique 'abstraction
que l'on définit.

Le raisonnement. — Autre chose est le travail
d'abstraction, de generalisation proprement dit, qui ne
porle que sur les idécs, sur les conceptions, autre chose
le raisonnement qui assocte et combine des jugements.
Nous n'avons pas a rappeler ici ce que les prycho-
logues nous apprennent sur la nature de cette opé
ration ¢t de ses diverses formes : l'induction et la
déduction (1). Nous n'avons pas non plus a insister sur
les regles que la logique impose au raisonnement.
Notre objet est sculement de montrer comment 1'édu-
cation developpe et cultive chez I'enfant le pouvoir de
raisonner.

Importance du raisonnement. — Il est facile de
comprendre I'importance de cette opération inleiice-
tuelle. Sans le raisonnement, la connaissance serait en-
fermée dans le cercle étroit des intuitions immediates
de la raison et des perceptions directes de l'expérience.
Il serail interdit & l'intellizence humaine de dépasser
I'borizon borné des sens el de la conscience, de conce-
voir les luis générales qui conslituent la science el
par lesquelles I'esprit embrasse l'univers enlier.

Ca qu'il ne faut pasoublier d'autre part, c'est quel'on
peut abuser du raisonnement, ¢’est que trop de logique
nous égare et nous trompe, et qu'enfin il est vrai de
dire de l'esprit ce que Moliére disait de la maison des
Femmes savantes

Que le rzisonnement en bannit la raison.
(t) Vores sotre article Raisonnemens dans le Dictionnaire do pédagegie.
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Le raisonnement chez l'enfant. — l.ocke est
d'avis que l'enfant ent capable de raisonner, qu'il
ontend raicon, dés gu'il sait parler (1).

Condillac, disciple de L.ocke en philosophie. s'inapire
aussi de ra doctrine pédagogique.

« Il eat démontré, dit-il, que la raeulté de ralsooner commence
sumitdt que nos sena commencent & se développer, ot que nous
g'avonsde bonne heure 'usage de nos sens que parce que non-
avoas raisonné de honns heure... Les facultés de I'entendement
sont lea mémos Jans un enfant que Jdaor un homme ia!
Nous voynns que les enfants commencent de hounne beure A
saisir len analogies du langage. S'ils 8’y trompent quelquefoin,
il n'en cst pas woins vrai qu'ils ont raisonné. »

Et Condillac va jusqu'a comparer cette initiation
instinctive de 'enfant a la langue maternelle, avec le
raisonnement de Newton découvrant par une série
d'inductionc et de déductions le systtme du monde!
~ Nous répondrons & Condillac et a Locke qu'ils ont
I'un et 'auslre méconnu ce qu'il v a de général et d'abs-
trait dans le raisonnement, et qu'iis confondenl les
formes élevées de la plus haute opération intellecluelle
avec ses formes inférieures, avec les inférences irré-

@échies que l'on peut observer jusque chez les ani-
maux.

Sans doute 1'enfant raisonne en un sens ; mais cela
sans pre<que le savoir, d'une facon & peu prés incons-
ciente. De plus son raisonnement ne porte que sur les
objets particuliers et sensibles qu'il percoit tous les
Jours. Ne lui demandez pas de raisonner sur des idéexs
abstraites. C'cst & une logique instinctive qu'il obéit
quand il <aisit les analogies du langage. L'enfant de trois
ou quatre ans s'obstinera & dire & le cheval, 4 le jardin,
parce qu’il a entendu qu'on disait : 4 /a cache, & la
promenade ; il supprimera la diversité des conju-
gaisons, prononcera batler au lieu de bartre, parce
que la plupart des verbes qu'il & appris tout d'abord
8¢ conjuguent sur aimer.

U) mi »P. al., ). 118,
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Pcu A peu cependant I'enfant devient capable de rai-
sonnements vérilables, de ceux qui supposent l'atten-
tion, l'effort de I'espril, l'enchalnement conscient des
jugements et des idées; el ce travail de raisonnement
est assez précoce chez les enfants bien douds.

Education du raisonnement. — Pour le raiwon-
nement comme pour le jugement, il n’y a pas, & pro-
prement parler, de culture spéciale: c’est a propos de
tout ce qu'il enseigne a I'enfant, grammaire, hisloire,
sciences, etc., que le maltre peut et doit 'habituer &
raisonner:

« Il 0’y a pas de sujet d'étude qui, dans les maius d'un maftre
intelligent et actif, pe puisse contribuer & ce résultat. Atosi
l'étude de la glographie phyrique devrait &tre une oeccasion
d'exercer l'enfant & raisonner sur les causes des phénoméne-
paturels. Lhistoire de son coté, lorsqu’elle est bien enseignte,
peut développer chez I'éléve la faculté de naisir les analogies, de
trouver la raison des événements, par exemple les motifs de telle
ou telle action, de peser des arguments pour et contre, afin de

décider ce qui est prodable, juste ou sage, dans des circonstances
données (1). »

Cependant I'enseignement des sciences reste le grand
instrument de I'éducationdu raisonnement. Les sciences
en effet sont des ensembles de connaissances générales,
rigourcusement fondéessur des déductionsexacteset des
inductions régulitres, présentées dans unordre métho-
dique et logique, exprimées avec précision. !l ne saurait
y avoir de meilleure école pourles facultés de réflexion.
En cludiant les sciences physiques, I'enfant s’habitue
a généraliser, & induire avec prudence, et en s'exer-
cant & comprendre les démonstrations des sciences
mathématiques 1l apprend a déduire avec rigueur.

Tendance particulidre pour linduction. —
L'enfant est plus disposé & induire qu'a deduire; de
méme que, quand 1l altére le sensdes mots, il les géné-
ralise dans leur signification plutdt qu'il ne les spécia-
lise. Il est facile de comprendre en effet que iesprit,

17 B. Sally, ep. ait. {0
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A s débute, aime micux a'flever du particulier au
général que de dercendro du généralau particulier. Los
penséen de 'enfant sont presque toules particulidren: il
ne disposr que d'un petit nombhre de connaiseances géné-
rales. Or tonte déduction suppose des principes géné-
raux, der véritée universnellen.

De ce fait résulle celte conséquence pédagogique
q..¢ lex sciences inductives sont celles qui conviennent
le niicux pour len premidres années de 'en«cignement.
Ler pédagogues re trompent qui, comme Diderot, veo-
lent débuter par les mathématiques.

Mesure 4 garder. — « Raitwonner avec les enfants
était, dit Rounescau, la grande maxime de Locke: c'est
la plus en vogue aujourd’hui... Pour moi, jene vois rien
de pluea 8ol que cex enfante avec qui l'on a tant rai-
sonné. » Rousseau veut que I'enfant reste enfant.

L'enfance, dit-ll encore, a Jes manidres de voir, de penser
de sentir. qui lui sont propres . et j'aimerais autant exignr
qu'un cofant et cinq pieds de baut que du jugewent & dix
ans ({.. »

Défions-nous sane doute des raironneurs précoces :
maix ne tombons pas non plua dans I'erreur contraire.
que Rousseaua le tort de recommander, dans son désir
de retarder outre mesure le développement des facultés
e rat~onnement. Locke est bien mieux inspiré quand
i dit:

« Je crole pouvoir afirmer qu'll o'y & pas autant de plaisir »
entendre uwn enfant havanler avec agrément qu'd ['entendr:
raisonper avee jurt-ssa. Encoursgez donc en Wules choses 20D
bumeur curieuse, et pour ceia donne: satisfactioa a ses ques-
tions; éclairez son jugement asutant qull peut &#tre éclairé.
Loraque l'etplication qu’il imagioe lui-méme est admissible &
queique éganl, laissez-le jounir des ¢loges et do l'estime qu'elle
lai vaut ; mais lorsqu’elle est tout & fail déraisonnable, sans vous
moguer de sa méprise, remetlez-le doucement dans le droit
chetiia. Bt ¢'il mootlre quelque disposition & raisonner sur les
choses qul s'offreat & lai, faites tous vos eforts pour que per-
soune D¢ le conlrarie dans cette tendance ou ne l'égare par des

(1; Bmile, livre 1I.
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réponses caplionees ot illusnirea. Car, aprda tout, 1s ralsanne-
ment, qul eat Ia plue haute ot 1a ploa impartante faculta e 'ae.
prit, ménte lea plua granda saine ot dait Are cullivé avee
attention, puisque la daveloppement régulier, I'exercica de Ia
rajann, ent la perfe tion la plus baute que I'bomme puisee
atteindre daoe la vig (1). »

Exercices spéciaux de raisonnement : {* D¢-
duction et syllogisme. — Bien que Ia culture v
raisonnement soit surtout le résultat nature]l des
études et de la manitre dont on les conduit, il n'est pas
sans utilité de proposer & I'enfant quelques exercices
spéciaux de raisonnement.

Dans le discours ordinaire, les rsisonnements sont
rarement exprimés sous la forme parfaite d'un argu-
ment syllogistique. Il est par suite trés utile d'exercer
les éldves A retrouver, dans des exemples choisis avec
soin, les divers éléments du syllogisme, soit la con-
clusion, lorsque les prémisses seules sont énoncées,
soit celle des deux prémisses qui, dans la rapidité du
raisonnement, est reslée rous-entendue. Par 14 I'éleve
acquerra l'habitude de déméler 'erreur dans les rai-
sonnements, souvent incertains ou ambigus, dont se
composent les discours des hommes. Sans avoir besoin
de recourir sux rigles savantes de la dédoction, et par
cela seul qu'il aura reconstruit le syllogisme dans ses
trois propositions, un esprit allenlif pénétrera faci-
lement ce qui s'est glirsé de faux ou d'équivoque dans
le raisonnement.

Voici d'abord des exemples d’'arguments od I'éleve
aura A suppléer une des propositions fondamentales
qui sont nécessaires pour en assurer la légilimité :

Trouver la prémisse qui manque dans les
raisonnements suivants :

— 1l y a certaines coléres qui ne sont pas bldmables.
De quelle aulre prémisse avez-vous besoin pour con-
clure que certaines passions ne sont pas blaAmables?

— Supposez un homme qui dit : e« Je dileste les

(1) Locke, op. cit.. ) 12
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étrangers. » Trouvez une prémisse qui, jointe & cetle
assertion. I'aulorise & conclure que «aucun élranger ne
mérite d’étre aimé »,

— Solon doit &tre conmidéré comme un rage légie-
Jateur, parce qu'il a adapté ses lois au caraclére des
Athémens.

— Un esclave est un homme : il ne doit donc pas
dtre eaclave.

— Rous«ean était un homme trop ardent pour ne pas
commettre beaucoup d’erreurs.

— Lex éruptions de volcans, les tremblementr de
terre ne peuvent étre considérés comme des avertisse-
ments envoyés par Dieu aux méchants, puisque ces
Béaux atteignent & la fois I'innocent et le coupable.

— Trouver la oonclusion qu'impliquent les
affirmations suivantes : — Je sairx que MM. A, B
et C sont des sots, en méme temps que des hommen
instruile: ai-je le droit d'en tirer quelque conclusion?

— Aucune rcience ne peut &tre abrolument parfaite.
et cependant toutes les sciences méritent détre
cultivées.

— Les préjugés indiquent un esprit faible, et nous
rencontrons quelquefois des préjugés méme chez des
hommes trés instruits.

Ramener 4 la forme syllogistique les argu-
ments suivants : — La poésie n'est pas une science.
Les caractires essentielsde la science sont la vérité ct la
généralité, et la poésic ne possdde ni 'une ni l'autre.

— Il n'y & pas de guerre qui soit Jongtemps popu-
laire, parce que la guerre entraine toujours un sccrois-
sement d'implls, et tout ce qui porte alleinte & noe
mtéréts ne jouit que d'une popularité éphémere.

— De deux maux il favt préférer le moindre : auss
une révolution passagire, étant un moindre mal qu'an
despolisme permanent, doit lui &tre préférée.

Dans les exemples que nous venons de propoeer,
Feflort de I'éleve doit porter sur trois points: 1¢ exposer
pettement la conclusion — c'est-a-dire ce qu'il s'agit de
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prouver — dans une proposition, de facon & y diatin-
guer le yrand terme du retit terme; 2* découvrir le
moyen terme de I'argument : il ne doit y en avoir qu'un
dans toul aylloginme concluant; 3* déterminer exac-
tement les deux prémisecs, I'une qui asnocie le grand
terme avec le moyen terme, l'autre qui au méme moyen
terme unit le petit terme.

Unec foin le syllogisme reconstruit, le bon sens natu-
rel suffit le plus souvent pour se rendre compte de la
valeur el de la légitimité de I'argument. S'il restait
quecique doute, il faudrait appliquer A I'examen du
syllogisme suspect les rigles de la logique : ¢'il ne
viole aucune de ces rigles, il est légilime et con
cluant.

Raisonnement inductif. — Pour faire comprendre
exactement aux élives lc mécanieme du raisonnement
inductif, il faut appeler leur attention sur les trois
pointa essentiels de toute induction: {* la conclusion
qui doit &tre une proposition, une affirmation établis-
sant que deux faits concordent ou ne concordent pas ;
2° le caractire de généralite de cette proposition qui
doit étre applicable A tous les cas d'un genre donné;
3* enfin Ia méthode employée pour arriver A celle pro-
posilion générale, méthode qui est un appel d 'observa-
tion et aux faits.

On donnera une idée exacte des propositions géné-
rales qui sont le résultat de toute induclion légitime, en
prenant des exemples dans les différentes sciences.

— L’aimant attire le fer (phy<ique).

— Les corps tombent dans le vide (physique).

— Les corps se dilatent sous l'influence de la chaleur
(physique).

— Les substances les plus simples sont celles qui
manifestent les plus fortes affinités (chimie).

— Les composés sont plus fusibles que les éléments
(chimie).

— La températare de 'eau bouillante détruit la vie
animale (physiologie).

{0,
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— Les corpuscules rouges du sang sont chargés d’ap-
porter l'oxygéne dans les tissus (physiologie).

— Le senliment eat toujours uni & la volonté et
l'intelligence (psychologie).

— |.a crainte affaisse les facultés (prychologie).

~— Plua la conscience a été vive, plus le souvenir est
tenace (paychologie).

— L& développement du cerveau correspond au
développement des muscles ot en général de 1nus les
ergancs (zo0ologie).



LECON IX

CULTURE DE LA SENSIBILITE

Rducation morale. — Nature complexe de la senribilitd. — Divislon
des inclinations. — Que I'éducation du cosur est trop rouvent neé-
gligée. — Nécessitéd de cette ¢ducation. — Difficultés particu-
litres de 1'éducation des sentiments. — Développement de la
sympathie ches l'eafant. — Caractéres génsraus de la sensidilité
enfantine. — Abus de la sepanibilité dans "éducation. — Fausses
apparences de la seonsihilité enfantine. — Régies générales de
I'4ducation de la sensidilité. — Rapports du sentiment et de
1'idée. — Communication des sentiments. -~ Rapportsdu sentimeat
et de l'actioa. — Génération des sentiments les uns par les au-
tres. — Le sentiment du plaisir et de la peine. — Excitation des
sentiments personnels. — Les passions.

L'’4ducation morale. — L’éducation intellectuelle
est assurément la meilleure des préparations a I'éduca-
lion morale. Rien de ce qui est fait pour développer 'in-
telligence n’est perda, tant s'en faut, pour la culturedes
sentiments, de la conscience morale et de la volonté.
Dans une intelligence bien organisée, dont toutes les fa-
cuitésont regu I'éducation appropriée A leur destination,
lesqualilés morales du caractére germent sponlanément.
L’homme simplement instruit est parfois un méchant
homme ; nous doutons qu'il puisse en étre de méme
d’'un homme bien élevé sous le rapport de l'intelhgence.
Une imagination réglée, une atlention forte, un juge-
ment solide, sont des barriéres sdres qui garantissent de
I'entrainement des passions et qui empéchent les écarts
de la conduite.

Il n'en est pas moins vrai que I'éducation intellect uelle
ne suffit pas, que les autres facultés méritent, ellesauvssi,
une culture spéciale L’homame sensible n'a pas moins
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de valeur que I'homme intellectuel. Nous ne sommen
pas destinés seulement & connaltre et & comprendre ;
nous rommes faits aussi pour nentir et pour aimer.
L'éducation morale se distingue donc de I'éducation
intellectuelle, et son premier objct doit &tre la culture
de la sensihilité.

Nature complexe de la sensibilité. — Rien n'est
varié, rien n'est complexe comme les faits psycholo-
giques que lex philosophes rattachent A la sensibilité.
C'est ici surtout, devant ces phénoméenes si divers, qui
sont les éléments de toutes les vertus et de tous les vices
de I'bumanité, devant les manifestations de ce qu'ily a
de plus humble,de plus grossier, et aussi de plus élevé,
de plus idéal dans I'dme humaine, qu'il conviendrait de
faire comparaltre, pour les confondre, les opinions
extrémes de ceux qui disent avec Rousseau: « Toul
est bon! » et avec Hegel: « Tout est mauvais dans
I'’homme! »

La sensibilité est la rource commune od les passions
lesplus dégradantes et les sentiments les plus élevés vien-
nent s'alimenter. C'est delle que relévent & la fois
'homme sensuel qui s’oublie dans les plaisirs du corps,
I'égolste qui s'absorbe dans la recherche de son bien
personnel, le méchant qui sacrifie toutes choses &
son humeur vindicative, 'homme dévoué et bon qui n's
d'auntre plaisir que ceux qu'il procure A autrui, I'ami,
le patriote, le philanthrope, qui font abnégation d'eux-
mémes pour servir les objets de leur culte.

De cette diversité méme des phénomeénes de la sensi-
bilité il résulte que le role de I'éducation est double : il
s'agil, tantdt de modérer ou méme de réprimer les
inclinations dangereuses, les passions mauvaises, tantdt
de stimuler et de développer les belles et nobles parties
du sentiment.

Division des inclinations. — La plupart des
psychologues sont d'accord pour distribuer en trois
classes les inclinations, les émotions de la sensibilité :

{* Les inclinations personnelles ou individuelles qus
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ont pour objet le moi et toutl ce qui &'y rapporte direc-
tement : tels xont les plaivira de Yamour-propre, de
Fambition, Un mot les résume toutes: I'égoinme;

2* les inclinations sympathiques ou bienveillantes
qui nous attachent & autrui, et pour lesquetles I'école
positivisle & inventé le nom bharbare d'altruisme: les

affectionn en géndral, le patriotisme, I'amour de 1'hu-
manité ;

3* Le«inclinations supérieures qui ont pour objet des
idées ahatraites: I'amour du vrai, du beau et du bien.

Parmi ces diverses manifestations de la sensibilité,
les dernitres forment une classe tout & fail distincte:
elles se rattachent A ce qu'il y a de plus élevé dans la
nature humaine, & la morale, & la science, & I'art
Nous les étudierons & part. Dés & présent nous n'exa
minerons, dans leur développement naturel et dans leur
éducation pédagogique, que les inclinations égolistes
et les inclinations bienveillantes, en mettant surtoot,
et dés le début. en reliefl celles qui constituent pro-
prement la bonne sensibilité, I'amour des autres,
le cceur en un mot, le ceeur par lequel, comme disait
le P. Girard. « I'homme est tout ce qu'il est ».

Que l'éducation du cosur est trop souvent
négligée. — Les paychologues ont inscrit depuis long-
temps la sensibilité 3 son rang dans le tableau des
facultés humaines ; mais il semble qu'ils aient quelque
peine & se faire entendre des pédagogues. Ouvrez en
effet la plupart des traités de pédagogie : le chapitre du
cceur est généralement omis. Et 1a pratique en ce point
n'cst que trop conforme 2 la théorie : combien d'écoles
od aucun effort n'est tenté pour cultiver les émotions, les
sentiments sympathiques, tout ce qui fait I'homme
bon, sociable, aimant et dévoué !

Bien plus, il est venu & I'esprit de certains écrivains
de faire un mérite de cette omission aux pédagogues

qui ont A se la reprocher : témoin ce passage de
M. Guizot:

¢ Le silence presque absolu que Montaigne a gardé sur ostte
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~attle de U'dducation qul s'attache & former le comur de 'Sldve,
me parait une nouvelle preuve de son bon jugement (1).»

Nécessité de cette éducation. — Nous ne saurions
consentir & une semblable assertion, et le carur ne nous
parait pas avoir moins de droits que I'esprit A une cul-
ture spéciale.

Est-il besoin d'abord de prouver que le ceeur vaut
pour le moins autant que l'esprit et que la sensibilité
mérite la sollicitude de I'éducateur? N'est-il pas évident
que le devoir lui-méme doit étre placé le plus souvent
sous la garde du sentiment? Il n'y a de vertu vraiment
assurée que celle qui se fonde sur I'amour méme de la
vertu. « Celui-1a seul est vertueux, disait Aristole, qui
trouve plaisir & 1'¢tre. » Déflons-nous sans doute des
hommes qui, comme Rousseau, ne cherchent que dans
leur ceeur le principe de leur conduite. Le carur doit
dre réglé par la raison, et une sensibilité ardente
peut s'allier aux plus étranges égarements du jugement
et de I'action. Mais déflons-nous aussi des esprits secs,
trop raisonnables, qui ne s'inspirent que de la froide
réfexion: ils feront plus de faux pas qu'on ne croit, si
le sentiment ne leur vient en aide.

D'ailleurs, il y a plusieurs de nos affections qui font
partie intégranle de nos devoirs. Aimer sa famille,
aimer ses amis, aimer sa patrie, ce n'est pas seulement
la source des plaisirs les plas délicats, des meilleures
jouissances de la vie, c’est aussi le premier devoir d'un
homme vertueunx.

Difficultés particuliéres de I'éducation des
sentiments. — Une des raisons du silence que les
pédagogues gardent trop généralement sur la nature da
ceeur, c'est probablement la difficulté particuliére de
cette partie de 1'édacation.

On ne donne pas des lecons de sensibilité, comme on
donne des lecons de lecture ou de calcul. « L'affection,
dit miss Edgeworth, ne s'apprend pas par cceur. » lo

(3) Miditations ot Rtudes mo~ales, p. 404
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maltre tient dans ses maina lca moyens d'exciler les
puissances intellectuclles de I'enfant : il place les objcts
devant ses yeux, il lui communique les connaiszances
par la parole, et de la sorte il agit dircclement sur les
facultés de l'esprit. Mais il n'a pas le méme pouvoir sur
les sentiments. On ne peut commander & an cnfant
d &tre ému, comme on lui impose d'4Lre attentif.

En outre, la grande diversité que la nature met aux
sensibilités humaines complique encore le probléme.
le cceur est, plus encore que l'esprit, un don naturel.
L'opinion commune, et elle n'est pas tout A fait fausse,
veut que nous naissions tendres ou sccs, aflectueux
ou f{roids. L’'éducation semble impuissante & ré-
chauffer certaines Ames, A y faire apparaitre la vie de
I'amour.

Maigré ces difficultés, il y a un art de cultiver la
<ensibilité, et cet art consiste surtout A placer I'dAme
de I'enfant dans les circonstances les plus favorables
au développement complet de ses disposilions nalu-
relles.

Développement de la sympathie chez I'enfant.
— A l'origine, I'enfant n'est qu'un petit égoiste, et c'est
de son égolsme méme que se dégage peu A peu la sym-
pathie, la faculté d’'aimer.

De trés bonne heure I'enfant témoigne de la sympa-
thie ou de l'antipathie, non seulement aux personnes
el aux animaux, mais aussi aux choses inanimées.

Ses jouets, ses chevaux de bois, ses chats en caout-
choue, lui inspirent 'affection la plus tendre. Et en
revanche il déteste sincérement tout ce qui luifait da
mal ou lui cause de I'ennui. « Le martinet, la serviette
a laver sont pour lui, dit M. Pérez, des ennemis person-
nels. »

Il est facile de constater que les premires sympathies
de I'enfant ne s'attachent qu'aux personnes qui lui
procurent un plaisir sensible. A six mois !'enfant ne
sourit encore volontiers qu'a sa nourrice et  sa bonne,
& sa nourrice parce qu'elle lui rappelle les douces im-
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pressions de I'allaitement, & sa bonne parce qu’'elle le
berce ct le caresse.

L'habitude, la familiarité jouent ainsi un role dans
le développement des affectionsnaissantes, dansl'éduca-
tion d'une sensibilité qui s'effraye de tout ce qui est
nouveau, inconnu.

Plustard, lorsqu’'aux plaisirs du godt, du contact,s'a-
joutent ceux de la vue et de I'ouie, la sympathic provo-
quée par ces nouvellessensations agréables ou désagréa-
bles se porte sur les objets sonores ou colorés, sur les
animaux, par exemple, qui par la grace de leurs mou-
vements ou la vivacité de leurs cris donnent A Ja vue
et & I'ouie de l'enfant l'occasion de s’cxercer agréa-
blement.

La sympathie en résumé suit pas A pas les manifes-
tations successives du plaisir sensible.

Caractéres généraux de la sensibilité enfan-
tine. — La sensibilité de 'enfant a les mémes limites
que son intelligence. L'enfant n'altache sa pensée
qu'aux choses actuelles: sa mémoire ne remonte guire
au dela de la minute qui vient de s’écouler; il ne sait
pas élendre ses inductions dans 'avenir. De méme ses
plaisirs et ses peines sont, pour ains: dire, enfermés
dans |'beure présente.

De 14, A la fois, la vivacité et la fugitive bri¢veté des
émolions de I'enfant. Sa vie sensible est faite de courtes
coléres, de pleurs et de rires soudains, de peines vio-
lentes, de subites tendresses, de sentiments en un mot
aussi ardents que passagers. On congoit en effet qu'étant
seulement déterminé par la présence des objets, le
sentiment de I'enfant s'émeuve vite, mais en revanche
ne jelte pas des racines profondes, qu'il reste superfi-
ciel et ne se fixe pas dans I'dme. Pour un rien (‘enfant
g'exalte; il est tout & sa joie, A sa douleur, avec 1'élan
de ses forces souples et jeunes. Il éclate de rire, ou il
verse des flots de larmes. Il trépigne d'impatience et
de colére. Mais tout ce feu s’éteinl aussi vite qu'il s’est
allamé. Dés que 'objet s’éloigne ou disparait, le senti-
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ment ne lui xurvit gudre. Il n'y a pas encore dans
l'esprit de I'enfant une force suffisante de pennée pour
retenir et faire durer I'émotion. « Aussitdt que de nou-
veaux objets, que de nouvelles impressions se pré-
scnlent & lui, dit M. Sully, le torrent de sa passion
e'arréte. »

Abus de la sensibilité dans 1'éducation. — 1l y
a des pédagogues dont la maxime favorite est : « Rai-
sonnez toujours avec les enfants. » Mais d'autres ne s
trompent pas moins quand ils disent : « Adressez-vous
toujours A leur sensibilité. »

[.'"éducation n'admet point de mobile exclusif, et la
senaibilité moins que tout autre.

La sensibilité fdl-elle parfaitement développée chez
{'enfant, 1l y aurait encore danger & s'en remettre uni-
quement & elle. Mais de plus la sensibilité enfantine est
courte et limitée, et, lorsque nous comptons sur son
inspiration pour gouverner la condnite de l'enfant,
nous nous appuyons souvent sur le néant.

Fausses apparences de la sensibilité enfantine.
— L'enfant est en effet moins sensible qu'il ne le paralt.
Trompés par les apparences, nous lui attribuons sou-
vent des sentiments qu’il n'éprouve pas.

« Les actions des enfantis nous trompent coutiniellement par
leurs rapports extérieurs avec les nitres, el nous nous #zarons
aussi souvent & chercher en eux, pour les diriger, des mobhiles
semblables a ceux dont nous avone la conscience en nous-memes.
louise, dans je ne sais quel transport, laisz¢c la sas jeux, vient
s¢ jeter a mon cou, ne peut se lasser Je m'embras-er; il
:rmble que tout mon camur de meére ne pourra sulire a
répondre 3 la vivacitd de ses caresses; elle me quilte, et da
meéme mouvement folilre s'en va baiser sa poupée ou le bras
da fauteuil qu'elie rencoantre sar son chemin ({). »

[l y a une disproportion évidente entre les manifes-
tations extérieures de l'enfant, ses gestes, ses mouve-
ments, qui temoignent de la surabondance de la vie
dans un jeune corps, et la mesure réelle des sentiments

(1) Madame Guizet, Lettres de famille nwr Tédusation, t. 1, p. 6.
1



IN2 PEDAGOGIE THEORIQUR

qu'il éprouve. N'allons donc pas, sur de faurnes appa-
rences et parce que 'enfant est prompt aux larmes,
lui g *8ter une puissance d'émotion semblable & landtre.
Il est ridicule de corriger I'enfant en lui disant, comme
le veut Rousseau, aprés une faute commise: « Mon am,
vous m'avez fait mal! » Ou bienl'enfant ne comprendra
pas, et votre admonestation le laissera indilférent, ouw
bien il paraitra ému, mais il ne le sera qu'a la sur
face ; et en cherchant & exciter une sensibilité prémae
turée, vous n'aurez obtenu que des simagrées, des
grimaces d’affection.

« On est preaque toujours trop pressé, dit miss Edgeworth,
de développer la sensibiliid des enfants et d'en exiger des
preuves. Veut-on un ecxemple de I'abus de cette méthode?
Pendant que la duchesse ('Orléans étail malade & Paria,
madame de Genlis exigeail dce enfants qu'etle élevait qu'ils
écrivissent d’heure en heure des billets pour avoir des nouvelles
de leur mére. Un messager part Je Saint-Leu: madiame de Genlis
demande aux enfapts #'ils n'ont pas de comwmission pour
Paris. « Qui, dit l'ainé, j'ai une cage a faire venir. » I1 oubliait
sa mdre: il fallut le lul dire & i'oreiile ({). »

Prenons donc les enfants pour ce qu'ils sont, pour
de petits égoistes chez qui la sensibilité affectueuse ne
croft que lenlement, sans jamais efTacer d'ailleurs les
préoccupations de l'intérét personnel.

Ragles générales de I’éducation de la sensibi-
litd. — L'étude attentive du progres lent et continu de
la sensibilité, s'élevant peu & peu des plaisirs les plus
grossiers des sens jusqu'aux émotions les plus délicates
du cceur, c'est la meilleure réfutation qu'on puisse
opposeral’erreurdes pédagogues qui, comme Rousseau,
veulent atlendre la quinzidme année pour développer
les sentiments moraux. On ne saurait trop tot cultiver
la sensibilité de l'enfant et exercer dans les amitiés

enfantines, dans les affections de la famille, une sensi-
bilité destinée plus tard a s'éprendre de plus grands
ubjets encore. 1l faut sur ce point s’'en rapporter a la

(1) Miss Edgeworth, Bdusation prantg:~ t. 11, p. 235
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nature, A I'inslinct, et donner courn, dég la jcunesse,
aux premitres émaotions, aux premiers élans du coeur.
I.'éducation de la sensibilité rera d'abord négalive.
rlle sc contentera d'éearter tout ce qui pourrait froiseer,
comprimer la sensibilité naissante. Mais peu i peu elle
Jeviendra fpositive, c'est-a-dire quclle recherchers
toutes les nccaxions dexciler et en méme temps de ré.
gler les sentiments, dintéresser les plaisirs de 'enfant
aux choses honnes et helles,

Rapports du sentiment et de I'idée. — La plus
simple analyse psychologiuque suflit a établir que les
sentiments ont des rapports élroils avec les 1dées. La
~ensibilité ne «’‘exerce que rur les objets que lintelli-
gence connall. C'cst une erreur de croire que le ceeur
& appauvrit & proportion que I'esprit s’enrichit. Youlez-
vous que I'enfant aime sa patrie? Apprenez-lui d'abord
e que c'est que la palrie; racontez-lui I'histoire de ses
ancélres; décrivez-lui le termitoire de son pays. Une
fois que I'idée aura pris corps dans l'esprit, le seatiment
suivra et sattachera spontanément & l'objet connu,
Il ne faut pas se contenter d'ailleurs d'éclairer l'intelli-
gence ; il faut irtéresser 'imagination. Un philosophe
anglais a pu dire que la séchcresse du cceur avait
fréquemment pour cause le défaut d'imagination.

« Le récit duo méme accident, d'un méme événement tra-
gique, s'll nous est fait d'une maniére froide el peu intérce-
sante, pousia.ssera iusensibles: présenté d'une maniér-qui parie
& votre Imaginalting, il nous remuera jusqu'au food de l'ame.
Cest ce qui cxplique aussi qu'un accident arrivé dans ooe vilie
que Dous covnaissons, dans notre quartier, dans notre voi:i-
nage, nous émeut iufiniment plus que s'il arrive au loia, Jdaus
une ville étrangére ou un pays inconnu (). »

Le développement de la sensibilité est donc inlime-
ment lié au progrds de l'intelligence. Nous n'avons pas
directement prise sur le senliment; nous ne pouvons
I'évoquer d’emblée. Mais, par des voies indirectes, co
faisant appel & la réflexion, en présentant A I'enfant, soit

(1) M. Marion, Lopons de peychelogie, p. 182,
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dans des récits, soit dans des exemples réels, des
situations propres a l'émouvoir, nous pourrons, en
éclairapt 'esprit, trouver le chemin du cceur.

L’auteur de [’E'cole maternelle raconte une lecon
excellente de sentiment filial. Un petit enfant d'une
salle d’asile avait perdu sameére : au retour du cimetiére
le petit enfant était revenu en classe, ou avec l'insou-
ciance de son age il parlait et riait avec ses camarades.
Lorsque T'heure de la classe eut sonné, la maltresse

s’exprima ainsi :

« oles enfants, nous ne chanterons pas anjourd’hui : pour
chanter, il faut 2tre heureux et content. Or, nous ne pouvons
pas é&tre contents, parce qu'il y a ici un petit enfant qui
n'est pas heureux. Il a en le plus grand malheur que puisse
avoir un enfant: il a perdu sa meére qui l'aimait tant. Ce soir,
quand il rentrera 4 la maison, il n'y trouvera plus sa chére
maman & ewmbrasser. Vous, mes enfants, qui retrouverez votre
mére 3 la maison, pensez, en I'embrassant, combien vous étes
beureux de pe pas l'avoir perdue : aimez bien votre meére, et
pour lui mootrer que vous I'aimez, ne lui faites jamais de peine. »
Et la maitresse ajouta : « Soyez trés bons avec Charles qui n'a
plus sa mére pour l'aimer (1). »

Communication du sentiment. —Si le sentiment
ne s'enseigne pas directement,il y a une compensation,
cest qu’'ll se communique. La sensibilité est conta-
gieuse. Entourez I'enfant d’affection, d'amour; I'enfant
répondra a cet appel. Son cceur s'éveillera, s'il sent &
cOté de lui d’auntres ceeurs. Toutes les facultés de I'ame
ont une tendance & rayonner, & se répandre ; mais
cela est vrai surtout des sentiments. Si vous constatez
de la sécheresse, de I'insensibilité chez un homme fait,
ae vous hatez pas de le condamner : la faute en est
probablement a ses parents, & ses premiers maitres, a
son entourage, plus qu'a lui-méme. Madame de Main-
tenon était la raison méme; mais Sa Solidité, comme
'appelait Louis XIV, manquait un peu de sensibilité et
de douceur. Assurément ce défaut lui venait en partie

) Mademoiselle Chalamet, I'Ecole maternells p. 7.
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de son éducation: sa mére ne l'avait, de toute sa vie,
embrassée que deux fois au front, et encore apras une

longue absence.
Le meilleur moyen de rendre I’enfant sensible, c'est

donc d’étre sensible avec lui. L’amour nait d’un autre
amour. L’ames’ouvre et s’abandonne al'affection qu’on
Iui témoigne. Entouré de personnes a passions douces
et a dispositions bienveillantes, habitué a étre un
objet d'indulgence et d’amour, I'enfant deviendra tout
natureilement doux et bienveillant. La bonté dont
il aura éprouvé les effets, il apprendra a la sentir.

« Que l'instituteur aime ses éléves, et leur ceeur répondra au
sien. L'amour est naturellement communicatif : il appelle un
retour doux et sympathique. L'enfant sent trés bien quand it
est aimé : il le lit dans les regards, dans les paroles de son
maltre; et quand il reconnait dans son maltre une patience
pleine d’affection, son cceur s’attendrit et s’attache inévita-
blement & 1'8tre qui se consacre a lui avec tant de dévoue-
ment. Alors il accourt & lui avec joie : daps son iostituteur
il a trouvé un ami et un pére. Cest la-dessus que je me
suis fondé, disait Pestalozzi : je voulais que mes enfants passent
a4 chaque instant, du matin au soir, lire sur mon front et
deviner sur mes levres que mon cceur leur était dévoué ; que
leur bonheur et levw: joies étaient aussi mes joies et mon
tbonheur (4)! »

{

| Rapports du sentiment et de I’action. — Un
excellent moyen de cultiver la sensibilité, c’est de lui
donner 'occasion et de lui procurer les moyens de
s'exercer. L’abbé de Saint-Pierre demandait comme
exercices scolaires des actes de bienfaisance et de
justice. Tout au moins peut-on exiger des enfants, dans
leur famille, des actes de tendresse pour leurs fréres,

de respect pour leurs parents, & I'école des actes de

(1) Gauthey, de I'Education, t. II, p. 8. 11 n'est pas inutile de remarquer,
avec madame Pupe-Carpantier, que cette affection du maitre poar ses éleves
doit étre une affection particuliers, individuelle : « Pour que les enfants aiment,
aimez-les. Aimez-les, non des hauteurs du point de vue philanthropique, vous
seriez trop loin d’'eux : aimez tous les enfants du globe, si vous avez ['ime
assez vaste, mais aimez par-dessus tout et en particulier chacun de ceux qui
sont confiés & vos soins. Pas d'affection abstraite, beancoup d’affection pratique. »
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bienveillance pour leurs camarades. Par cela seul
qu'il aura été habitué & pratiquer une vertu, I’enfant
acquerra le sentiment qui accompagne d’ordinaire et
inspire cette vertu. En faisant 'aumoéne, il apprendra
a aimer les pauvres; en rendant service & autrui, il
en viendra & aimer '’humanité. A une condition pour-
tant: c'est que les actions qu’on suggére a l'enfant
soient conformes & sa nature, qu'elles répondent déja
a ses gofits, qu’elles nesolent pas contraintes et forcées.
Alors seulement 1'enfant trouvera dans I’'action accom-
plie une nouvelle source de plaisir, et le plaisir une fois
ressentl l'excitera & répéter 'action. C'est une vérité
- quil faut bien reconnaitre, que nous n'aimons que
parce que nous trouvons plaisir & aimer.

Ii faudra d’ailleurs prendre garde de se contenter de
I'apparence. Poor Je sentiment, comme pour la reli-
gion, c'est le fond qui importe, non les formalités
extérieures. L'enfant riche par exemple donne volon-
tiers de Yargent aux pauvres, quand il en a; mais il
ne sait pas la valeur de 'argent; il ne sent pas la pri-
vation de ce qu’il donne, lui qui vit dans le super-
flu. N'habituons donc l'enfant qu’a des actions qui
soient de son &ge, et dont il puisse comprendre la
portée.

Dans cet exercice de la sensibilité enfantine, on
aura soin de faire saisir a I'enfanl les effets que ses
actions produisent sur la sensibilité des autres. Le
défaut de sympathie provient souvent de I'inadver-
tance de I'enfant, qui ne se rend pas compte des senti-
ments de ses semblables; il serait plus affectueux, plus
aimant, s'il savait jusqu'a quel point son insubordi-
nation et ses fautes contristent ceux qui 'aiment.
Faites-le donc réfléchir, soit 3 la peine qu’'il cause a
ses parents en se conduisant mal, soit 2 la satisfaction
gu'il leur procure en se conduisant bien. Le jour ou
I'enfant aura une juste idée des conséquences de ses
actions, il expérimentera vraiment les délices de la
sympathie et de I'affection ; il mettra son plaisir dans
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le plaisir des autres; il aura décidément franchi le
cercle étroit de 1'égoisme.

Génération des sentiments les uns par les
autres. — S'il est vrai que les sentiments se commu-
niquent d'un cceur & un autre cceur, il ne I'est pas moins
que, par une sorte de génération intérieure un senti-
ment une fois excité dans I'ame donne naissance 3
d'autres sentiments. Les diverses affections forment
comme une chaine : si I'enfant en a saisi un bout, il
passera aisément d'un chainon a I'autre, et la chatne
entiére se déroulera entre ses mains. Adressons-nous
d’abord aux sentiments les plus simples, les plus fami-
" liers; allumons dans le ceeur de I'enfant un foyer quel-
conque ; et nous verrons cette flamme gagner de proche
en proche, et peu & peu s’étendre a 1'ame tout entidre.

« Ils s'aiment entre eux, les enfants qui voient leur pére et
leur mére s'aimer. Dans un intérieur od régne la tendresse,
ils en sont baignés et la respirent par tous les pores. Avant
d’apprendre & parler, les enfants lisent affection dans les yeux
du pére et de la mére; cette affection, les enfants la transmet-

tent a tout ce qui les entoure (1). »

S’il acommencé par aimersa famtlle, 'enfant, soyons-
en assurés, aimera aussi, le moment venu, ses amis,
ses concitoyens, et 'humanité toutentiére.Le fils affec-
tionné,le camarade bienveillant, sera aussi, parune sorte
de fatalité heureuse, un citoyen ardent, un patriote, un
homme généreux et bon. Ce n’est pasl'amour filial, ce
sont les égoismes de la famille qui détournent parfois
le citoyen d’aimer sa patrie comme il doit l'aimer.

Le sentiment du plaisir et de la peine. — Le
plaisir est le fond de toute sensibilité. C'est a Ia vivacité
du plaisir qu'il est capable de ressentir que se mesurera
le degré de sensibilité de I'enfant. Nous croyons aimer
les autres pour eux-mémes; en réalité nous les aimons
par le plaisir que nous trouvons a les aumer. A plus
forte raison quand il s'agit des inclinations personnelles,

(1) M. Champfleury, les Enfants. p. 438,
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égoistes, le plaisir ressenti est-il le principe et lafin du
sentiment.

En un sens, on pourrait donc prétendre que I'éducation
de la sensibilité consiste uniquement, soit & dévelop-
per, soit & régler chez I'enfant le sentiment du plaisir.

Mais il y a plaisir et plaisir: & coté des grossiéres
satisfactions des sens, il y a les pures émotions du cceur.
L’'éducation parviendra, par le développement de I'intel-
ligence, & faire prédominer de plus en plus les plaisirs
élevés sur les appits de la jouissance matérielle.
Mettre le livre a la place de la bouteille de vin ov
d’alcool, remplacer la sensation par lidée, tel était,
d’aprés Condorcet, le probléeme fondamental de I’'éduca-
tion populaire; si ce n'est par l'idée, que ce soit au
moimk par le sentiment. Entre la vie de la sensation et
la vie intellectuelle, il y a un intermédiaire plus acces-
sible & la multitude:c’est la vie des sentiments, desémo-
tions du cceur, des tendresses de la famille et de I’amitié,
des saintes joies du patriotisme.

C'est d'ailleurs une question de savoir si I'éducation
doit tendre & accroftre chez l'enfant l'aptitude 3
ressentir vivement le plaisir et la douleur, de quelque
nature qu'ils soient.

D’aprés Kant, la culture du sentiment du plaisir ou
de la peine devrait étre purement négative. Le cas d’un
enfant ne prenant plaisir & rien est tout & fait excep-
tionnel. Le sentiment da plaisir est trop conforme & la
nature pour qu’il soit nécessaire de l'exciter. Il n’y
aurait que des précautions a prendre contre une tendance
natarellement si puissante.

« Il ne faut pas, dit le philosophe allemand, amollir le sen-
timent. Le penchant aux plaisirs est plus ficheux pour les
hommes que tous les maux de la vie (1). »

Assurément il n’y a rien de bon a attendre des natures
molles et efféminées qui ne savent agir que sous I'imn-
pulsion du plaisir.Nous ne pensons pas, avec Fénelon,

(1) Kant, op. eit., p. 225.
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qu'il faille dans I'éducation faire tout par plaisir, et que
I'idéal d'un maitre soit d’avoir « un visage gai » et de
tenir « des conversations gaies ». Sans croire que la
douleur est inséparable de l'effort, —carily a des efforts
joyeux, ol le déploiement de l'activité a pour consé-
quence un redoublement de plaisir, — nous accordons
gue I'effort est parfois pénible, douloureux : or I'effort
est la condition du progres, Yinstrument de 1'éducation.

« Combattons done la mollesse chez l'enfant ; mais, d'autre
part, n'oublions pas que linsensibilité est le pire de tous les
défauts. Que peut-on espérer de ces mornes enfants que rien
p'émeut, qui ne savent ni rire, ni méme sourire, que le plaisia
n'excite pas ? Attendons tout au contraire des enfants quj
cont portés a se réjounir, que le plaisir passionne, a condition
que nous sachions peu & peu diriger vers le bien, vers les
objets dignes d’étre aimés. ce besoin de joie et cette ardeur avu

plaisir, »

Excitation des sentiments personnels. — « Le
sentiment se développera tout seul, dit Gauthey,
quand 1l s’agit de I'amour de soi. » 1l semble en effet,
au premier abord, que les sentimenls égoisles n'aient
besoin que d'une discipline négalive, répressive, quien
temptre seulement l'exagération. Et cependant tous
ceux qui ont pratiqué les enfants savent que, dans cer-
tains cas, 'éducation doit reprendre, méme avec les
sentiments personnels, son rble général qui consiste &
aiguillonner et & stimuler. Il y a en effet des natures a
ce point languissantes et endormies que I'éducation doit
intervenir pour les animer, pour les exciter a I'amour-
propre, & I'ambition.

« Les impulisions égoistes, dit M. Sully, peuvent étre assez
faibles pour qu’il soit besoin de recourir & lear égard 2 une
excitation positive. Il y a des enfants insouciants, et pour ainsi
dire en léthargie, quil est bon d'appeler a I'afirmation de leur
personnulité. Dans ce cas, il peut &tre désirable d’éveiller chez
ces enfants les sentimeunts d’orgueil, d’ambition, et méme (dans
des cas extrémes) le sentiment antisocial de la rivalité, le plai-
sir de 'emporter sur les autres. Méme, quand il n'y a pas une
défaillance naturelle de ces sentiments, 'affaire de ’éducateur

i1.
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n'est pas tant de les réprimer que de les diriger vers des
objets plus élevés. Il cherche a les transformer en les raffinant.
Ainsi, ses efforts tendront & faire passer l'enfant de la ecrainte
da mal physique a la crainte du mal moral, de I'émulation pour
les qualités du corps & 'émulation pour les qualités de I'esprit,
de l'orgueil qu’'inspire la possession des objets matériels a
I'orgueil plas noble qu’excite la possession des biens intel-
lectuels (1). »

Les passions. — A vrai dire,I'étude des passions n’est
pas matiére pédagogique. Les passions en effet, qui sont
des inclinations exaltées, exclusives, qu'on a pu définir
« les habitudes de la sensibilité », habitudes impérieuses
et Vio]entes, ne se développent que dans le cours de la
we. Son jeune &ge et son mexpénence méme mettent
Tenfant a I'abri de ces troubles profonds, de ces ma-
ladies de I'dme. C’est & la morale, non 3 la pédagogie,
qu'il appartient de chercher les moyens de les guérir,
comme il appartient & la logique de corriger les
sophismes enracinés de I'esprit de systtme.

Cependant, si I'éducation n’a pas & se préoccuper
directement des passions, puisqu’elles n’existent pas en
géndral & 1'age scolaire, elle doit d’avance en prévenir
I'apparition. 1 faut empécher dés I'enfance que, parla
préférence accordée a certaines inclinations, par le
développement exclusif de certains godts, I'dme ne
devienne un terrain tout préparé pour I'éclosion des
passions. La meilleure garantie, & ce point de vue, c’est
de développer la sensibilité dans toutes les directions
Il n'est guére & craindre quela passion s’empare jamais
d’'une &me ouverte & tous les bons sentiments, et qui
aura appris a partager sa faculté d’aimer entre les
divers objets dignes de son amour.

Ilyad’ailleurs quelques autres précauntions a prendre,
que M. Marion résume heureusement dans ces quel-
ques lignes :

« La vigilance vaut mieux que la répression et les conseils.
{1 faut entourer de soins le pelit enfant, tout faire pour qu'il

(1) M. Sally, ap. cit., p. S05.
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grandfsse en parfaite santé morale : cela dispense des récrimi-
nations tardives et des reproches inutiles. Epargner aux enfants
les occasions de chute, veiller sur lenr conduite en évitant
qu'ils ne soupconnent méme votre surveillance, éloigner de leur
vae les mauvais livres, les mauvais spectacles, prendre garde
aux compagnies qu'ils fréquentent, ne se permettre en leur
présence que des conversations convenables, ne leur donner
que de bons exemples, leur inspirer autant que possible le sep-
timent de leur responsabilité : en un mot, fagonner et diriger
leur croissance morale de facon qu'ils soient sains et forts
quand viendra I'beure des passions : ¢'est Feuvre d'une édu-
cation bien conduite ({). »

(1) M. Marlon, Lecons de psychologie, p. 249.



LEGON X

L EDUCATION MORALE

Education morale proprement dite. — Les tacultés morales. —L’édu
cation morale et I'enseignement de 1a morale. — Importance de
réducation morale.~— Supériorité dela grandeur morale. — L'en-
fant est-il bon ou mauvals ? — Opinions contraires. — L’enfant
n'est ni bon ni mauvais : opinion de Kant. — Justification de
certaines inclinations de l'enfant. — Ses mauvais instincts. —
Répression des tendances vicieuses. — La conscience ou raison
pratique. — Le sens morati chez I'enfant. — Développement de 1a
conscience morale. — Premiéres manifestations de la moralité. —
Education de la conscience morale. — Difficuités de cette éduca-
tion. — Puissance de l'instinct d’imitation chez 1'enfant. — Les
exemples historiques. — Les exemples vivants. — Les préceptes
et les exemples. — L'amour du bien.

Education morale proprement dite. — Nous ne
suivrons pas 'exemple des pédagogues qui, & proposde
P’éducation morale, font entrer dans leurs livres toutela
théorie des devoirs, toute 1a morale en un mot, comme
ils y ont fait entrer déja toute la psychologie, & propes
de l'éducation intellectuelle. Notre sujet est limité :
il s’agit simplement de rechercher comment la nature
développe d’elle-méme les facultés morales et comment
U'éducationintervient a son tour pour les cultiver, pour
en hiter I'éclosion et pour en affermir le développement.
11 n'est pas question de détailler ici les différents
emplois de la force morale : nous avons seulement &
nous demander par quels moyens cette force natt et se
crée peu a peu.

Les facultés morales. — Les facultés morales se
distinguent des facultés intellectuelles en ce qu’elles
tendent a 'action, et non a la connaissance. Ce sont des
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facultés pratiques, non des facultés spéculatives. Elles
forment le caractére: les facultés intellectuelles forment
’esprit. Elles nous conduisent & la vertu ; les autres
conduisent & la science.

Il y a d’ailleurs & distinguer dans l'ensemble des
facultés morales, que d'un seul mot on appelle vulgai-
rement la conscience, trois séries différentes de faits :

1° Les faits de la sens:bilité, non pas de cette sensi-
bilité générale dont nous avons déja parlé, qui se
répand dans les affections de toute espéce, mais de
celle qui nous attache au bien, qul nous fait aimer le
devoir, qul s'émeut devant tout ce qui est bon;

2° Les faits de I'intelligence, la raison pratique qui
nous suggeére les idées du bien et du mal, da mérite et
du démérite, les notions morales en un mot;

3° Les faits de la volonté, l'énergie qui nous
détermine a l'action que nous savons étre bonne, la
bonne volonté qui nous incline 2 la vertu.

En d'autres termes, il faut a la fois aimer, connaitre
et vouloir le bien. Il ne suffit pas que notre intelligence
éclairée nous permette de discerner ce qui est bon de
ce qui est mauvais ; il faut encore et surtout qu’une
volonté forte nous donne les moyens d’exécuter les
décisions de notre jugement moral ; et il faut aussi,
pour que l'effort moral soit moins pénible, que le
sentiment accoure & notre aide, que les ordres impé-
rieux de la raison deviennent, le plus souvent possible,
de douces sollicitations du cceur.

L’éducation morale et ’enseignement de l1a mo-
rale. — Autre choseest I'éducation morale, autre chose
’enseignement de la morale (1). Un cours de morale, un
ensemble de préceptes est assurément d'un grand ser-
vice pour former I'honnéte homme. Nous ne pensons
pas que la philosophkie ancienne edt tout a fait tort
quand elle affirmait que la vertu s’enseigne. Il ne
saurait &tre inutile d’'appeler didactiquement l'atten-
tion de I'enfant sur les grandes vérités de la conscience,

(1) Voyes la seconde partie de cet ouvrage.
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sur la division des devoirs, sur la nature des diverses
obligations de la vie. Mais I'enseignement de la morale
n’est pourtant qu’une petite partie de I'éducation mo-
rale. '

Cette éducation en effet est de tous les ges, de tous
les instants. Elle commence avec la vie, par les exemples
que les parents transmettent & leurs enfants; elle se
continue a I'école, par les habitudes qui s’y forment,
par les sentiments qui s’y développent, surtout par la
discipline qui y est suivie; elle se prolonge enfin durant
toute I'existence, par I'effort de la volonté et de 1'édu-
cation personnelle.

Cette éducation est d’ailleurs une ceuvre complexe, &
laquelle collaborent plus encore qu'd I'éducation intel-
lectuelle, non seulement la nature propre de I'enfant,
ses dispositions natives et ses godts particuliers, mais
les caracteres divers de toutes les personnes qui I'en-
tourent, de ses parents, de ses amis, de ses mailres,
et en général les influences, peut-étre aussi profondes
quoique plus inapercues, du milieu social ot 1l vit.

Il ne saurait donc étre question d’emprisonner I'édu-
calion morale dans le cadre étroit d’'un cours scolaire,
d'une série de legons, quelque science qu'on y mette.

.« L'éducation morale, disent avec raison les auteurs da pro-
mme de 1882, n'a pas pour but de faire savoir, mais de faire
vouloir ; elle émeut plus qu'elle ne demontre ; devant agir sur
I'dtre sensible, elle procéde plus du cceur que du raisonnement;
elle n'eatreprend pas d'analyser toutes les raisons de l'acte
moral, elle cherche avant tout 2 le produire, & le faire répéter,
& en faire une habitude qui gouverne la vie. A I'école primaire
surtout, ce n'est pas une science, ¢'est un art, I'art d'incliner la
volonté libre vers le bien (1). »

Importance de 1’dducation morale. — Est-il
besoin maintenant d’insister sur I'importance particu-
liere de I'éducation morale? Nécessaire en tout temps,
elle I'est encore plus dans une société comme la notre,

{1, Voyez ls décret d'organisation des écoles primaires.
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ol ]a moralité devrait se développer dans 1a mesure ol
se développe la liberté elle-méme.

L’établissement du régime républicain, dit I'auteur d’un
livre récent, en réduisant la part de l'autorité matérielle qui
s'impose, exige en retour un accroissement proportionnel de
cette antorité morale qui s'accepte. Etant moins gouvernés par
une volonté extérieure, il faut que les hommes sachent mieux
se gouverner eux-meémes : ce qu'ils faisaient par force et par
crainte, il faut qu’ls apprenneut & le faire de plein gré et par
devoir (1). »

Supériorité de la grandeur morale. — Nous
avons dit ailleurs que l'instruction ou la force intel-
lectuelle jouait un grand role dans le développement
de la force morale. 1l arrive pourtant que la moralité
n’accompagne pas la science, ni méme le génie.

« Moralement parlant, dit M. Blackie, Napoléon Ier vécut et
mourut pauvre et petit. Il était aisé & Byron d'étre un grand
poéte; mais plier son esprit indiscipliné, adoucir son humeur
morose et chagrine, apprendre a se comporter comme un étre
raisonnable ; voila ce qui lui était difficile. Par suite sa vie,
malgré ses éclats de grandeur sublime, n'a été en somme qu'une
terrible ehute (2). »

On pourrait en dire autant de Rousseau, capable a
ses heures de dévouement héroique, mais impuissant
a se plier aux devoirs ordinaires de la vie, homme de
génie incomparable, mais & peine honnéte homme.

Mettons donc la moralité au premier rang de nos
préoccupations, parce qu'elle est le premier besoin de
la sociélé. « On concoit encore une société composée
de gens hennétes sans instruction, mais on ne peut
concevoir une société formée de gens instruits sans
honnéteté (3).»

L’enfant est-il bon ou mauvais? — L'idéal est de

{r) M. Vessiot, de I'Education & ’école. Paris. Ract, 1885. Nous recom-
mandons aux instituteurs cet excellent livre.

(2) M. Blackie, op. eit., p. 64.

(3) M. Vessiot, op. eit., p. 13.
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faire de I'’enfant une personne morale qui porte en elle-
méme sa régle de conduite, qui se gouverne par sa
propre volonte, et qui ne connaisse d’aulre régle que le
bien, qui n’ait de volonté que pour le bien.

Mais, avant que la nature et I'éducation aient réussi
a développer complétement les germes de la conscience
morale, avant que l'anfant en vienne & étre vertueux,
bien des années s’écoulent, et, pendant ce temps, on ne
peutdemander al’enfant que d’étre innocent. On ne peut
songer qu'a 'empécher de mal faire, et tout au plus qu’a
cultiver les dispositions instinctives qui le poussent a
des actions honnétes. On ne peut lui imposer qu'une
moralité extérieure, pour ainsi dire, en attendant que
la raison et la volonté puissent étre daas son ame
adulte les solides principes d'une moralité intérieure
librement voulue et réalisée.

Jusqu’a quel point la nature de I’enfant se préte-t-elle
a cette premiére éducation? Ne trouverons-nous chez
lui que des tendances instinctives pour le bien? Ou au
centraire faut-il s’attendre a une résistance opiniitre de
la part d'une nature foncierement corrompue et vi-
cieuse? ]

En d'autres termes, I’enfant est-il bon ou mauvais ?

Suivant la réponse qu'on réserve a cette question,
ia direction générale de 1’éducation change : ou bien
on n'a que complaisance pour une nature réputée
bonne, ou bien on ne songe qu’a réprimer un étre
originellement mauvais.

« L'éducation, dit madame Guizot, a été longtemps un systéme
d'hostilité contre la nature humaine. Corriger et punir, il ne
s'agissait que de cela. 11 semblait qu'ill ne fQt question que

d'dter aux enfants la nature que Dieu leur a faite, pour leur en
donner une de la fagon de I'institutenr (4). »

D’autre part, depuis Rousseau surtout, depuis les
paradoxes de I'Emile sur linnocence absolue et la
bont¢ parfaite de 'enfant, I’'éducation tend a remplacer
les punitions par les encouragements; et « les adula-

(1) Madame Guizot, op. eit., lettre AlL.
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teurs de I'enfance », suivant I'expression de madame
Necker de Saussure, ne pensent qu’a écarter tout ce qui
est restriction et contrainte, pour laisser 3 la nature
son plein et libre épanouissement.

Opinions contraires. — Nous écarterons a la fois,
quant a nous, les opinions absolues des optimistes et
des pessimistes qui nous présentent tour a tour la na-
ture enfantine sous les couleurs les plus riantes ou les
plus sombres.

« Tout est bien, s'écrie Rousseau, soriant des mains de Fau-
teur des choses. Les premiers mouvements de la pature sont
toujours droits. »

D’autre part, « nous naissons enfants de colére »,
dit saint Paul. « Tous naissent pour la damnation »,
proclame saint Augustin. Et les jansénistes le répétent
a I'envi.

« Vous devez considérer vos enfants, écrit Varet, comme tous
enclins et portés au mal. Leurs inclinations sont toutes corrom-
pues et, n’étant pas gouvernées parla raison,elles ne leur feront

trouver du plaisir et du divertissement que dans les choses qui
oportent aux vices, »

C’est entre ces deux extrémes, entre les deux théses
également fausses de la perversilé radicale et de la bonté
absolue de I’homme, qu’il faut chercher la veérité.

L’enfant n’est ni bon ni mauvais. — A vrai dire,
Penfant n’a pas encore de caractére moral, et I'on pour-
rait croire la question résolue par cette observation

de Kant:

« Cest une quesiion, dit-il, si I'hoiome est par sa nature
moralement bon ou mauvais. Je réponds qu'il n'est ni I'un ni
l'autre: car il n’est pas natnrellement un é&tre moral ; il ne le
devient que quand il éléve sa raison jusqu'aux idées de devoir
et de loi. Il ne saurait devenir moralement bon qu'au moyen
de la vertu, c'est-a-dire d’une contrainte exercée sur lui-méme,
quoiqu'il puisse &tre innocent tout le temps que ses passions

sommeillent. »
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Mais Kant déplaee un peu la question, qui est de
savoir, non si les actions de I'enfant sont inspirées par
une intention morale, bonne ou mauvaise, — ce que
personne n’'oserait prétendre, — maissi, sans le vouloir,
et par uneinclination inconsciente de sa nature, I'enfant
est porté au bien ou au mal. La vérité est quil est
porté & I'un et & I'antre, et que dans sa nature mélée les
dispositions vicieases s’associent aux instincts légitimes
et louables.

Nous reconnaissons pourtant que les penchants de
I'enfant ne sont pas, pour la plupart, mauvais en eux-
mémes. « Ce qu’il y a de mauvais, écrit madame Guizot,
ce n'est pas le penchant, ¢’est le déréglement ». Et Kant
avait dit dans le méme sens: « La seule cause du mal,
c¢’est qu’'on ne soumet pas la nature & des regles. »

Les prétendvs mauvais instincts de I’enfance.
— Examinons en effet quelques-unes des accusations
portées contre l'enfant.

On a beaucoup médit de lui. « L’enfant, disait
La Bruyére, est hautain, dédaigneux, colére, envieux,
curieux, Intéressé, paresseux, volage, etc. » Il y a
plaisir a constater que cette litanie d'injures émaned’un
célibataire. Sans vouloir flatter I'enfant, il est permis
d’affirmer que ses défauts proviennent, les uns de la
mauvaise éducation quil recoit, les autres de son igno-,
rance, un petit nombre seulement d’'une tendance innée :
au mal.

On dit, par exemple, que I'enfant est cruel. « Cet
ge estsans pitié, » écrivait La Fontaine qui était moins
tendre aux enfants qu'aux animaux. Le mot est vrai;
mais cette dureté n’est, le plus souvent, que de l'inintelli-
gence. Les enfants sont sans pitié, parce qu’ils ne com-
prennen pas le mal qu'ils font. Ils torturent un oiseau,
Farce que, comme de petits cartésiens, ils ignorent que

‘oiseau souflre,

Un autre instinct de I'enfant, dit-on, c’est ie vol.
L'enfant ressemble au sauvage qui n’a de la propriété

qu'une notion confuse. « Il n’a pas précisément 'instinct
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du vol, fait remarquer M. Legouvé, maisiln’a pas I'in-
stinct de la propriété d’autrui. » La distinction du tien
et du mien consiste souvent, chez lui, 3 prendre le tien
pour en faire le mien. Mais faut-il s’étonner que I'en-
fant, qui n’a pas étudié le code, qui n’a pas méme ren-
contré, comme I'Emile de Rousseau, un jardinier Robert
pour lui expliquer les origines de la propriété, céde a
I'envie de prendre a son usage ce qui lui plait et ne lui
appartient pas.

Dans d’'autres cas, c’est I'homme fait qui, par see
maladresses ou par son exemple, inculgue a I’enfant
ses propres défauts.

Onparle de la vanité puérile? N'est-ce pas aux parents
qu’il faut s’en prendre? Ce sont les parents qui la pro-
voquent, en excitant mal & propos I'amour-propre de
leurs enfants, en exagérant leurs mérites. On se rap-
pelle V'histoire de cette pelite fille qui, aprés avoir été
louée par sa meére pour un mot d’enfant, disait devant
une visiteuse : « Maman, vous ne racontez aonc pas a
Madame ce que j'ai dit ce matin? »

On reproche a 'enfant d'étre gourmand! Jecrois bien
que sur ce point Rousseau a raison, et que c'est la
société qui gate la nature. L'enfant gourmand, en effet,
fait-il autre chose que de désirer sa part des friandises
qui chargent la table de ses parents? Si on ne lui don-
nait pas 'exemple de l'intempérance, l'enfant serait
plus sobre qu’on ne croit.

Le mensonge de méme n’est que trop souvent le
résaltat de notre maladresse. « Qui donc a brisé ce
meuble? » crions-nous avec colére. Le petit coupable
tout effrayé répond : « Ce n’est pas moi!» L’enfant que
Yon traite avec douceur devient confiant ; mais, terrifié
par nos sévérités, il cherche un refuge dans le men-
songe.

Il ne suffit pas d’ailleurs, pour juger équitablement
’enfant, de. chercher dans son ignorance ou dans sa
mauvaise éducation 'explication et I'excuse de la plu-
part de ses défauts. Il faudrait aller plus loin, et montrer
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de quelles bonnes qualités, de quels sentiments de jus-
tice, de libéralité, de pitié, de bonté, il fait preuve par-
fois. Mais nous en avons assez dit pour donner raison
a ceux qui, dans leur jugement sur I'enfant, veulent
échappera la fois a I'’excés des louanges trop complai-
santes et al'ardeur des anathémes passionnés.

Les instincts mauvais de 'enfant. — Avouons-le
pourtant, certains instincts de I'enfance sont de véri-
tables tendances aumal. Il est inexact de dire qu'iln'y a
dans la nature des germes que pour le bien. L'envie, la
colére sont naturelles, et elles sont mauvaises par
elles-mémes. Le mal ici est dans le penchant, non
dans le déréglement du penchant.

Madame Necker de Saussure insiste, non sans regret,
dit-elle, sur les vices inhérents a la nature de I'’enfant :

« Je parle de cette dépravation momentanée de la volonté
qui fait trouver un plaisir, un assaisonnement particulier dans
I'idée de violer la régle...On observe chez les enfants autre chose
que la faiblesse, autre chose que I'impuissance de se soumettire
aux sacrifices exigés par le devoir : on voit la joie d'en secouer
le joug (1). »

M. Bain consacre de méme un article spécial a cequ’il
appelle les « sentiments antisociaux et mauvais (2) ».

A ceux qui voudraient nier l'existence des instincts
mauvais et qui expliqueraient le mal par le déréglement
d’inclinations bonnes en elles-mémes, il suffit de faire
observer que le déréglement tout au moins est un prin-
cipe de mal; que la tendance au déréglement est dans
la nature, et que par conséquent la nature humaine n’est
pas toute bonne.

Répression des tendances vicieuses. — L'édu-
cation morale ne sera donc pas seulement une ceuvre
.d’excitation et de culture : elle aura aussi & combattre
.et & réprimer. On combattra d’abord le mal en favo-
risant le bien. Il n’y a pas de meilleur moyen de cor-

(1) Madame Necker de Saassure, t. 1, p, 304
(2) M. Bain, op. €iZ., p 4.
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riger les mauvaises inclinations que de cultiver les
bonnes, ni de combattre la paresse que d'exciter au
travail, ni d’empécher la malveillance que d’enseigner
la bonté. C'est dans ce sens que madame Guizot écri-
vait :

J'ai toujours été& persuadée que I'éducation n’avait de force
contre le mal que le godt du bien. On ne réprime point une
mauvaise disposition, on en fortifie une bonne, et je ne sache
pas de moyen d’extirper un défaut que de faire croitre une vertu
a la plaee (1). »

Dans certains cas pourtant il faudra recourir & une
répression directe. La méthode des dérivatifs ne suffit
pas toujours. 1l faut & des maladies caractérisées des
remedes spéciaux. C'est ici que la discipline intervient,
avec son cortége de punitions, avec ses moyens de
coercition nécessaires (2). Patiente pour les défauts
légers et qu’on aggraverait en les signalant & ’enfant,
en les punissant trop vite, elle sera sévére pour les
fautes graves ; elle en empéchera le retour; elle les
chatiera vertement, si elle n’a pas pu les prévenir, si
une résistance opinidtre a rendu inutiles les exhorta-
tions et les réprimandes.

La conscience ou raison pratique. — Il vient un
moment dans la vie de I'enfant ou il ne suffit pas de
corriger ses mauvais penchants, d'éveiller ses instincts
bienfaisants; ol il faut exciter sa conscience morale
et susciter en lui I'idée d’une régle générale de con-
duite, I'idée du devoir. La nature en a déposé le germe
dans l'intelligence, et c’est & la raison, c’est-a-dire a la
plus haute des facultés intellectuelles, que la psycholo-
gie rapporte l'origine des notions motales. La raison
est la faculté des idées intellectuellrs, nécessaires et
absolues : elle est 1a lumiére naturelle qui éclaire tout
homme venant en ce mounde.

L'enfant, dés le premier éveil de son intelligence,

(1) Madame Guizot, op. eit., t. I, p. 105.
(3) Voyez la deuxziéme partie de cet ouvrago
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est déja sous la direction de la raison, mais cette
raison est & peu prés inconsciente : l'enfant serait
incapable de formuler les lois rationnelles dont ses.
jugements sont I'application. Ainsi un petit garcon de
sept ou huit ans cherche avec son pére un objet perdu,
et, ne le retrouvant pas, il s'écrie : « Mais pourtant il
faut bien que quelque chose soit toujours quelque
part!» .

N’est-ce pas déja exprimer sous une forme naive, et-
sans arriver a s’en rendre compte tout a fait, la néces
sité de I'existence d’'un espace infini ou sont contenues
toutes les choses matérielles? De méme, quand l'en-
fant & qui I'on s’efforce d'inculquer I'idée de la création
du monde et I'idée du Créateur, répond obstinément :
« Mais avant Dieu, qu'est-ce qu’il yavait donc? » n’est-
il pas évident que, sans le savoir, son jeune esprit obéit
au principe de causalité, qui exige que toute existence
soit rattachée a une cause antérieure?

Les exemples que nous venons de citer se rattachent
a ce que Kant appelait la raison pure, cest-a-dire la
raison théorique et spéculative, celle qui nous guide
dans les recherches de la science.

Maisil y a d’autres manifestations de laraison, celles
qui se rapportent a la vie pratique, & la conduite
morale. En ce sens, la raison n’est pas autre chose que
la conscience morale, 1a croyance a une loi obligatoire
a laquelle tous doivent obéir. Depuis Kant, les philo-
sophes lui donnent volontiers le nom de raison prati-
que. Examinons si sous cette forme la raison se mani-
-este aussi dans les actions de I'enfant.

Le sens moral chez Penfant. — A quel momen!
peut-on dire qu'apparait chez l'enfant l'idée morale
essenticlle, ¢’est-a-dire la distinction du bien et du mal,
dégagdée de tout €lément élranger?

Cerlains observateurs de I'enfance nous paraissent
avoir lrop accordé, sur ce point, a I'intellizence puérile.
M. Pérez croit que la notion objective du hien et du mal
peut se constater & six ou sept mois. M. Darwin déclare
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avoir observé le sens moral chez des enfants A I'Age de
treize mois.

Nous sommes convaincu, quant 3 nous, que ni 3
treize mois, ni & deux ans, ni beaucoup plus tard,
I'enfant n'est en état de discerner véritablement le bien
du mal. Pour le croire capable de moralité au sens
strict du mot, il faudrait d’abord accepter une défini-
tion inexacte de la conscience morale, une définition
qui en infirme et en atténue la portée ; il faudrait en-

suite se préter a une interprétation illusoire de certains
actes de la vie enfantine.

Voiciles fails rapportés soit par M.Darwin(1),scit par
M. Pérez (2). « Doddy, atreize mois, parail sensible aux
reproches de son pére, qui 'appelle méchant. A deux
ans et cinq mois, Doddy, resté seul, prend du sucre, ce
quil sait lui élre défendu; son pére le rencontre au
moment ou i1lsort de la salle a manger, et lui trouve
dansl'attitude quelque chose d'étrange. Je crois, ajoute
Darwin, que cctle attitude devait &tre atiribuée 2 la
lutte entre le plaizsir de mangerdu sucre et un commen-
cement de remords.» Les exemples donnés par M. Pérez
sont de méme nature. Un enfant de onze mois obéit
gquand son pére grossit la voix et lui dit : « Tais-tol. »
Il ne veut pas eacore marcher seul, mals son peére
obtient qu'il fasse quelques pas vers lui, en lui présen-
tant une moitié de péche.

Il faut beaucoup de bonne volonté pour décorer de
I'épithete de morales des actions ol se manifeste seule-
ment le désir d une satisfaction sensible,la crainte d'une
douleur associée par la mémoire a certainesactions, tout
su plus la distinction entre les caresses et les menaces
palernelles. L'association des idées et la mémoire, s’a-
joutant & une sensibilité consciente du plaisir et de la
peine, suffisent largement & expliquer 1'obéissance
relative que I'on obtient de I’enfant, e¢ nous nous refu-
80ns & croire qu'un baby est en possession du sens

(1) Voyez dans la Revue scientifigue la notice de M. Darwin,
(%) M. Pérez, op. ait.
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moral dés qu’il obéit par habitude ou par crainte.

Développement de la conscience morale. — Ce
n'est pas qu'il faille nier I'importance de ces premiéres
distinctions sensibles et utilitaires pour 'acquisition
future des distinctions morales. La nature procede par
ébauches successives. Pour la conscience morale,comme
pour ['attention, il faut se contenter au début des appa-
rences, d'un simulacre de 1'état réel qui ne sera atteint
que longtemps apres.

A T'origine, le bien est ce qui plaft, le mal ce qui
déplait a I'enfant. Faisons en sorte qu'il ne se plaise
qu’ace quiest bon. Plus tard le bien est ce que le pére et
la meére ordonnent, le mal ce qu’ils défendent. Obtenons
que I'enfant aime ou craigne assez ses parents pour se
préter docilement & leur volonté. Pius tard encore,
quand l'intelligence est capable de réflexion, le bien
c’est ce qui est utile, le mal ce qui est nuisible. Mettons le
plus possible d’accord le devoiret I'intérét del'enfant. A
un degré plus élevé enfin, le bien,c’est ce que les hommes
approuvent, ce que la loi civile exige; le mal, ce qui
est universellement réprouvé. Rendons I’enfant sen-
sible & l'opinion d’autrui: apprenons-lui a rougir, a
avoir honte de tout acte qui encourt le blame général.

Ce n’est qu'au dernier terme de son évolution que
a conscience parvient 3 saisir I'idée d’'un bien moral,
existant par lui-méme, conforme a la dignité de
’homme, et qu’il faut pratiquer pour cette seule raison
qu'il est le bien. Mais avant que 1'idée morale se dégage
de tout élément étranger, de l'attrait du plaisir, de la
crainte ou de I'amour qu’inspirent ‘les parents, des
sollicitations de I'intérét, du respect qu’inspire I'opinion
publique, que d’étapes & parcourir ! Quelle pénible et
lente élaboration pour atteindre a 1'idéal de Ia
conscience saluant une loi souveraine, s’inclinant
devant elle, et se conformant volontairement & ses
prescriplions !

Premiéres manifestations de la moralité. — La
moralité, dans le sens vrai du mot, n'est pas le fait
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d'un étre dont les actes sont simplement d’aceord avec
la loi morale: c’est le caractére d’une personne qui.
intentionnellement et parce qu’elle le veut, se soumet a
cette loi, et accomplit sciemment des actions qu’clle
juge bonnes.

Faut-1l croire que l'enfant est absolument étr.nger
a la moralité ainsi comprise ? Quelques faits semblent
prouver le contraire.

« Toutes les délicatesses du sentiment moral, dit M. Egzer.
ne sont pas le produit de I'éducation et le privilége d'un &ge
plus avancé. Par exemple, I'instinct du remords el de la répara-
tion se montre volontiers chez I'enfant, aprés les petites rébel-
lions de la volonté. L'enfant n’est jamais plus gai qu’aprés ces
orages : on croit voir chez lui l'intention de faire oublier le
chagrin qu’il & causé par ses mutineries (). »

M. Pérez cite, d’aprés le philosophe italien L. Ferri,
le fait d’'une enfant de cinq ans qui, ayant été louée par
sa mére, loi disait : « Maman, je voudrais te rendre
encore plus contente, je voudrais toujours étre bonne;
mais dis-moi, pourquoi ne puis-je pas toujours étre
bonne (2) ? »

Un fait plus probant encore est celui de cet enfant cité
aussi par M. Pérez, qui ne se trouvait pas assez puni
pour une faute qu’il avait commise, et qui réclamait,
par une sorte de sentiment spontané de justice, un
supplément de correction.

Education de 1a conscience morale. — Il y a
donc dans la nature méme des germes de moralité. Il
geraitimpossible, en effet, de suggérer I'idée du bien, si
la raison n’en contenait le principe.

« L'enfant porte en lui-mé&me la loi morale, d’abord a son inso
et comme A I'état latent; puis peun a peu clle se dégage, elle sort
des profondeurs mystérieuses de la conscience, elle fait sentir
83 présence par des tressaillements muets ; puis elle prend vne
volx, elle parle ; elle commaunde, elle signifie sa volonlé par des
ipjonctions de plus en plus claires, de plus en plus pressantes,

(1) M. Egger, op. cit., p. 68.

(2) M. Pérez, la Psychologie de lenfans, 2° édit., p. 343. >



206 PEDAGOGIE THEORIQUR

et enfin, quana elle est méconnus, par cette souflrance indéfinis~
sable, tantdt sourde, tantét aigué et cuisaute, qui s’appelle le
remords (1). »

Assurément I'évolution naturelle de I'individu tend
d’elle-méme & produire les notions morales. Mais I'édu-
cateur peut aider & ce développement. Pour cela il est
nécessaire : 1° qu’il exerce I'enfant 3 juger des actions
des autres ; que dans des récits exacts et saisissants il
lui montre des hommes qui ont bien ou mal fait;
qu'il lui demande de se prononcer sur les vertus et les
vices d'autrui, gu’ilI'invite 3 donner les raisons pour les-
quelles telle action lul semble boxne et telle autre mau-
vaise ; 20 qu'il laisse 'enfant accomplir & ses risques
et périls les actions que lul suggére son Initiative
personnelle, qu’il 'habitue de bonne heure a se
décider lui-méme et & acqueérir ainsi le sentiment de sa
responsabilité, qu’il lui fournisse de fréquentes occa-
sions de surmonter ses penchants et de vaincre ses
instincts mauvais (2).

Il faut, en d’autres termes, faire appel le plus t6t pos-
sibie & l'expérience de 'enfant. Les notions morales
ne peuvent étre transmises du dehors comme des
vérités géométriques : elles doivent sortir spontanément
de la réflexion personnelle et des senliments inté-
rieurs. La conscience sera lente & apparaitre chez les
enfants qui n'auront été habitués, ni & agir par eux-
meémes, ni a juger les actions des autres.

« Cest en lui-méme, dit encore I'auteur que nous venons de
citer, que I'enfant porte sa riégle de conduite, c'est en lni-méme
qu'il faut lui apprendre & la chercher, et quand le maitre com-
mwande, il doit s’appliquer a faire comprendre que ce n’'est pas
en son propre pom qu'ill parle, mais au nom de la loi morale
qui est inscrite dans le ceeur de l'enfant, et dont il n'est, lui,

(1) K. Vessiot, op. cit., p. 33.

(2) C'était 1a méthode suivie par Pestalozzi : « Au lieu de donner i ses
enfants des lecons directes de morale, il profitait avec babileté de tous lea
événements qui se passaient dans la maison : ils étaient assez nombreus pour
que chaque jour il se présentit une foule d’occasions de leur faire sentir la
difference du biea et du mal, de ce qui est juste et de ce qui est injusts...
(Pompée, Etudes sur Pestalossi, p. 250.)
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Jquel'écho et I'interpréte. Amener I'enfant ase ccnduire en I'ab-
sence de ses maitres, et de tous ceux qui ont le droit de le
forcer & bien faire et de le punir d'avoir mal fait, comme il se
conduirait en leur présence ; prendre son point d’appui en lui
contre lui-méme, lui faire voir qu'il peut arriver a se diriger sans
secours étranger, et I'amener insensiblement & se passer de
cette direction extéricure : voila la vraie méthode de l'édu-

cation ({1). »

Il faut, en d’autres termes, que toute vertu morale
enseignée aux enfants soit intimement liée, comme
disait Pestalozzl, « a une expérience intuitive et
sensible qui leur soit propre (2) ».

Difficultés de cette éducation. — Il y a une
telle distance entre 1'état naturel de 1'enfant, unique-
ment sensible & son plaisir et & son intérét, et 1'état
normal d’'une conscience éclairée, qu'on serait tenté,
au premier abord, de désespérer du succes et de croire
impossible I'évolution qui conduit 'esprit a la concep-
tion du bien.

Mais la nature nous a ménagé dans cette ceuvre déli-
cate de puissants auxiliaires. Et s’il est difficile de
suggérer & I'enfant I'idée abstraite du devoir, il est
beaucoup plus aisé de I’habituer a remplir pratique-
ment certains devoirs.

Quand il s’agit surtout des devoirs envers les autres
hommes, I’enfant sera aidé par ses sentiments naturels
de sympathie et de bienveillance, et de la pratique de
ces devoirs se dégagera peu a peu I'idée du devoir en
lui-méme.

« C'est des premiers mouvements du ceeur, s’écrie Rousseau,
que s'élévent les premi2resvoix de laconscience; des sentiments
d’amour et de haine naissent les premiéres notions du bien et da

(1) M. Vessiot, op. eit., p. 35.

(2) « L’éducation morals élémentaire, disait Pestalozzi, comprend trois par-
ties distinctes : il faut d’sbord dooner aux enfants une conscience mcrals, en
évcillant en eux des sentiments purs; il faut ensuite par I'exercice les accon
tumer 3 se vaincre eux-mémes, pour s'appliquer i tout ce qui est juste et bon ;
il {aut enGn les amener i se faire, par la réflexion et la compartison, une
ideéc juste du droit et des devoirs moraux qui résuitent pou- eux de leur posi-
tion et de lear entonrage.»(Roger de Guimps, Histoire de Pestalozsi, p. 206..
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ma!; justice et bonté ne sont pas seulement des mots abstraits,
concus par l'entendement, mais de véritables affeclions de
I'ame éclairée par la raison. »

Les vertus relatives aux devoirs personnels seront
d'une acquisition plus difficile ; mais ici encore les
sentiments naturels, 'amour-prupre, le sentiment de
I'utile, viendront en aide a I’éducation morale. II
n'est nullement défendu de montrer a I'enfant que son
intérét et son devoir sont d’accord pour lui imposerla
modération de ses désirs, la résistance a ses penchants
mauvais.

Mais surtout, et dans toutes les parties de la vie
morale, 1’exemple sera le grand maitre : avant d'im-
poser 1a loi morale & I'obéissance de I'enfant, comme
une régle qui commande, il faut la proposer a son
imitation, comme un exemple gui s'insinue. L’enfant
est avant tout imitateur, et le grand secret de 'éduca-
tion morale est de savoir mettre a profit cet instinct.
N'oublions pas que le plus beau livre peut-étre dela
morale religieuse est intitulé 1'/mitation de Jésus-
Christ. '

Puissance de linstinct d’imitation chez l'en-
fant. — La puissance de l'instinct d'imitation chez
I'enfant tient & plusieurs causes, et d'abord 4 son
ignorance. N'ayant encore a sa disposition qu'un petit
nombre de connaissances et un trés pauvre fonds d’idées,
I'enfant est 3 ]a merci des perceptions qui le sollicitent
de toutes parts. Sa pensée souple et libre de préoccupa-
tions répond a I'appel des images extérieures, et suit
sans résistance le courant oii la poussent les impressions
qui la frappent.

D’autre part, 'enfant est faible; il manque de person-
nalité. 1l a besoin d’agir, et sa volonté n’existe pas
encore. Impuissant & agir d’aprés lui-méme, il agit
d’aprés ce qu'il voit faire aux autres. Sa faiblesse est
Ia cause principale de son humeur imitative.

La sympathie est encore un des principes del'instinct
d'imitation. Nous avons tous une secréte tendance a
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nous mettre d’accord, dans nos sentiments et dansnos
actions, avec les hommes qui nous entourent, et pa ti-
culidrement avec ceux que nous aimons. Aimer quel-
qu'un, c’est vouloir lui ressembler. L'enfant qui ressent
déja de vives affections pour ses camarades est naturel-
lement porté a les imiter. Plus il y aura de causes de
gsympathie, d’analogies dans la condition, dans I'dge,
plas I'instipzt d’imitation se manifestera avec force.

Ajoutozs enfin que dans l'imitation, quelque servile
qu'elle puisse paraitre, il y aaussi parfois comme up
premier essor de la liberté de I'enfant, de son aspi
ration vers I'idéal. L’enfant veut s’élever au-dessus de
lui-méme, et voila pourquoi ceux qu'll imitera de préfé-
rence,apres ses camarades, ce sont ses supérieurs et ses
maitres

« Tous les hommes ont un penchant & I'imitation, mais on
I’observe surtout chez I'enfant. N'ayaut pas encore une indivi-
dualité prononcée el un caractére fort, 1l ne se suffit pas a lui-
mméme. Il cede facilement a une impulsion étrangere. Les étres
qni 'entourent ucissent sur lui plus quiil n'agit sur eux, et il se
moule volontiers sur I'esemple qu’ils lui donnent, surtout s’ils
sont plus agés, plus forts, plas habiles et plus expérimentés
que lui (1). »

Les exemples historiques. — S’il est vrai qu'au-
cune de nos actions n’est perdue pour nous-mémes, que
chacun de nos actes, bon ou mauvais, a son retentis-
sement dans notre conduite fulure et contribue a diri-
ger vers le bien ou vers le mal le courant de notre vie,
il est incontestable aussi que les actions des autres
hommes, de ceux qui nous ont précédés sur celte terre,
~omme de ceux qui vivent autour de nous, exercent sur
notre caractére, pour peu qu’elles soient présentes 3
notre imagination, une influence profonde. Le passé
rayonne sur le présent. Les &mes disparues revivent
dans les &mes des générations nouvelles. Les exemples

des anciens faconnent les esprits des nouveaux venus

(1) Gauthey, op. cif.. t. I, p. 388.
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dans la vie, et, comme onl'a dit, « les moris gouver
nent les vivants ».

Entourons donc l'enfant de toutce que I'histoire
comporte de beaux et nobles enseignements. Faisons
pénétrer en lui par des récits, par des peintures, les
vertus qui ont 1llustré ses ancétres.

« Pour la grandeur de la vie, dit un pédagogue anglais, rien
n'est important comme une imagination remplie d’héroiques
souvenirs. 1l n'y a pas de plus sidre méthode pour devenir
bon, peut-8tre aussi pour devenir grand, que de vivre de
bonne heure dans le commerce des hommes grands et bons.
I n'y a pas de sermon qui vaille I'exemple d’'un grand homme.
Tournez-vous, jeunes imaginations, vers ces noble. galeries des

ds hommes, vers le Walhalla des &mes héroiques de tous les
temps et de tous les lieux. Vous vous sentirez excités au bien,
et vous rougirez de commettre une bassesse sous les regards
de cette armée de grands témoins (1), »

Assurément il ne s’agit pas de faire de nos éleéves
autant de héros:les occasionsd’étre héroique sont rares.
Mais il ne faut pas pourtant craindre de présenter aux
enfants un idéal moral trés élevé. Celui qu’on aura
rendu capable d'étre héroique dans une circoastance
solennelle, sera plus slrement vertueux a toutes les
heures de sa vie. Familiarisons donc l'esprit qu'il s'agit
de moraliser « avec ['héroisme humain en chair et en

os, tel que le représente un bon choix de biogra-
phies (2) ». De cetle haule excitation morale quelque
chose rejaillira jusque dans les plus communes et les
plus humbles conditions sociales.

L'histoire tient d'ailleurs en réserve, pour les proposer
3 I'imitlation de ceux qui I'étudient, un grand nombre
d’exemples de vertus familiéres et simples, accessibles a
tous. Les Vies de Plutarque, pour ne citer que cet au-
teur, renferment un trésor de beaux modeles dont tout
le monde peut profiter, et qui sont, comme on I'a dit,

« la mati¢re méme dont sera toujours faite touyte force

morale ». )

(1) M. Blackie, op. ait., p. ?1.
(8) Ibid., p. 94,
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Les exemples vivants. — Maisil y a quelqgue
chose qui vaut encore mieux que I'exemple du passé,
c'est le commerce des vivants. L'imitation de I'enfant
va de préférence a ceux qu'il voit, a ceux qu'il fréquente.
Les plus beaux récits historiques sont froids, a coté du
témoignage réel et présent d'une vie vertueuse. L’hon-
néte homme n’assure pas seulement sa propre vertu,
il concourt a Ja vertu des autres par « l'influence ma-
gnétique » quil répand autour de lui, partout ou il
passe, par le rayonnement bienfaisant de ses qualités
morales. Il y a une contagion du bien comme une
conlagion du mal et de la maladie.

Quelques-unes des meilleures ames de ce monde ont
acquis leur supériorité morale moins par un effort
de leur volonté que par une naturelle imitation des
honnétes gens qui les entouraient. Combien de familles
ot Ja vertu est une tradition, un héritage qui se trans-
met des parents aux enfants aussi sirement, aussi
directement qu’un patrimoine! Marc-Aurdle, le sage
empereur romain, raconte dans ses Pensées qu’il était
redevable & plusieurs personnes de sa famille de quel-
ques-unes de ses meilleures qualités :

« Mon sleul, dit-il, m'a appris la patience. De mon pére je
tiens la mcdestie. A ma mére je dois la piété. »

Heureux les hommes qui, comme Marc-Aureéle, respi-
rent dés leur naissance dans une atmospheére de vertu,
et n’ont, pouracquérir de bonnes meeurs, qu’a se laisser
aller aux douces et faciles incitations de l'exemple!

« De tous les moyens 4 employer pour instruire les enfants,
pour former leurs meeurs, le plus simple, le plus aisé, le plus
efficace, c'est de leur ruettre devant les veux les exemples des
choses que vous voulez leur faire pratiquer ou éviter... Il n'y a
pas de mots, si furts qu'ils soient, qui leur donnent I'idée des
vertus et des vices aussi bien que le feront les actions des
autres hommes qui leur en présentent limage. Il p'y a rien
qui pénétre I'esprit des hommnes aussi douceinent, aussi pro-
fondément que I'exemple (§). » .

(1) Locke, Pensées, ete.. p. 112,
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Les exemples et les préceptes. — Il ne faudrait
pourtant pas s'imaginer que l'exemple, qui est le
précepte en action, nous dispense absolument du pré-
cepte abstrait, qui s’adresse a l'esprit. Il est bon de
présenter a 'enfant sous une forme nette et expressive
les principales maximes du devoir, de nourrir sa
mémoire de beaux textes moraux. Toujours présentes
a l'imagination, ces formules nous préleront apput
contre les tentations du plaisir, contre les sophismes
de la passion : elles nous préserveront 3 I'occasion de
mainte délaillance.

« [l est bon, dit un auteur, sounvent cité, de porter avee soi,
comme une sainte et purifiante influence, un haut idéal de vie,
exprimé sous une forme énergique et vivante. Les gens super-
stitieux portent une amulette sur le ceur : ayez dans le vitre
un trésor de saintes paroles, et vous serez mieux armé contre le
mal qu'un monarque absolu derriére les piques menacgantes de
ses gardes. De telles paroles, vous les trouverez en maint
endroit, dans les livres sacrés de I'lnde, chez Platon, chez Epic-
tete, dans I'Ancien et le Nouvean Testament (1). »

Nous ne croyons plus & la vertu magique des parolés,
mais qui ne sait pourtant par expérience ce que peut,
dans un moment de crise morale, 1'tdée subitement
évoquée d'une maxime, d'une régle de conduite, surtout
31 & ce précepte se lie le souvenir de celui ou de celle
qui nous l'a transmis, I'image d'une mére, d’'un pére,
d’'un maftre vénéré?

Il faut en effet que le précepte, pour étre efficace,
pénétre profondément dans I'dme ; qu’il ne reste pas
seulement sur les I2vres et dans la mémoire; qu'il
devienne, pour ainsi dire, partie vivante de la con-
science. Ne nous contentons pas d'une moralité d’em-
prunt, fondée sur les maximes apprises dans les livres.

« Que penserait-on, disait ingénieusement Plutarque, d'un
homme ¢vi, allant chercher du feu chez son voisin et trouvant
le foyer bien garni, y resterait & se chauffer, sans plus songer a
retourner dans sa propre maison ? »

(1) M. Blackie, p. 89. -
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C'estI'image de ’homme quise contenterait de réciter
des discours de morale bien appris, qui, pour étre sir
de se bien conduire, aurait toujours & consulter un
livre, un Evangile quelconque, et qui n'aurait pas su
allumer dans son propre cceur un foyer intérieur de
nobles inspirations.

L’amour du bien. — Exercé et instruit par son
expérience personnelle, habitué & se rendre compte
de ses propres actions et a juger les actions des autres,
a en peser les conséquences, initié par ses actes a
la joie du devoir accompli, encouragé par les exemples
qu’on aura mis sous ses yeux, soutenu par les exhor-
tations et les préceptes de ses maitres, I'enfant s’élévera
peu a peua la vie morale. Dans cette ceuvre com-
plexe, dont M. Bain a dit que « les conditions & rem-
plir y sont si nombreuses qu’il est & peine possible
d'indiquer avec précision la meilleure méthode &
adopter », le grand rble appartient, non aux livres, non
aux lecons, mais au caractere des parentsou du maftre.
La loi morale ne peut étre pour l’enfant une froide
abstraction impersonnelle : il faut qu'elle s'incarne
dans un étre vivant. Le pére, la mére ou le maijtre
représentent aux yeux de I'enfant la loi morale, et ils
devront la représenter, non comme des étres impas-
sibles et sezs, mais comme des personnalités vivantes
qui s’émeuvent a la vue du mal, qui sont pleines
d'affection at de tendresse. Si la religion a sur le
développement de la moralité une si profonde influence,
c’est qu’elle présente a I'esprit des hommes I'idée d’un
pére supréme, bienfaiteur de I'humanité, qui par sa vo-
lonté souveraine impose la vertu A ses enfants. La con-
naissance du bien ne suffit pas; il faut y joindre
I'amour du bien. Et c’est en aimant les hommes ver-
tueux qu'on lul a proposés pour exemples, c’est parfois
en aimant un modéle divin de toule vertu, que I'enfant
en viendra & aimer le bien lui méme.



LECON XI
LA VOLONTE, LA LIBERTE ET LES HABITUDES

La connaissance et la volonté du bien. — Définition de 1a volonté. =~
La voloaté chez I'enfant. — Différence de la volonté et du désir.
— Différence de 1a volonté et de I'idée. — Rapports de ]la volonté
avec la sensibilité. — Rapports de 1a volonté avec l'intelligence.
— La volonté et 12 liberté. — Culture de 12 volonté. — Sentiment
pratique de la liberté. — Education de 1a liberté. —Aucun acte
nest indifférent. — La volonté et les habitudes. — Nécessité
des habitudes. — Comment se forment les habitudes. —Comment
on corrige les mauvaises habitudes. — La volonté et I'éducation
publique ou privée. — L'éducation personnelle. — Difficulté de
I'éducation de la volonié. — La bonne volonté. — Importance de
1a volonté dans la vie.

La connaissance et la volonté du bien. — Plus
on éclaire l'intelligence, plus on développe la con-
science morale. Il suffit de jeter un coup d'eeil sur les
meceurs des anciens et sur les mceurs des modernes, pour
juger des progreés que les hommes ont faits peu & peu
dans la connaissance de leurs devoirs. On fait le mal
souvent par ignorance du bien. De plus la connaissance
du bien implique par elle-rnéme une certaine ferce de
détermination vers le bien. Savoir nettement ou est le
devoir, c’est déja une condition excellente pour faire son
devoir. Avouons pourtant que la connaissance ne suffit
pas, qu'il y faut joindre la volon$é, I'énergie morale.
Que d’hommes capables de disserter & merveille sur
toutes les puances du devoir, et qui seront cependant
hors d’état de devenir des hommes vertueux: ils ne
sauront pas vouloir le bien qu’ils connaissent. Cest la
raison qui Juge ce qu’il faut faire, mais c’est la volonté
seule qui nous détermine a le faire. L’éducation de la



LA VOLONTE, LA LIBERTE ET LES DABITUDES 215

volonté est donc une partie essentielle de 1'éducation
morale.

Définition de 1a volontéd.— Audix-huitidme si2cle
le mot de volonté était parfois employé pour désigner
toutes les puissances de I'dme qui sont autres que I'in-
telligence : les inclinations, les tendances, les désirs; et
Condillac disait de la volonté « qu’elle comprend toutes
les opérations qui naissent du besoin ». Dans la psy-
chologie contemporaine, la signification du terme
« volonté » est mieux définie, plus délimitée, et la
volonté, ou puissance de faire ce qu'on veul, désigne
proprement Ie pouvoir qua I'dme de se déterminer,
avec conscience et réflexion, spontanément et librement,
a une action de son choix. /

La volonté chez l’enfant. — La volonté ainsi
entendue est, comme la raison, le propre de I'homme
L’homme seul, dans le plein exercice de ses facultés,
est capable de vouloir. Sans doute I’animal, I'enfant, se
déterminent par eux-mémes, ils agissent, et par abus
de mots le langage appelle volonté le principe de ces
délerminations et de ces actions. Mais cette pui-sance
irréfléchie de se déterminer et d'agir n'est qu'un sem-
blant de volcnté. L'enfant est volontaire, il n'a pas de
volonté. Chez lui, comme chez I'animal, I'action,
queique spontanée qu'elle soit, n'est pas maitresse
d’elle-méme : provoquée par le désir aveugle, par le
besoin irrésislible, par le caprice désordonné, elle ne
se posséde pas; elle n'est que la pile image de la
véritable volonté humaine, qui réfléchit, qui calcule,
qui sait ou elle va, et qui par suite se maltrise et se
zgouverne elle-méme.

Différence de la volonté et du désir. — La vo-
lonté est assurément autre chose que le désir. 11 n’est
pas possible d'admettre avec certains philosophes que
la volonté ne soit qu’un désir ardent et fort, de méme
que l'attention ne serait qu'une sensation dominante.La
volonté ainsi comprise ne nous affranchirait pas de nos
Iinclinations et de nos passions ; elle ne serait que la

- - —_— = -
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consommation du désir. Elle rentrerait dans la caté-
gorie des dispositions passives, fatales ; elle ne serait
pas le principe de la liberté.

Le désir n'est que la sollicitation d'un objet agréable
qui nous procure du plaisir et par 1A nous engage,
nous détermine parfois a le rechercher. La volonté au
contraire est la résolution que nous prenons par nous-
mémes d’accomplir un acte, agréable ou désagréable,
peu importe.

Il y a des cas ol le désir et la volonté sont d accord,
ol nous voulons ce que nous désirons: méme alors,
notre conscience distingue nettement l'attrait que la
chose désirée exerce sur la sensibilité, etle pouvoir que
nous avons de céder a cet attrait.

Dans d’autres cas, la volonté est en contradiction
avec le désir; et c'est alors surtout que la distinction
des deux faits est claire et éclatante. La paresse
m’attire et me plait, par exemple: tous les plaisirs du
far niente hantent mon imagination, toutes les disposi-
tions de mon corps me portent & I'indolence ; et cepen-
dant, soutenu par I'idée de mon intérét ou de mon
devolr, je résiste a ces impulsions; je veux lravailler,
et je me mels au travail. Comment, dans ce cas et dans
tous les cas analogues, confondre le désir et la volonté,
le courant et la force qui remonte le courant?

Dans d’autres cas entin, le désir est seul; par sa
violence il entraine I'ame, qui n’a pas le temps de réflé-
chir, ni la forcé de vouloir; mais 'action alors n’est
pas plus volontaire, que l'esprit n’est véritablement
attenlif, quand il est dominé, absorbé par une sensa-
tion. La fixité de la pensée qui se laisse captiver et
immobiliser, pour ainsi dire, par une impression forte,
n’est pas plus I'attention, que I'entrainement du désir
n'est la volonté. De méme que l'attention & son gré
déplace, (ransporte la pensée, 1'attache a I'objet qu’elle
a choisi ou I'en détache quand il lui plait, de méme la
volonté retient, arréte ou poursuit l'aclion qu'elle a
vésolue. ‘
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Différence de la volonté et de 1’idée. — Mais,
dira-t-on, si la volonté se distingue du désir et de la
sensibilité, c’est parce qu'elle se confond précisément
avec l'idée, avec l'intelligence. Ce sont, en effet, des
motifs empruntés a notre prévoyance, a notre raison,
qui seuls peuvent contre-balancer l'attrait du désir et
assurer le triomphe de la volonté. Mais de ce que la
volonté se grefle, pour ainsi dire, sur une 1dée, ce n’est
pas une raison de croire qu’elle soit la méme chose que
I'idée. Ne nous arrive-t-il pas & chaque instant d’avoir
une idée trés nette d'une action a faire, et cependant
de ne pas la faire parce que nous ne le voulons pas?

Rapports de 1a volonté avec la sensibilité. —
Mais, aprés avoir montré que la volonté est quelque
chose de distinct et d'irréductible, aprés avoir établi
qu'elle est une force indépendante, i faut se haler
d’ajouter que cette indépendance n’est pas absolue, que
pour vouloir il n'est pas inutile de désirer, et qu'il est
nécessaire de penser.

Ne nous imaginons donc pas que, pour préparer chez
'homme le régne de la volonté, il faille détruire chez
I'enfant I'empire des désirs. Les enfants peu sensibles
ont de grandes chances de devenir des hommes
peu énergiques. Au contraire, des inclinations vives,
ardentes, seront, pour peu que la réflexion 8’y joigne,
le bercean d’une volonté forte (1).

Excitons les désirs de l'enfant, en les dirigeant;
apprenons-lui i aimer de plus en plusce qu'il doit
aimer, et, éclairés parl'intelligence, ses désirs se trans-
formeront en volontés.

La volonté d'ailleurs, quelque énergique quon la
suppose, est presque toujours trop faible pour engager
une lutte constante avec les inclinations. A ce jeu elle
userait bien vite ses forces. Sans doute la volonté ne
manifeste toute sa puissance que dans 'effort et cans
la lutte ; mais heureusement la lutte n'est pas toujours

(1) M. Sally fait remarquer avec raison que I'exercice de l'activits physique
est une education rudimentaire de la voloaté.
{3



218 PEDAGOGIE THEORIQUE

nécessaire, et s'il y ades volontés laborieuses, héroiques,
qui triomphent des passions qu’elles combattent, 1l y a
aussi des wvonlontés faciles, aisées, quit ne sont que
I'adhésion d’'une &me bien faite & des désirs légitimes.
En fait, la plupart de nos volontés sont de ce genre, et
dans le cours ordinaire d'une vie réglée, ce que I'on
veut est en méme temps ce que 1'on sent et ce que I'on
aime.
~ Lebut deI'éducation doit donc étre d’associer, d'unir

fe désir et la volonté, de mettre d’accord le plaisir et le
devoir. Tout ce qu'on fera pour assagir les inclina-
tions profiteraaussi & lavolonté et en rendra I'exercice
plus facile.

Rapports de la volonté avec l’intelligence. —

Les philosophes du dix-septiéme siecle, notamment
Bossuet, comptaient la volonté parmi les opérations

intellectuelles. Tout acte de volonté en effet suppose un
acte de pensée. La volonté pourrait étre définie une
pensée qui agit. Il n’y a pas de volonté, a dit un philo-
sophe, ot il n’y a pas raison de vouloir. A proportion
que nous sommes plus éclairés et surtout plus réfléchis,
que nous concevons plus nettement ce que nous avons
A faire, que nous comprenons mieux pourquol nous
devons le faire, nous sommes plus maitres de nous-
mémes, nous nous appartenons davantage, en un mot
nous avons plus de volonté.

Exercons donc l'enfant a réfléchir, a ne pas se héater
dans ses résolutions, a ne pas céder du premier coup
aux appels de ses désirs, a peser le pour et le contre,
avant de prendre une détermination; et nous accroi-
trons ainsi la force de lavolonté, dont le pouvoir va-
riable se modifie & proportion que notre énergie in-
tellectuelle diminue ou augmente.

La volonté et 1a libertd. — En montrant les dif-
férences et aussi les rapports de lavolon’é avec la sen-
sibilité et avec l'intelligence, nous avons défini ses
caractéres essentiels, qui sont la réflexion et la liberté.

Il n'y a d’actes véritablement volontaires que ceux
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qui sont délibérés, qui supposent qu'on a pris un parti
réfléchi. Et c'est précisément parce qu’il dérive, non
d’'un nstinct inconsidéré et fatal, mais d’une décicion
étudiée et d’'un choix, que l'acte volontaire est libre. La
liberté réelle n’est pas autre chose que la faculté de choi-
sir avec réflexion et en pleine connaissance de cause,
entre plusieurs actions possiblies, celle que nous prefé-
rons, celle que nous jugeons la meilleure. Sans doute
cette liberté-1a ne nous donne pas la puissance de rompre
brusquement avec notre passé, de nous délier de toute
solidaritéavec ce que nous avons déja fait,avecnosincli-
 pations et nos habitudes d'esprit ; elle ne crée pas des

actes absolument indéterminés, indépendants de toute
condition, des miracles en un mot. Mais enfin elle
nous affranchit dans la mesure du possible ; elle nous
soustrait & 1'impulsion du moment, & 'empire absolu
des habitudes, au joug de la passion, & la tyrannie de la
mode et de I'exemple; elle fait que nous nous gouver-
nons par nous-mémes et par notre raison, et c’est en
cela que nous sommes libres.

Culture de la volonté. — Laculture de la volonté
est un des problémes les plus délicats de I'éducation.
Pour la développer et la fortifier, il faut d'abord res-
pecter la spontanéité de I'enfant, qui est le germe de
son indépendance et de sa liberté. Les parents qui
songent trop & « briser les volontés de leurs enfants »,
préparent des caractéres faibles el mous qui seront
incapables de se condutre.

« 11 ne faut pas, dit Kant, briser la volonté des enfants, mais
seulement la diriger, de telle sorte qu'elle sache céder aux
obstacles natarels (1). »

C’est 1a méme pensée qui inspirait Rousseau, lorsque,
dansles douze premiéres années de I'éducation d Emile
il soumettait la conduite de 'enfant & la seule régle de
la nécessité :

(1) Kant, Pédagogie, p. 225.
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e« Que l'enfant sente de bonne heure sur sa tdte altiére le
dur joug que la pature impose a ’homme, le pesant joug de la
pécessité, sous lequel il faut que tout &tre fini ploie ; qu'il
voie cette nécessité dans les choses, jamais dans le caprice dee

hom mes {1). »

C'est aller trop loin cependant que de supprimer, dans
!n premiére éducation, les commandements des parents
vt des maitres. Ii est bon au contraire que la volonté de
. enfant sente a coté d’elle d’autres volontés ; maisa une
condition, ¢’est que ces volontés soient elles-mémes bien
réglées, et que les ordres par lesquels elles se mani-
festent ne soient pas suivis de contre-ordres, qu’ils soient
nets et inflexibles. Les caprices d’'une autorité incon-
stante qui se contredit elle-méme ne peuvent avoir que
de funestes effets. Tiraillée en sens divers, la volonté de
I'enfant deviendra elle-méme capricieuse et mobile.

L’enfant ne doit étre ni esclave ni despote. Il ne faut
pas qu'il soit coatraint d'obéir aveuglément a des
ordres déraisonnables, ni contrari¢ dans toutes ses
tendances. Il ne faut pas non plus qu'll soit satisfait
dans toutes ses volontés.

« Les parents, dit Kant, se trompent ordinairement en refu-
sant & leurs enfants tout ce qu'ils demandent. Il est absurde de
leur refuser sans raison ce qu'ils altendent de la bonté de leurs

parents.
« Mais, d’autre part, on gate les enfanls en faisant tout ce

qu’ils veulent. On les empéche sans doute par la de témoignerleur
mauvaise humeur, mais ils n’en deviennent que plus emportés. »

Il faut a la fois savoir céder et savoir résister, savoir
résister surtout. En complaisant toujours aux caprices
de I'enfant, en flattant ses instincts, nous émancipons
sans doute savolonté, mais nous la déréglons:enunsens
nous l'affaiblissons. La volonté en effet suppose 'effort,
I'empire sur soi-méme. En résistant a I'enfant, on lui
apprend a se résister a lui-méme. C'est seulement s'il a

aie. 1. 1L
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pris 'habitude d’obéir a autrvi qu’il deviendra capable
d’obéir plus tard a sa propre raison.

Sentiment pratique de la liberté. — 1l y a un
grand intérét pratique & nous arréter souvent, a propos
de nous-mémes, sur des réflexions comme celles-ci :
« Telle faute pouvait étre évitée. Telle qualité pouvait
étre acquise plus vite. Enfin on pouvait faire autrement
et mieux! » C’esl 12 un moyen assuré d'accroitre notre
foi dans l'efficacité de nos actes, de fortifier dans nos
ames la chose la plus précieuse de ce monde, je veux
dire le sentiment pratique de notre liberté, en nous
débarrassant de cette idée accablante de nécessité, dont
Stuart Mill disait : « L’idée de nécessité pesait sur mon
existence comme un mauvais génie. »

Habituons par conséquent l'enfant & faire de fré-
quents retours sur lui-méme, & pratiquer dans unne
certaine mesure ces examens de conscience, que recom-
mandaient déja les philosophes de Fantiquité. Le calen-
drier moral de Franklin, inscrivant chaque jour les
infractions qu'il avait commises aux divers préceptes
du devoir, est une ingénieuse application de la méme
idée (1).

Education de la libertd. — L’homme n’est vérita-
blement homme que quand & _des sentiments vifs et
élevés, a une intelligence éclairée, il joint une volonté
ferme et toujours préte. Mais cette qualité est plus rare
qu’on ne le croit. Sans doute, sil ne s’agit que de cette
volonté inférieure qui, tout en disant : « Je veux », ne
fait en réalité quobéir a l'inclination ou a I'habitude,
nous usons de notre volonté a chaque instant de notre
vie. Mais s’il faut réserver le nom de volonté pour
I'acte délibéré, résolu avec réflexion, qui ne voit que la
conscience humaine s’éléve rarement a cet effort? Le
plus souvent nous agissons, nous ne dirons pas sans

(1) Il faudrait, es d'autres termes, faire pour l'esprit ce que le colonel
Amoros faisait pour le corps: il remettzit 2 chaque éléve ce qu'il appelait
la feuille physiologique, ou étaient notés i la fois et l'etat de chaque organe
au commencement du cours de gymnastique et les progrés accomplis aprés
chaque mois d’exercices.
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molif, ce qul est impossible, mais sans motif réfléchi,
et nos actions ne sont’ pas réellement voulues. Il y a des
hommes qui manquent presque absolument de volonté,
qui ne s’appartiennent pas & eux-mémes enquelquesorte,
et qui vivent d'une vi¢ passive, machinale. esclaves de
leurs propres passions et jouets des influences exté-
rieures. Méme ceux qu:i réfléchissent le plus ne réflé-
chissent pas autant qu’ils le pourraient: il y a en nous
des trésors d'énergie que nous ne :avons pas exploiter,
et nous avons certainement plus de forces que nous
n’avons de volonté.

Aucun acte n’est indifférent. — Pour élever vrai-
ment la liberté, pour lui assurer toute sa puissance, il
faut considérer qu'aucun de nos actes n’est indifférent.
Si nous cédons une fois a une inclination mauvaise, en
nous promettant de lui résister le lendemain, nous
commettons une grave imprudence : demain, en effet,
nous n’aurons pas la méme force pour lui résister. Tout
acte accompli est un commencement dhabitude, et
'’habitude entrave notre volonté. Par cela seul que
nous aurons, méme une seule fois, agi dans un sens,
nous serons un peu plus disposés a agir de la méme
facon.

Surveillons @onc tous les actes de I'enfant. Ne lui
passons aucune faute, sous prétexte qu'elle restera
isolée, et qu'il sera temps de s’y opposer lorsqu’elle se
renouvellera. Dans toute velléité, quelque légere qu’elle
goit, il y a une volonté en germe; dans toute action,
an commencement d’habitude.

La volonté et les habitudes. — L’activité de I'en~
fant et de ’homme se manifeste, on le sait, sous trois
formes : l'instinct, la volonté, I'habiiude. Le plus
possible il faut substituer la volonté a I'instinct; c’est-
a-dire les résolutions réfléchies aux impuisions aveu-
gles ; mais doit-on combattre les habiludes comme on
combat les instincts? Non: car il dépend de nous que
I'habitude ne soit qu'une maniére aisée de faire sans
effort ce que nous avons préalablement fait avee
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réflexion, avec volonté : I’habitude consolide I'ceuvre
de la liberté.

On a dit, non sans justesse : « Deux obstacles presque
invincibles nous empéchent d'étre les maitres de nos
volontés, l'inclination et I’habitude.» Ce serait cepen-
dant une erreur grave et dangereuse que d’attribuer a
ces deux ennemis de la volonté une puissance insur-
montable. L'inclination peut toujours étre contrdlée.
confrontée avec nos intéréts et notre devoir, et répri-
mée par un acte énergique de vouloir. Quant a I'babi-
tude, a I'origine surlout, elle est entitrement sous la
dépendance de la volonté, puisqu’il dépend de nous
d’empécher la répétition de I'acte qui engendre I'habi-
tude. Méme quand elle est invélérée, nous pouvons
venir a bout de la vaincre, sinon en une fois et par un
seul effort de volonté, du moins par une résistance
prolongée et par une tactique habile.

Nécessité des habitudes. — L'éducation n’sst, en
grande partie, que l’art de former de bonnes habitudes.
Aussi ne comprend-on pas que Rousseau ait dit avec
plus d’esprit que de sens: « 1l ne faut laisser prendre &
Emile aucune habitude, si ce n’est de n’en avoir au-
cune. »

Kant, lui aussi, condamne les habitudes, pour cette
raison que « plus un homme a d’habitudes, mecins il
est libre et indépendant ».

L'idéal de Kant et de Rousseau serait une liberté
toujours agissante que rien ne génerait, une liberté tou-
jours en éveil, toujours en mouvement, qui se détermi-
nerait & nouveau par un effort spécial dans toutes les cir-
constances dela vie: or I'habitude est une « obéissance »,
puisqu’elle nous enchaine au passé (1} Mais I'idéal de
Rousseau et de Kant est irréalisable; il est impossible
de demander, a chaque instant de 1'existence, ce déploie-
ment d’énergie que suppose tout exercice nouveau de
la liberté. La faiblesse humaine est trop heureuse

(1) Voyez Vinet, I'Education, la Famille et la Société.
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de pouvoir s'appuyer sur de bonnes habitudes qui la
dispensent d'efforts sans cesse renouvelés, et qui lui
rendent facile, aisé, presque instinctif, I'accomplisse-
ment du devoir. Le corps ne peut étre toujours éveillé
et debout: il faut qu'il dorme et qu’il se couche: de
méme I'activité ne saurait rester incessamment en éveil :
il faut qu’elle se repose et qu’elle s’endorme, pour
ainsi dire, dans les molles et douces démarches de 1'ha-
bitude. Une fois que la volonté a épuré les inclinations
et réglé les habitudes, elle peut se décharger en partie
sur le sentiment et sur la roatine du gouvernement de
I'dme : comme un général qui, aprés avoir pacifié un
pays, remet I'épée au fourreau, mais sans désarmer
complétement, car Vimprévu des circonstances et les
changements de la vie peuvent & chaque instant exiger
de nouveaux efforts de volonté.

Objectera-t-on que I'habitude diminue I'effort et par
conséquent le mérite ? Nousrépondrons avec M. Marion:
« Le mérite et I'effort ne sont pas toute la moralité.
Je suis plus sdr qu'un homme fera le bien, lorsque le
bien ne lui coidtera aucune peine (1). »

Ne demandons pas 3 la volonté une série continue de
tours de force. D’ailleurs les habitudes, si nombreuses
qu’elles soient, ne suppriment jamais la iiberté, surtout
si 1'on fait de laliberté elle-méme, c’est-a-dire de la déli-
bération réfléchie, une habitude supérieure, qui domine
toates les autres.

Comment se forment les habitudes. — L’édu-
cation a donc grand besoin de former de bonnes
bhabitudes, habitudes d'esprit, habitudes de sentiment
et d'action. Comment les formera-t-elle ? Comment
réussira-t-elle a établir cette seconde nature, qui consti-
tuera le caractére définitif de 'homme?

A vrai dire, les habitudes se forment d’elles-mémes
par la répétition d’'un méme acte : les unes dérivent des
inclinations, desinstincts; les autres, d’actionsréfléchies

(1) Cours de M. Marion, sar la Science de P'éducation, résumé dans la Réforme
wniversiiaire, 1°r avril 1883,
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auxquelles la volonté a collaboré. Le réle de I'éducateur
est donc de surveiller soit les instincts, soitles premiéres
manifestations de la volonté. Qu’il coupe court, dés I’ori-
gine, aux tendances mauvaises; qu’il arréte dans leur
premiére éclosion les inclinations vicieuses. C’est dan-
ses racines surtout qu’il faut couper le mal.

+ « L'habitude, dit Montaigne, commence d'une fagon douce et
‘humble : elle établit en nous peu & peu, et comme a la
dérobée, le pied de son autorité ; mais elle nous découvre bient6t
un furieux et tyrannique visage, et c'est & peine s'il nous est
encore donné de pous ravoir de sa prise. »

Ens’opposant partous les moyens en son pouvoir, au
besoin par des punitions, aux actes mauvais, le maitre
empéchera de naitre les mauvaises habitudes. Pour favo-
riser les bonnes, il n'aura qu’'a encourager 'enfant a
agir, et avec 'aide du temps I’babitude se formera. Il
n’'est guére possible d'imposer d’emblée des habitudes
nouvelles qui seraient en contradiction avec la nature
de I'enfant. 8’1l répugne a I'acte que vous lui ordonnez
cette action faite contre son gré ne laissera pas apres
elle une certaine tendance a se reproduire, ce qui est la
condition essentielle de la formation des habitudes. S'il
s’agit donc dbabitudes un peu difficiles, auxquelles
{'enfant ne tend pas de lui-méme, sachons ménager les
transitions; tdchons de choisir le moment favorable,
ou laction que l'on veut transformer en habitude cod-
tera le moins de peine & lI'enfant; contentons-nous
d'abord qu’'il 'accomplisse avec indifférence : il la
répétera ensuite avec plaisir, et ’habitude sera formée.
Insinuons en un mot et n’imposons pas les habitudes:
« Une idée nouvelle, disait Fontenelle, est comme un
coin : ce n'est pas par le gros bout qu’il faut I'enfoncer. »

Comment on corrige les mauvaises habitudes.
— Mais, quelle que soit lasurveiilance du mattre,il p’est
pas dit qué sous l'influence des circonstances extérieures
une mauvaise habitude ne vienne & apparaitre chez
{'éléve. D’ailleurs, quand il entre a I'école, 'enfanta

13.
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déja contracté certaines dispositions, certains plis de
I'esprit et du cceur. Est-1l possible de corriger ce que
la coutume a une fois introduit de vicieux dansl'activité
de I'enfant ?

Assurément ce n’est pas chose facile ; et il faudrait
presque toujours désespérer du succés, si 'on n’avait
d’autres moyens pour l'atteindre que de combattre de
front la mauvaise inclination passée en habitude, sur-
tout si 'on voulait y réussir tout de suite. Le temps a
présidé a la formation de I'habitude : le temps est né-
cessaire aussi pour en assurer la disparition. Patien-
tons par conséquent; soyons satisfails, si nous par-
venons d'abord & espacer le renouvellement de I'action
mauvaise. Peu 3 peu, 'empire de lavolonté renaitra :
I'enfant se débarrassera graduellement de son pen-
chant, surtout si nous avons su habilement faire naftre
des habitudes différentes qui I'entrainent d’'un autre

cote. :
La volonté etl'éducation publique ou privée.
— Au premier abord, on serait tenté de croire que 1’édu-
cation privée est plus favorable que I'éducation publi-
que a la culture de la volonté. A I’école, en effet, tout
est réglé d’avance ; tout est uniforme; pas d’initiative;
un niveau commun ; I'enfant n’est jamais abandonné a
lui-méme; les moindres heures de la journée ont leur
occupation définie. A la maison, au contraire, I'enfant
s'appartient davantage; il n’est pas soumis & une régle
aussi inflexible ; il dispose lui-méme de son temps et de
son travail; il a plus d’initiative.

Et cependant, a regarder les choses de prés, on arrive
a se convaincre que I'école vaut mieux que la maison
paternelle pour I'apprentissage de I'énergie. Auprés de
ses parents, lI'enfant s’eflémine; sous leur direction
souvent incertaine et variable, il ne met pas assez de
suite dans ses actions; il flotte au gré de leurs ordres
contradictoires, au gré de ses propres caprices; il
n'apprend pas 4 obéir & une loi fixe, immuable. La
volonté véritable, c'est I'obéissance librement consentie
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a la loi morale, et, pour former I'enfant & cette obéis-
sance, I'obéissance & un réglement précis est la meil-
leure des préparations. « L’obéissance a la loi, dit un
auteur inconnu, cité par madame Necker de Saussure,
soumet la volonté sans l'affaiblir, tandis que 1'obéis-
sance aux hommes la blesse et l'énerve. »

Madame Necker n’hésite pas & reconnaitre que
"« 'éducation publique ’emporte décidément, sous le
rapport de l'affermissement du caractére, du dévelop-
pement des vertus males et del'énergie ».

« Dans [a famille I'éléve échappe difficilement & la mollesse.
Dans un paisible ménage il n’y 8 aucune énergie & déployer.
Tous les faibles sont protégés, nul n'a besoin de se défendre
lui-m&me ou de défendre d'autres que lui : cordition fort hea-
rense sans doute, mais ou la force d'dme ne s'acquiert pas. Au
coliége, il n'en est pas ainsi : le jeune homme apprend & con-
naitre ses droits comme ceux des autres ; il s'accoutume &
résister aux sollicitations comme aux menaces, quand il croit
avoir I'équité pour lui. 1l acquiert I'esprit de conduite, I'art de se
mettre en équilibre avec ses pareils, de connaitre jusqu’'a quel
point il faut leur imposer par sa fermeté, ou s'en faire aimer par

sa complaisance (1). »

Il y aurait encore d’autresraisons & donner. Dans la
famille 'enfant n'a pas facilement des opinions & lui :
il vit avec des personnes qui lui sont supérieures en
expérience, qu’il doit respecter, et qu'il aime d’ailleurs
trop, le plus souvent, pour les contrarier en différant
d’opinion avec elles. Au collége ou & I'école, il vit avee
des égaux; il a le droit d’avoir son franc parler. Dans
la famille, I'enseignement est généralement (rop aisé;
la lecon est pour ainsi dire toute mdchée,; I'enfant n’a
pas assez d’eflorts a faire pour se I'assimiler. Au collége,
il a besoin de travailler davantage par lui-méme, et
de chercher dans sa réflexion personnelle les moyens
de comprendre des legons uniformément données a

tous (2).

(1) Voyez le chap. i1 du L. VIII, Considérations swr I'éducation pudligus ot

dducation privée. _
(2) Voyes sur ce sujet un article asses suggestif de M. Faguet, I Bducation
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Education personnelle. — Ce n'est pourtant pas
a I'école que s’achéve I’éducation de la volonté. Cest
seulement dans la société, au contact des difficultés
de la vie, que la personnalité humaine se forme vérita-
blement. Et voild pourquoi sans doute Coménius réser-
vait a 'université, ¢’est-a-dire a la vie libre de I'étudiant,
le soin de développer la volonté. L'expérience est la
véritable école de la volonté.

« Au collége, nous aplanissons la route devant les pas de
'enfant : et justement 'obstacle est I'éducation de la volonté.
Nous enseignons ; mais justement on ne sait bien que ce qu’on
découvre. Nous sommes des guides, de qui? de ceux qui devront
se conduire eux-mémes. v

Cette opposition qui existe entre le développement
de la volonté personnelle, et le régime scolaire méme
le plus adouci et le plus libre, disparait le jour ol
I'enfant est livré 3 lui-méme. C’est alors surtout que
son activité volontaire trouvera les occasions de
s'exercer et de s’accroitre. Mais c’est alors aussi que sa
volonté va courir les plus grands dangers. Envain on
lui aura appris a vouloir dans le cercle limité des ac-
tions de I'enfance ; il sera sujet a le désapprendre dans
le vaste champ des actions viriles.

« Cest que, comme on I'a justement remarqué, avec la
volonté, I'cuvre de I'éducation n’est jamais terminée. Un enfant
qoi a appris & lire, n'a plus & y revenir, c'est fini. Avec la
volonté, ce n’est jamais fini, et il y a toujours & y revenir(4). »

Difficulté de 1’éducation de la volonté. — Avec
{'aide d'ane volonté déjaformée, le succesdel’ éducation
mtellectuelle, comme de I’éducation morale, est assuré.
Mais pour I’éducation de la volonté elle-méme, ou est le
point d'appui, le levier sur lequel nous nous appuie-
rons? Ne faut-il pas déja avoir un peu de volonté pour
en acquérir davantage? Que faire avec les natures

ds la volontd dans Penseignement public (Revee de Tenseignement secondaire,
premitre anaée, p. 498. Paris, Panl Dupont).
(1) Rousselot, Pédagogie, p. 263.
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faibles qui n’ont point de ressort ? Est-il possible de leur
donner la volonté qu'elles n’ont pas?

« C'est ]a volonté qu'll s'agit de redresser, dit Gauthey, et 'on
veut qu’elle se redresse elle-mé&me : que la faiblesse produise
la force et que le mal engendre le bien ({). »

La Rochefoucauld disait dans le méme sens : « La
faiblesse est le seul défaut qu'on ne saurait corriger. »

Heureusement la nature ne nous propose pas souvent
ce probléme insoluble. Il est rare, si cela arrive jamais,
qu’un enfant soit absolument dépourvu des germes de la
volonté. S'il n’en a pas suffisamment pour combattre
ses défauts, il en aura toujours assez pour acqueérir
certaines vertus: car, selon la remarque de Bourdaloue,
« il en codte moins de s’enrichir de mille vertus que de
se corriger d’un seul défaut ».

La bonne volonté. — Il ne servirait de rien de
former la volonté, si on ne lui donnait pas pour
tompagnon 'amour du bien. En elle-méme, en effet, la
volonté peut étre un instrument de vice comme un
instrument de vertu. Les grands criminels font preuve
de volonté a leur facon. On peut vouloir le mal avec la
méme énergie que le bien.

C'est donc la bonne volonté qu’il faut surtout élever
et affermir, la bonne volonté dont Kant disait dans une
page qu’on ne saurait trop citer :

« De tout ce qu'il est possible de concevoir dans ¢e monde et
méme en général hors de ce monde, il n'y & qu'une seule chose
qu’on puisse tenir pour bonne sans restriction : c’est 1a bonne
volonté. L'intelligence, la finesse, le jugement et tous les talents
de I'esprit, le courage, la résolution, la persévérance,comme qua-
lités du tempérament, sont sans doute des qualités bonnes et
désirables & beaucoup d’'égards; mais ces dons de la nature

uvent aussi &tre extrémement mauvais et pernicieux, lorsque

volonté qui en fait usage, et qul constitue essentiellement
¢ qu’on appelle le caractire, n'est pas bonne elie-méme,

« La bonne volonté ne lire pas sa bonté de ses effets ni de ses
résultats, ni de son aptitude a atteindre tel ou tel but proposé.
mais seulement du vouloir, c’est-a-dire d’elle-méme; et consi-

(1) Gauthey, de PEducation. t. 11, n. 3 &,
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dérée en elle-méme, elle doit &tre estimée incomparablement
supérieure & tout ce qu'on peut exécuter par elle au profit de
quelques penchants ou méme de tous les penchanls réunis.
Quand un sort contraire ou l'avarice d'une nature maratre pri-
verait cette boone volonté de tous les moyens d'exécuter ses
desseins; quand ses plus grands efforts n'aboutiraient a rien, et
quand il ne resterait que la bonne volonté toute seule, elle
brillerait encore de son propre éclat, comme une pierre pré.
cieuse : car elle tire d’elle-mé&me tout ce qu'elle vaut. »

Importance dela volonté dansla vie.— La bonne
volonté, I'énergie dans le bien, est la seule chose qui
donne & la vie son prix et sa dignité.

« Cette énergie, dit M. Blackie, ne s’acquiert que par l'exercice :
s1 vous vous figurez trouver grand service dans les livres, dans
les discussions savantes, vous vous trompez. Livres, discours,
cela peut vous éveiller au bien, cela peut 8tre, dans votre
voyage, comme le poteau iIndicateur qui vous empéche de
vous égarer au départ, mais ne peut vous faire avancer d'un
pas : ce voyage, vos pieds seuls ont A le faire. Malheur A vous,
si vous ne portes pas en vous-mé&me votre boussole (1)! »

1l faut, en d’autres termes, que’homme trouve en lui-
méme sa régle deconduite et les forces nécessaires pour
s’y conformer. La volonté est I'agent essentiel de la
vertu. Elle n'importe pas d'ailleurs uniquement pour
la moralité dela vie : elle est nécessaire pour le bonheur
et le succés. Sans elle on ne saurait réussir dans le
monde, triompher des difficultés, plier les circonstan-
ces. Dans les affaires grandes ou petites, on a toujours
besoin de la volonté. Elle est méme un élément da
génie, que Buffon définissait « une longue patience ».
Les inventeurs, les bienfaitears de 1’humanité n’ont
accompli leur ceavre qu'au prix de nobles efforts et
d'une énergique persévérance. Enfin, 3 tousles degrés
de I'échelle sociale, 1a volonté est le principe de la
qualité essentielle de I'homme : le caractére. Le carac-
t2re, en eflet, est moins I'ensemble de nos habitudes et

‘ (t) M. Blackie, op. eit. p. 87
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de nos goiits, que la possession d’une volonté ferme,
eclairée, juste et bonne, capable de tenir téte aux
événements; et le caractére ainsi compris est l'idéal de
I'éducation morale.



LECON XII

LES SENTIMENTS SUPERIEURS, L'EDUCATION ESTHETIQUE,
L’EDUCATION RELIGIEUSE

Les sentiments :zupérieurs. — L'amour du vrai. — La véracité. —
La recherche de la vérité, — L'amour du beau. — Education es-
thétique. — L'éducation esthétique chez les anciens. — Les arts
et 12 morale. — Les arts source de plaisir. — Témoignage de
Stuart Mill. — Les arts 3 1’école primaire. — Culture de I'amour
du beau.— Moyens indirects. Exercices spéciaux.—Culturedn
golt. — L'art moralisateur. — Excés 2 éviter. — Le sentiment re-
ligieux. — L'éducation religieuse & 1'école primaire. — La reli-
gion et 1a morale.

Les sentiments supérieurs. — L’éducation
morale ne serait pas compléte, si elle se proposait seu-
lement la culture des sentiments affectueux et bienveil-
lants, le développement de la conscience, le progrés de
la volonté et de I'énergie morale : elle doit avoir aussi
en vue la culture des sentiments supérieurs, qui tien-
nent également de I'intelligence et de la sensibilité, et
od se mélent & ]a fois les conceptions les plus hautes de
la raison et les émotions les plus nobles du cceur. Ces
sentiments sont I'amour du vrai, le godt du beau,
I'amoar du bien dont nous avons déja parlé (1), et le
sentiment religieux.

L’amour du vrai.— Sous sa forme la plus humble,
I'amour du vrai, c’est 'horreur du mensonge | sous s3
forme la plus élevée, c'est la recherche de la vérité,

l'instinct scientifique.

La veracitéd. — Les pédagogues ont souvent étudié
les moyens de favoriser chez ’enfant la tendance a ls

! (1) Veyes la 10°* legon
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véracité, que M. Bain compte, avec la justice et la bien-
veillance, parmi les trois vertus fondamentales.

Le mieux est d'abord de donner soi-méme I'exemple
de la véracité la plus scrupulense.

Miss Edgeworth condamne avec raison les « men-
songes ingénieux » que Roysseau recommande aux insti-
tuteurs de I'enfance. « Tot ou tard, dit-elle, les enfants
découvrent qu’on les trompe, et alors leur défiance
devient incurable. La droiture est la meilleure des poli-
tiques. Cette maxime est aussi vraie en éducation qu’en
affaires (1). »

Mais l'exemple ne suffit pas : on doit y joindre
d’autres précautions; Rousseau a dit, avec raison, qu’il
ne faut jamais tenter la véracité de 'enfant et le ques-
tionner sur ce qu'il a intérét a taire ou & dénaturer. « Il
faut, dit aussi miss Edgeworth, prendre son parti d'un
verre cassé plutét que de mettre & I'épreuve la sincérité
de ’enfant. » Si par une sévérité déplacée nous provo-
quons I'’enfant & dissimuler ses petites fautes, crai-
gnons qu’'une fois entré dans cette voie il n'y persé-
vere et ne prenne I'habitude du mensonge.

D’autre part, lorsque I'enfant avoue de lui-méme ses
négligences et ses étourderies, témoignons-lui que nous
sommes satisfaits de sa sincérité plus que fichés de =a
faute. « Le plaisir d étre estimé, de mériter la confiance,
dit miss Edgeworth, est délicieux pour les enfants. »

Si au contraire 'enfant est disposé a mentir, mon-
trons-lui, sans le gronder trop fort, que le résultat de sa
dissimulation est la perte de notre confiance.

« Un bon moyen de correction, dit M. Marion, sera de faire
voir qu’on n'attache plus foi aux paroles de I'enfaut surpris en
flagrant délit de mensonge, et de faire contrdler ce qu'il
avance par ses camarades ; il faudra lui dire d'un ton sévére
et trisle qu'on se voit dans la pénible nécessité de ne pas croire
ce qu’il affirme, et témoigner au contraire une confiance absolue
i ceux de ses camarades qui n'ont jamais menti.

« L'habitude du mensonge sera bien invétérée, si elle résiste
& un pareil traitement employé en temps utile (2). »

(1) Education pratique, cb. v, de la Veérité.
(2) M. Marion, Legons de psychologie, p. 196.
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En d’autres termes, l'éducation de la véracité aura
pour instruments les autres sentiments de I'enfant:
d’abord son vif désir d’étre aimé,estimé par ses parents
et par ses maitres, de posséder leur confiance; plus
tard le sentiment de la dignité personnelle que le men-
songe avilit.

La recherche de la vérité. — Mais ce n’est pas
tout de dire la vérité que 1'on sait, il est nécessaire aussi
de rechercher la vérité que I'on ne sait pas. L’éducation
n'a pas de plus sérieuse mission que d'inculquer I'amour
du vrai, de combattre la crédulité et 'erreur. Elle sera
aidée dans cette tiche par la curiosité naturelle de I’en-
fant, qui, une fois excitée, aspire a tout connaitre, &
tout comprendre. Il n’est pas assurément question de
la satisfaire en toutes choses, surtout a I'école pri-
maire. Mais si I'enfant ne peut savoir tout ce qui est
vrai, du moins on doit ne lui apprendre rien qui soit
1aux.

De plus en plus I'éducation doit élever les enfants
dans un esprit scientifique et proposer a leur croyance,
non des illusions qui les flattent, mais des vérités qui
les instruisent. Habituons donc I'éléve a n’accepter
que des opinions dont il se rende compte, qu’il puisse
controler par lui-méme. Sans vouloir prématurément
exciter son esprit critique, demandons-lui de ne se pro-
noncer qu’'a bon escient et aprés réflexion. Il ne s'agit
pas sans doute de faire de lui un petit cartésien qui
ne se rende jamais qu'a I'évidence ; mais, le plus sou-
vent qu'il sera possible, falsons appel 4 sa raison. Le
plaisir qui accompagne nalurellement la vérité bien
comprise le détournera peu & peu des opinions aveugles
et irréfléchies. Il en viendra & aimer le vrai pour lui-
méme, a s'éprendre de la science, & sentir le besoin de
la recherche personnelle et a godter le plaisir de la
découverte.

L’amour du beau. — Nous n'avons pas a nous
préoccuper ici de la définition exactle et rigoureuse du
beau : laissons ce soin aux professeurs d’esthétique.
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Pour nous le beau se définit surlout par les sentiments
qu’il excite dans l'esprit, par le charme dont nous enve-
loppent les productions de la natuare et les ceuvres de
I’art, par I'admiration dont elles nous remplissent.

Que le petit enfant est sensible au beau, c'est ce qui
ne saurait étre contesté. Certains animaux eux-mémes
paraissent avoir je ne sais quel sentiment vague dela
beauté. M.Pérez établit par de nombreux exemples que
méme avant trois ans l’'instinct musical, l'instinct da
beau visuel se développent et se manifestent. Dans
ses affections pour les animaux, dans ses préférences
pour certaines personnes, dans ses godts pour les
images, 'enfant témoigne déja qu’il distingue confusé-
ment ce qui est beau de ce qui est laid. Un joujou joli,
un visage agréable, une fleur brillante l'attirent et lui
plaisent.

Education esthétique. — Une éducation complte
ne saurait laisser sans culture ces dispositions natu-
relles. Elle doit les développer pour elles-mémes, et par
cela seul qu'elles font partie de notre nature, quon
mutilerait si on les laissait s’éteindre; elle doit les déve-
lopper encore et les former, a raison de l'influence
heureuse qu'elles peuvent exercer, si elles sont bien
dirigées, sur I'éducation morale.

11 faut donc faire une place a ce quon peut appeler
I'éducation esthétique. Dans son extension la plus large,
cette éducation comprendrait a la fois I'appréciation
de toutes les beautés de la nature ou de l'art, le gott
littéraire, le sentiment musical, la connaissance des arts
plastiques, et aussi les divers talents qui permettent
non seulement de sentir la beauté dans les ceuvres
des autres, mais de la réaliser dans des ceuvres person-
nelles. Il ne s’agit pasici de cette culture spéciale, qui
fait les critiques, les artistes et les poetes. Mais, consi-
dérée simplement comme un élément de l'éducation
générale, en vue d'assurer le bonheur et la perfection
relative de la personne humaine, I'éducation esthétique
a encore son imporiance. et il est aregretter que, chez
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les peuples modernes, elle n’ait nas encore obtenu le
crédit dont elle jouissait chez les peuples anciens.

L’éducation esthétique chez les anciens. —
Pour moraliser les hommes, les anciens, surfout les
Grecs, comptalent sur l'art plus encore que sur la reli-
gion. A Athénes, 1'éducation morale était avant tout
une éducation esthétique. Platon pensait que I'ame
g’élevait au bien par le beau. « Beau et bon » sont deux
mots que les Grecs associaient constamment.

« 11 faut, disait Platon, chercher des artistes habiles, capables
de suivre & la trace la pature du beau et du gracieux, afin que
les jeunes gens élevés parmi leurs ouvrages comme dans un air
pur et sain, en recoivent sans cesse de salutaires impressions
par les yeux et par les oreiiles, afin que dés I'enfance tout les
porte insensiblement 2 aimer, a2 imiter la beauté et a établir
cotre elle et eux un parfait accord. N'est-ce pas pour cette
raison que la musique est la partie principale de I'éducation.,
parce que le nombre et I'harmonie, pénétrant dans 1'ame, s’en
emparent et y font entrerla grace a leur suite, lorsqu’'on donne
I'éducation comme 1l convient. au lieu que le contraire arrive
lorsqu’on la néglige ? Un jeune homme élevé comme il faut dans
la musique saisira avec la plus grande perspicacité tout ce qu'il
y a d'iraparfait et de défectueux dans les ouvrages de I'art oun
de la nature, et en sera justement affecté; par cela méme il
louera ce qu’il remarquera de beau, lui donnera entrée dans
son ame, en fera sa nourriture et se formera ainsi & la vertu ;
tandis qu’il aura un mépris et une aversion natarelle pour ce
qu'il trouvera de vicieux, et cela dés I'age le plus tendre, avant
d’étre éclairé des lumiéres de la raison ; mais sitét qu'elle sera
venue, il I'embrassera comme une amie, & la connaissance de
laquelle la musique I'aura préparé. »

Ce que Platon désigne sous le nom de musique, c'est
ce que nous appellerions aujourd’hui 'art en général;
et A ses yeux l'art est, pour ainsi dire, un échelon de
la vertu, une préparation a la vie de la raison.

Les anciens ont toujours eu une tendance & ne pas
isoler la morale et a la confondre, tantdt avec la
recherche du vrai, tantdt avec 'amour du bien. Tandis
que Socrate affirmait que le bien et le vrai sont méme
chose, les stoiciens proclamaient 'identité de la beauté
et de la vertu.
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Les arts et la morale. — Il y a en effel des
rapports étroits entre les arts et la morale.

« L’art doit étre enseigné & I'enfant. dit M. Marion, parre qu'il
4 une puissance éducatrice incomparable. Le beau est essentiel-
lement ordre el harmonie. De l'imagination et de I'esprit, cet
ordre et cette harmonie passent dans le cceur, et bientét se
manifestent au dehors par l'¢légance et par la grace : une
juste proportion s'observe dans les mouvements et finit par se
retrouver dans les actes. Le bon godt prend aisément la forme
du respect de soi-méme. N'est-ce pas un lien commun, que
I'art adoucit les mceurs privées et publiques ? Il y a des fautes
et des tendances morales dont un esprit habitué a vivre dans le
commerce de la beauté mDe saurait concevoir ou souffrir

I'idée (1). »

Le mal en effet est chose laide, et la délicatesse
d’'une &me sensible a la beaulé s’en offense et y répugne.
Et si I'on entre dans le détail des différentes beautés que
la nature ou l'art ont ménagées pour le charme et
I'ennoblissement de la vie, I'influence moralisatrice du
beau apparait plus éclatanle encore. Les spectacles de la
nature apaisent les passions et nous enveloppent de leur
pureté et de leur 1nnocence. Les arts plastiques nous
révelent tout au moins et nous communiquent la grace,
I'élégance des mouvements du corps. La musique, le
plus pénétrant des arts, et auquel les anciens attribuaient
un role prépondérant dans ’éducation de la vertu, la
musique transmet & 1'dme je ne sais queile contagion
d'ordre et d harmonie. La poésie enfin nous éléve, nous
enchante par ses inspirations plus précises; elle nous
émeut d'admiration pour toutes les belles ceuvresqu’elle
célebre et qu'elle propose comme des modéles & 1'en-
thousiasme qu’elle excite en nous.

Les arts source de plaisirs. — Les arls ne sont
, is seulement un €lément de la culture morale, ils doi-
vent étre recommandés aussi commele principe de quel-
ques-unes des émotions les plus douces,les plus vives, et
aussiles plus ¢levées dont puisse jouirla nature numaine.
Il ne saurait étre question de sevrer 'homme du

‘4) M. Marion, Lecons de gsychologse, p. 200,
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plaisir : tdchons qu'’il le cherche et qu’il le trouve dans
les pures jouissances de l'art !

« Dans les émotions que donnent les arts, dit M. Bain,
nous devons, avant tout, voir une source de plaisir. Leur rlle
dans I'éducation intellectuelle est celui de tout plaisir qui n'est

excessil : ils nons animent, nous reposent et nous encou-
ragent an travail.

Les plaisirs ariistiques en effet n'ont rien de troa-
blant ni de corrupteur: ils calment, ils pacifient I'aAme;
ils la disposent, loin de l'en détourner, aux études
séricuses; ils ne compromettent ni la délicatesse des
sentiments, ni la force de la raison. Ils occupent mieux
que ne le ferait tout autre divertissement les heures de
loisir, les intervalles de la vie active; et quand on les
quitte, on se reprend sans effort, sans trouble, aux
travaux et aux obligations de sa profession ou de son
mélier. A ceux qui seraient tentés de nier I'influence
moralisalrice de l'art, qui ne voudraient pas com-
prendre combien il est puissant pour purifier et ennoblir
les ames, nous aurions donc a répondre encore que les
sentiments esthéliques sont bons par eux-mémes, qu’ils
nous procurent des joies exquises, salutaires et saines,
qu’ils sont bons aussi parce qu’ils remplacent d’autres
sentiments et se substituent aux plaisirs inférieurs,
d’ordre purement matériel, ou les mceurs se perdent et
ou le ceeur s’avilit. « Si nous considérons 1'éducation
comme un moyen de rendre les hoiames heureux, dit
M. Bain, elle doit certainement comprendre la connais-
sance des arls. »

Témoignage de Stuart Mill. — Les esprits les
plus scientitiques, les plus épris de I’amour de la vérité,
ne restent pas insensibles en général a la séduction des
arts. Cest ainsi que Stuart Mill raconte dans ses Me-
moztres que sa premiére éducation, sous la direction d’un
pére rigoureux, avait été tout entidre vouée a la ré-
flexion abstraile, a la logique, A la science. A trois ans
il savail le grec; & douze ans il était logicien; a treize
ans il apprenait le calcul intégral. De cette éducation
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exclusivement intellectuelle, de celte instruction a ou-
trance, que résulta-t-il? Pendant ses années d’adoles-
cence il fut saisi d’'une profonde tristesse, d'un véritable °
dégoit de la vie. A vingt ans 1l passe un hiver 4 vouloir
se noyer chaque jour. Un livre de po¢€sie tombe entre
ses malns, il prend golt & la musique : et le voila sauvé,
réconforté par le sentiment. Il comprend alors 'im-
portance des premiéres émotions, des sentiments qui
attachent a la vie, en I'embellissant par leurs charmes.

Les arts 3 1’6école primaire. — Les arts ont trop
peu pénélré encore dans 'éducation populaire. L’enfant
du peuple dispose de si peu de temps pour son instruc-
tion, il lui faut en cinq ou six ans apprendre tant de
choses immédiatement utiles, acquérir tant de connais-
sances pratiques,qu’on hésite a lui 1mposer encore cette
charge nouvelle qui r&sulte d’'une étude méme élémen-
taire des arts.

Et cependant il serait bien désirable que I'éducation
populaire ne fit pas exclusivement subordonnée a la
recherche de lintérét matériel, et qu'on y réservat
une place, la plus large possible, & la culture désinté-
ressée du gout et du sentiment du beau.

« L’homme du peuple, dit éloquemment M. Ravaisson, suor
lequel p¢se d'un poids si lourd la fatalité matérielle, ne trou-
verait-il pas le meilleur allégement & sa dure condition, si
ses yeux étaient ouverts & ce que Léonard de Vinci appelie
la bellezza del mondo, sil était ainsi appelé & jouir, lui aussi, du
spectacle de ces graces que I'on voit répandues sur tout ce vaste
monde, et qui,devenues sensibles au cceur, selon Fexpression de
Pascal, adoucissent plus que toutc autre chose ses tristesses, €l

plus que toute autre chose {ui donnent le pressentiment et
'avant-godt de meilleures deastinées 2 »

Culture de Pamour du beau. — Clest dés ia
premiére enfance qu'il faut accoutumer I'enfant & res-
pirer, pour ainsi dire, les beautés quiI'entourent. Méme
aia campagne, ou les ceuvres d’art manquent, les choses
jolies, belles ou sublimes, que présente le spectacle de fa
nature, suffiront pour cette premiére éducation esthé-
tique. Plus tard, devenu laboureur, ’homme des champs
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se sentira peut-étre soutenu dans son rude travail par
Yarnour qu’on aura su lui inspirer pour les beautés
champétres.

« De bonne heure il faut rendre I'enfant sensible a 1a beauté
des arbres, des fleurs, des oiseaux, des insectes, de toutes ces
merveilles a c0té desquelles il passerait peut-étre sans les voir :
il faut le conduire a la source pure des jouissances désintéres-
sées de I'admiration (1). »

« Pour la langue de l'imagination, disait dans le méme sens
madame Necker de Saussure, le premier vocabulaire est- dans
la nature. »

« C'est, dit aussi Herder, une preuve de la profonde barbarie
dans laquelle nous élevons nos enfants, que de négiiger de leur
donner, dés leur bas age, une profonde impression de la beauté,
de ’harmonie et de la variété que présente notre terre (2). »

Moyens indirects. — A I'école, la décoration méme
de Ia salle de classe, les ornements simples dont on
Pembellira, Jes images qui pareront ses murs, les illus-
trations des livres de classe, seront des moyens
indirects de préparer I'enfant a godlter tout ce qui est
beau. Il n’est pas possible d'espérer que I'’enfant de nos
écoles vive, comme le petit Athénien, parmi les chefs-
d'ccuvre de l'art, et pour ainsi dire, au milieu d’'un
peuple de statues. Du moins qu'on l'entoure le plus
possible d’objets qui ne choquent point le gout; que
méme dans ses Jouets con écarte tout ce qui est laid, re-
poussant, tout ce qui serait de nature a donner de mau-
vaises habitudes & i'ouie et & la vue (3). Qu’on lui ouvre

(1) Mademoiselle Chalamet, ’Ecole maternelle, p. 150.

{2) Herder, Idées, 1. 1, ch. 1v.

(3) Un eécrivain élegant et judicieax, M. Rigaalt, insists avec vivacitc sur les
inconvénients que présentent les premicrs jouets, quand ils sont laids :

«Pourquoi du hochet, de ce bonbomme de métal, le premier jouet de I'anfant,
fait-on presque toujours un étre diorme, bossu par devant et par derriérs,
avec upe bouche qui se fend, un nez qui se recourbe et qui va rejoindre lo
menton? La premiére imitation de ia nature qui frappe les yeux de l'enfant,
c'est la figure d’un monstre, Il fait connaissance avec I'art par l'entremise da
laid. Ce n'est pas tout : dans le corps de ce boshomme cagneux et bossu on
pratique ao siffet aigu, dont le son déchire 'oule paissante de I'enfant. Clest,
dit-on, pour le divertir. Yoild la premiére idée qu'on lui doune de la musique.
1l debute dans la vie par une fausse pote. Je suis persuadé que chaque année
I'éducation de l'enfant par le bochet détruit en germe daps notre pays une
foule de peintres et de musiciens, » (Riganlt, Euvres complétes, t. IV, p. 276.)
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aussi les trésors des arts, par des promenades dans les
musées et dans les bibliothéques.

Exercices spéciaux. — Mais & ces moyens indi-
rects 1l faut joindre des exercices spéciaux, et les
récents programmes officiels ont avec raison accru la
place accordée au dessin et au chant dans les écoles
primaires (1).

Ces €tudes doivent d'ailleurs rester trés élémen-
taires.

« L'école, dit M. Rendu, ne doit faire ni des mécanicieuns, ni des
agriculteurs, ni des géometres, ni des gymnastes : elle n'a pas
davantage & faire des musiciens. L’école inifie I'enfant aux con-
naissances dont il aura besoin, devenu homme; elle ébauche, et
n’'achéve pas (2). »

M. Ravaisson, dans le remarquable arlicle que nous
avons déja cité, donne la préférence au dessin, et an
dessin de la figure humaine. Peut-étre, quol quil en
dise, pour les éléves de 1'école primaire, pour de futurs
ouvriers, le dessin d’orrement, le dessin géométrique,
a-t-il plus d'utilité et les prépare-t-il mieux aux profes-
sions qui occuperont leur vie.

Culture du gofit. — Une éducation esthétique
élémentaire doit développer le gout, plus encore que
le talent d'exécution : non pas ce godt raffiné et pure-
ment critique, qui épluche simplement les défauts des
cuvres d'art, et qui ne convient qu'a des spécialistes;
mais ce golt large et bienfaisant, qui confine a I'en-
thousiasme, qui s'attache a toutes les beautés, qui ne
s'exerce pas seulement dans 'appréciation des qualités
littéraires, mais dans la joulssance de tous les arts.

« Trés peu d’hommes sont artistes, dit M. Bain, et les autres
jounissent des ceuvres produiles par les prewiers. Sans jouer
d'up instrument, ou acquiert le goit de Ja musique en écoutant
de bons morceaux. Pour les aris qui parlent aux yeux, pein-
ture, sculpture, architecture, le golit exige upe 1ostruction
prolopgée. Pour la poésie, tout professeur de liltérature doit

(1) Voyez la seconde partie de cet ouvrage.
(8) E. Rendu, Manuel de U'enscignement primaire.

1%
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développer le gott poéth"ﬁe, au double point de vue du plalsir
que nous y trouvons et du discernement des beautés (1). »

C’est assurément le godt littéraire et poétique qull
est le plus facile de développer, d’abord parce que les
chefs-d’ceuvre sont, en ce genre, plus nombreux qu’en
aucun autre, ensuite pour cette raison que les modeles
littéraires sont a la portée de tous, et qu’il n'est pas
nécessaire, pour en jouir, de forcer les portes dun
musee.

L’art moralisateur. — Nous ne saurions trop le
redire, la culture esthétique nous préoccupe moins
comme éducation désintéressée des facultés artistiques
que comme alliée de I’éducation morale. C'est ce role
de I'art qu'un moraliste contemporain a mis nettement
en relief dans le morceau qui suit:

« On connaft le systéme de ces péres, de ces méres, de ces
précepteurs qui s'imaginent que, dans I'éducation, les gronderies
senles sont efficaces, qu'on ne forme, qu'on ne pétrit une jeane
dme qu’'avec des sentences. Dans cette sorta d'éducation ou
plutdt de régime, si les maximes en nature ne sont pas facile-
ment avalées, on pense devoir recourir a une tromperie salutaire;
on délayera le reméde dans un conte pour le faire passer
sans que le patient s’en doute; on imitera ce médecin de I'anti-
quité qui, ne pouvant faire prendre & une femme une plante
amére, s'avisa d'en nourrir une chévre, dont le lait, d¢s lore
imprégné de la vertu médicinale, rendit, dit-on, la santé & ls
malade abusée. On prend ainsi mille moyens insidieux et sour-
nois pour infuser les préceptes de I'honnéteté. Ne dirait-on pas
que I'honnéteté est une chose afireuse et dégoitante, qu’il faut
sans cesse édulcorer et sophistiquer pour la faire admettre?
A supposer que cette &éducation soit bonne, est-elle la seule*
N'arrive-t-il pas que des enfants profitent davantage a vivre
avec un honnéte homme qui vit noblement, qui n'exprime que de
grands sent:ments, qui par ses discours, sesx exemples, répand
autour de lui une influence bienfaisante, sans avoir jamais
recours au langage des moralités? On peut dire que dans les
sociétés I'art ressemble &8 un honnéte homme. Sil sait ce qu’il
doit (tre, 8'il est grand et pur, s'il est di.icat, il instruit, il
¢pure par sa délicatesse méme, il enseigne en se montrant (2). »

(1) Science de PKdxecation, l. I, ch. m.
(3 Article de M. Martha, dans la Revue des Deuz-Mondes, 15 avnl 1879,
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Excés & éviter. — Mais, quoi qu'on pense de la
vertu éducatrice de l'art, 1] faut se défier pourtant de
I'exagération, et résister &°ceux qui disent que « la
beauté estle mot de 1'éducation, comme Ia beauté est le
mot de I'univers ». Non, I'éducation réelle de 'bomme
nepeut malheureusement pas se contenter des douces et
vagues inspirations de I'art; 1'enfant ne saurait grandir
dans les hymnes et les cantiques, @ Aymnis et canti-
cis ; autant vaudrait dire qu’il doit étre élevé dans les
jeux et une perpétuelle récréation. Les plaisirs esthéti-
ques ont beau étre des plaisirs purs et élevés, ils ne
sont aprés tout que des plaisirs; ils participent de la
nature de la sensikilité, et la sensibilité ne saurait étre
la régle de la vie.

L’abus des sentiments esthétiques énerve, affaiblit
I'ame, et fait des esprits délicats & I'exceés qui ne savent
plus affronter avec courage les laideurs de la vie
réelle. « Les délicats sont malheurenx », disait La
Fontaine; et il laissait entendre par 1a que les délicats
n'ont pas assez de force pour résister aux épreuves de
la vie, pour surmonter les difficultés et les obstacles.
Mettons dans les cceurs une noble aspiration a l'idéal ;
mais n’oabliens pas que la vie est faite de réalités,
que l'existence ne ressemble nullement & une poésie

aimable, mélée de chansons, oll nous n'aurions qu'a
suivre la pente séduisante des plaisirs du godt. 1y a
des efforts & faire, des luttes a soutenir, des miséres a
combattre ; et pour préparer ’homme aux combats de
la vie, il faut un apprentissage viril; il faut développer
la raison plus encore que I'imagination : il faut cuitiver
la science plus que. I'art et que la poésie.

Le sentiment religieux. — Quelle que soit I'im-
portance du sentiment religieux dans la vie, nous n’en
dirons ici que quelques mots, ce sentiment étant surtout
lié & des doctrines, & des croyances confessionnelles,
dont la philosophie de I'éducation n’a pas a s’occuper.

Tandis qu’en Angleterre et ailleurs on demande encore
au maitre de 1'école primaire d’enseigner la religion,
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« en la présentant a la fois avec son caractére propre et
comme base de la morale la plus élevée (1) », nous
avons en France pris le parti de séparer l'école de
I’Eglise, et de laisser aux ministres des différents cultes
le soin decatéchiser les enfants.

Estce & dire que nous croyons devoir écarter de
Penseignement proprement dit tout ce qui est relatif &
I’éducation religieuse ? Non assurément. En dehors des
formes et des rites, en dehors des dogmes particuliers,
il y a une aspiration naturelle de 'homme vers la reli-
gion, c’est-a-dire, selon la définition qu’en donne
M. Marion, « vers un ensemble de croyances qui dépas-
sent le savoir positif et qui ont trait a la place de
Thomme dans la nature ainsi qu’a sa destinée (2) ».

A notre sens, le rdle de I’éducatear sera surtout
négatif en pareille matiére; j’entends qu’il doit res-
pecier scrupuleusement toutes les croyances de 1'en-
fant, ne rien dire, ne rien faire qui puisse blesser les
sentiments religieux que lui ont inculqués ses parents
ou ses maltres ecclésiastiques. Mais faut-il aller aun
.dela ? Faut-il que I'instituteur sorte de cette attitude de
déférence et de respect, pour intervenir directement et
.activement dans la culture du sentiment religieux?
Beaucoup de grands ou de bons esprits n’hésitent pasa
répondre affirmativement.

L’éducation religieuse a 1’6cole primaire. — Un
des organisateurs des programmes de 1882, M. Paul
Janet, a nettement défini le rodle qui convient a I’édu-
cation religieuse dans I’enseignement moral. Nous lui
laissons la parole :

« Le couronnement naturel de I'instruction morale a I'écols
primaire sera la connaissance de Dieu. On apprendra aux
enfants que la vie a un but sérienx, que les hommes ne sont pas
le produit du hasard, qu'une pensée sage veille sur 'univers
ot qu'un cell vigilant pénétre dans toutes les consciences.

«  appartiendra aux cultes particuliers d’enseigner et de pres-

.

(1) Science de Céducation, p. 305.
(2) La Réforme universitaire, cours de M. Marion, 12 legon.
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erire des actes déterminés sous forme traditionnelie. On s’effor-
cera surtout d'éveiller dans les ames le sentiment religtenx. On
leur fera comprendre que le sentiment et la pensée de Dieu
peavent se méler a tous les actes de la vie, que toute action
peut étre a la fois morale et religieuse, en étant I'accomplisse-
ment de la volonté de la Providence. Qui travaille prie, dit le
proverbe. Une vie qui fait effort pour se conserver pure et ver-
tueuse est une priére continuelle. Quant & la priére déter-
minée, sous forme particuli¢re, elle est du domaine des religions
positives. Il nous semble que cette maniére d'entendre les
evoirsenversDieu ne peut offenser personne, car I'Etat ne s’en-
gage pas a soutenir que la piété purement intérieure est sufii-
sante, et il laisse aux différents cultes a montrer qu'elle ne
I'est pas. Ceux qui pensent ainsi n'en seront que plus autorisés
& demander aux parents de compléter I'éducation religieuse de
leurs enfants par 'enseignement de 1'Eglise (1). »

La morale et la religion. — En parlant ainsi,
M. Janet s’inspire de quelques-uns des plus grands
maitres de la pédagogie moderne, de Rousseau et de
Kant notamment.

Pour Kant, la morale et 1a religion sont inséparables
et ont entre elles des rapports intimes. Mais voici com-
ment le philosophe allemand entendait ces rapports.

A ses yeux, c’est la morale qui est la base et le prin-
cipe de la religion; c'est la religion qui est la consé-
quence de la morale. C'est parce qu'on croit d’abord
au devoir, au devoir impérieusement révélé par la
conscience, qu'on s'éléve ensuite a 1'idée de Dieu et a
I'espérance d'une destinée immortelle (2).

« La religion, dit-il, est 1a loi qui réside en nous,en tant qu’elle
tient son autorité d'un législateur et d'un juge supréme ;c'estla
morale appliquée a la connaissance de Dieu. Quand on n'unit
pas la religion & la moralité, elle n’est plus quune maniére de
solliciter la faveur céleste. Les cantigues, les priéres, la fré-
quentation des églises, toutes ces choses na doivent servir qu'a
doaner & 'homme de nouvelles forces et un nouveau courage
pour travailler & son amélioration : elles ne doivent étre que
'expression d'un ceeur animé par l'idée du devoir. Ce ne sont
que des préparations aux bonnes cuvres, mais non de bonnes

(1) Rapport de M. Paul Janet 3 la section permanente du Censeil supériew
) jumn 1832,
(2) Kant, Pédagogie, p. 33,
6.
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esuvres, et l'on ne peut plaire & Dieu qu'en devenan
meillear... 1 ne faut pas commencer par la théologie. La re-
ligion qui est fondée seulement sur la théologie ne saurait
eontenir quelque chose de moral. On n'y aura d'autres seo-
timents que Ia crainte du chitiment d’'une part, et d’autre part,
Vespoir de la récompense, ce qui ne produira qu'un culte su-
perstitienx. Il faut donc que la moralité précéde et que la théo-
logie suive, ct c’est la ce qui s’appelle la religion. »

En d'autres termes, Dieu ne doit apparaitre dans la
conscience que derritre le devoir. De l'idée de la loi
nous nous élevons & 1'idée du législateur. Les reproches
de la conscience sont comme les ambassadeurs de Dieun
dans notre dme.

Quelque difficile que soit pour l'intelligence enfan-
tine la marche que nous venons d'indiquer, nous
pensons qu'elle est la seule qui convienne dans un
enseignement laique, dans une instruction univer.
selle. N'introduisons pas nous-mémes I’enfant dans les
querelles religieuses. Soyons sobres sur toutes ces ques-
tions qui divisent les hommes, et od la clarté absolue
n'est pas faite. La religion n’est rien, si elle est une
série de formules apprises par cceur et imposées de
force. Respectons la liberté de I'enfant. Ne génons en
rien son élan vers l'idéal, vers Il'infini; mais
n’essayons pas de le contraindre, en 'obligeant a croire
¢e qu'il ne comprend pas. Travaillons surtout pour la
morale ; bAtissons les principes moraux sur des fonde-
ments assez solides pour que, dans un jour de crise qui
emporterait les croyances religieuses, la croyance au

devoir ne disparaisse pas avec elles.
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METHODES EN GENERAL

Pédagogie pratique. — La méthode en général. — Les méthodes
d’enseignement. — Ce qu’on appelle methodologie. — Utilité des
méthodes. — Abus de l'etude des méthodes. — Methodes et
modes d’enseignement. — Méthodes et procédés. — Méthode
générale. — Classification des méthodes. — Ordre et enchaine-
ment extérieur des vérités enseignées : induction ou déduction.
— Forme extérieure de l'enseignement : exposition suivie ou
interrogations. — Enumeération des quatre méthodes essen-
tielles. — Réduction de diverses méthodes aux types indiqués.
— Analyse et synthése. — Emplol confus de ces mots. — Ce qu'on
appelle méthodes analytique et synthétique. — Y a-t-1l une meé-
thode intuitive. — Divers sens du mot intuition. — L'intuition
gensible et intellectuclle.— Méthode expérimentale. — Esprit géné-
ral de 1a méthode.

Pé’da.gt.)gi.e pratique. —Lapédagogie pratiquen’est
que 'applicationdesrégles générales établiesdans la pé-
dagogie théorique. Apres avolr étudié en elles-mémes
les diverses facultés dans leur développement naturel
et dans leur culture scolaire, il s’agit d’examiner, a ls,
lumiére des principes posés, les différentes parties du
programme des études et les principales questions de la
discipline. En d’autres termes, du syjet de 1’éducation,
I'enfant, nous passons maintenant & 1'odjet de l'éduca-
tion, c’est-d-dire aux méthodes d’enseignement et aux
regles du régime scolaire.

La méthode en général. — La méthode en gé-
néral, c’est I'ordre que I'on met volontairement dans

ges pensées, dans ses actes, dans ses entreprises(1). Agir

(1) M. Rousselot définit la méthode, le chemin le plus droit et le plas sir
ur arriver & découvrir la vérité, ou & la communiquer, lorsqu’elleest décou-
verte. (Pédagogie, p. 398.)
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méthodiquement, c’est le contraire d'agir avec irré-
flexion, & la légére, sans suite et sans plan. Port-Royal
définissait justement la méthode « 'art de bien disposer
une suite de plusieurs pensées ».

Entendue dans ce sens large, 1a méthode s'impose a
toutes les parties de 1'éducation, comme & toutes les
cuvres humaines. Le premier devoir d'un maitre, c'est
de ne pas marcher au hasard, de ne point compter sur
'inspiration du moment, sur les bonnes fortunes del'im-
provisation, de se conduire toujours par principes, avec
choix et intention, d’aprés des régles fixes, dans un
ordre prémédité, c’est-a-dire calculé et voulu. L’absence
de méthode est la ruine de I'éducation. Il n'y a rien a
espérer d’une discipline qui hésite et tdtonne, d’un en-
seignement qui reste incohérent et désordonné, qui
flotte au gré des circonstances et des occasions, qui,
n’ayant rien prémédité, se laisse prendre au dépourvu.

Les méthodes d’enseignement. — Dans un sens
plus précis et plus particulier, méthode désigne tout
ensemble de procédés raisonnés, de regles, de moyens
que I'on pratique et que l'on suit, dans I'accomplis-
gsement d'une ceuvre quelconque.

De méme que, pour découvrir la vérité, il y a des
méthodes que la logique étudie, il y aura, pour com-
muniquer, pour enseigner la vérité, d'autres méthodes
dont I'étude constitue la pédagogie pratique.

Ces méthodes varieront avec la nature des objets de
I'enseignement. Onenseignera la géographie autrement
gue la grammaire, les mathématiques autrement que
la physique. Elles varieront aussi avec I'dge de
I'enfant : il n’est pas possible de présenter 'histoire
aux éleves du cours élémentaire sous Ia méme forme
qu'aux €léves du cours supérieur. Elles varieront par
guite avec les divers degrés de l'enseignement : elles
geront autres & I'école primaire et & I'école normale;

Cette définition n'est pas satisfaisante parce qu’clle omet ce qui est préclss-
ment 1'¢lément essentiel da sens du mot; méthode se dit Je quelque chose de
calculé, de reflechi, de voulu.
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autres dans l'enseignement primaire en général, et
dans I'’enseignement secondaire.

En d'autres termes, les méthodes d'enseignement
devront toujours se conformer et s’adapter a ces trois
principes généraux : 1° les caractéres propres des con-
naissances que 1'on communique & l'enfant ; 2° les lois
de I'évolution mentale aux divers &ges de la vie ; 3° le
but propre et l'élendue de chaque degré d’instruc-
tion.

Ce qu’on appelle méthodologie. — L’étude des
méthodes d’'enseignement constitue une des divisions
les plus importantes de la science pédagogique. Pour
lui donner un nom, les pédagogues étrangers ont
emprunté a la philosophie Ie grand mot de méthodo-
logie. D’autres 'ont appelée didactique ou art d’ensei-
gner. M. Daguet risque 'appellation de méthodique (1).

Des ouvrages spéciaux ont été consacrés a la métho-
dologie, qui elle-méme se subdivise et comprend plu-
sieurs parties. Les professeurs de pédagogie, en
Belgique et en Suisse, distinguent la méthodologie
générale, qui traite des principes communs 2 toute
méthode, et la méthodologie spéciale, qui examine
successivement les diverses matiéres de 1'enseignement,
et recherche les meilleurs moyens & employer dens
chaque science, dans chaque étude. C’est une distinc-
tion analogue a celle qui est admise dans les traités de
logique, ou I'on étudie la méthode générale, applicable
a toutes les sciences, avant de consacrer des chapitres
spéciaux 3 la méthode particulire & chaque science. 4

Utilité des méthodes. — Il s’en faut que les
pédagogues soient arrivés a s’entendre sur 1'utilité des
méthodes, sur la nécessité de les étudier. Les uns sont
disposés & tout accorder aux méthodes, les autres rien
ou presquerien.

Les méthodes, d’aprés Talleyrand, sont les maftres
des maitres : « véritables instruments des sciences, elles

(1) M. Daguet, Manuel de pédaaoyie, 4* édition. Neuchate}, 1831, p. 126.
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sont pour les instituteurs eux-mémes ce que ceux-ci
sont pour les éléves (1). »

Pestalozzi, qui pourtant manquait de méthode et
qui assure « qu'il avancait dans son enseignement sans
savoir ce qull faisait, guldé seulement par un senti-
ment trés obscur, malis trés vif », Pestalozzi estimait
trés-haut ces régles systématiques qu'il n'avait pas
assez de force de réflexion pour s'imposer a lui-méme.
A certains momentsil pousse jusqu'au fanatisme, jus-
gu'a la supersiition, son enthousiasme pour les mé-
thodes, précisément pour ce qui lui manquait le plus.
Il se reniait lui-méme, il reniait ses qualités propres
d’inspiration et de sentiment, sa personnalité tou-
jours active, toujours vivante, quand il prononcait ces
étranges paroles :

«Je crois qu'il ne faut pas songer & obtenir, en général,un senl
progrés dans l'instruction du peuple, aussi longtemps qu’on
n'aura pas trouvé des formes d'enseignement qui fassent de
Iinstituteur, an moins jusqu’a I'achévement des éludes élémens
taires, le simple instrument mécauique d'une méthode qui doive
ses résultats a la nature de ses procédés, et nor & l'habileté de
celui qui la pratique.Je mets en fait qu'un iivre scolaire n’a de
valeur qu'autant qu'il peut éire empioyé par ur maiire sans
instruction aussi bien que par un muitre instruit (2j. »

Non, il ne s'agit pas de faire de I'instituteur un
automate, de la méthode un mécanisme qui supplée a
I'intelligence, aux qualités personnelles de linstitu-
teur. Si nous recommandons létude des méthodes,
c’est précisément pour chasser de l'enseignement la
routine, la tradition incertaine, et non pour y in-
troduire sous une autre forme une sorte de méca-
nique savante. Les méthodes sont des instruments ;
mais les instruments, quelque parfaits qu’ils soient, ne

(1) C'est aux m+thodes & conduire les instituteurs dans la véritable route,
% simp'ifier pour eux & abréger le chemin difficile de I'instruction. Non senle-
mepnt elles sont nécessaires aux esprits communs : le genie le plus créateur
lui-méme en recoit d’incalculables secours. » (Rapport 8 PAssemblée constir
tuante, edition Hippeau, 188t, p. 129.)

(3} Comment Gerirude instruit ses enfants, tradnction Darin, 1882, p. 43.
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valent que par I'habileté de la main qui les emploie,
Au paradoxe de Pestalozzi opposons la sagesse des
nations et le proverbe qui dit : « Tant vaut le maitre,
tant vaut la méthode. » Rappelons-nous aussi que les
méthodes ne sont pas des reglements immuables, des
lois despotiques el a jamais fixées : c’est a l'inilialive du
maitre de les modifier d’aprés les résultals de son
expérience, d'aprés les Inspirations de son propre
esprit. Les méthodes, comme le dit madame Necker
de Saussure, s doivent étre dans un état de perpetuel
perfectionnement ».

Ainsi entendues, non comme des lois servilement
admises par un respect superstitieux, mais comme
des instruments que l'on manie avec liberté, les
méthodes, nul ne le contestera, peuvent rendre des

services considérables.

« La méthode, dit M. Marion, est une condition nécessaire du
succés, et met comme un abime, au point de vue de I'eflGcucité
des efforts, entre des gens d’égale bonne volonté. Descartes
allait jusgu'a dire que, sensiblement égaux quant aux dons de
l'intelligence, les hommes ne différent tant de puissance dans la
recherche de la vérité que par la méthode qu’'iis y appliquent.
Ce qui est certain, c’est qu'en tout genre d'opérations pratiques,
toutes choses égales d’ailleurs, celui qui procéde rationnelle-
ment a sur celui qui vit d’expédients, au jour le jour, trois
grands avantages pour le moins : ayant commencé par bien
fixer son but, il risque moins de le perdre de vue el de faire
fausse route; — ayant médité sur les moyens dont il dispose, il
a plus de chances de n’en omettre aucun bon et de preudre
toujours le weilleur; — enfin, sGr & la fois du hut et des
moyens, il ne tieat qu’a lui d'aller aussi vite que possible : « Un
boiteux dans le droit chemin, disait Bacon, arrive avaut un cou.
reur qui s'égare (1). »

Abus de I'étude des méthodes. — Mais, pour ¢on-
vaincu que nous soyons de 1'utilité des méthodes, nous
ne pensons pourtant pas qu'il faille s'altarder dans
I'étude des généralités abstraites qui les dominent, Si
Uon n’y prend garde, les pédagogues de notre temps

1) M. Marion, article Méthode, dans le Dictionnaire de pcdagogie.
1
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se laisseront aller a construire une sorte de scolastique
nouvelle, toute hérissée de formules savantes, de divi-
sions subtiles, de termes pédantesques. lls en viendront
a faire d'une étude toute simple, toute pratique, une
logique d’'une nouvelle espéce, d’'un aspect vraiment
rébarbatif, ou les grands mots succédent aux grands
mots, ol les choses réelles sont oubliées. Défions-nousde
I'esprit formaliste qui tend toujours & reprendre ses
droits, parce qu'il est plus facile d'aligner des mots sur
le papier que d’éveiller des sentiments dans le ceeur
ou d’enrichir 'esprit de notions positives.

Ouvrez un de ces manuels de pédagogie qui sont
fort & la mode chez nos voisins de Belgique et d’Alle-
magne. Vous y trouverez d’interminables pages con-
sacrées A la distinction des principes, des modes, des
formes, des procédés, des méthodes de I'enseigne-
ment (1). Vous y verrez des catalogues touflus qui
n'énumeérent pas moins de huit formes d’enseigne-
ment : la forme acroamatigue, ou d’exposition non
interrompue, la forme d’exposition interrompue ou
érotématique, qui ne comprend pas moins de sept
autres formes distinctes, les formes catéchétique, socra-
tique, euristique, répétitoire, examinatoire, analytique
et synthétique, paralogique : tout cela sans préjudice
de la distinction des méthodes et de ses procédés :
procédés intuitif, comparatif, dopposition, étymolo-
gique, de raisonnement, descriptif, d'observation inté-
rieure, répétitoire, synoptique, de reproduction, et onze
autres procédés encore !

Que peut-il sortir de bon decette fastidieuse analyse,
de ce numérotage compliqué, de cette science pure-
ment verbale, ou I'on emploie des centaines de mots
pour ne rien apprendre des choses elles-mémes?
L’enseignement deviendrait un art bien laborieux, s'il
fallait, pour étre bon professeur, avoir logé dans sa

(1) Voyes, pour ne citer que celui-13, le Cours complet de pédagogie et ds
méthodologie. de M. Th. Braun, inspecteur des écoles normales de Belgique.
Bruxelles, 1385, 954 pages.
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mémoire toutes ces définitions de pure forme, toutesces
insipides abstractions. On dit que I'éducation moderne
tend & se rapprocher de la nature. Hélas! nous sommes
loin de la nature avec ces abstracteurs de quintessence
pédagogique qui coupent un cheveu en quatre, qui
distinguent et analysent les choses les plus simples,
qui inventent plusieurs termes barbares pour désigner
- les mémes opérations. On a cru pendant longtemps
qu’il était impossible de bien raisonner sans connaitre
. les catégories et les rigles du syllogisme. N'allons pas
'nous imaginer, par une illusion analogue, que, pour
bien enseigner, il faille avoir chargé sa mémoire de
tout ce fatras pédagogique, de ces nomenclatures aussi
vaines que prétentieuses.

~ Ce n’est pas seulement leur inutilité qui nous effraye.
Nous craignons aussi qu'elles ne détournent I'esprit de
préoccupations plus sérieuses, et que cette nourriture
creuse ne fasse perdre le goit des aliments solides et
substantiels. Nous craignons que ce qui fait la vraie
force de I'’enseignement, la vie, le sentiment intérieur,
I'inspiration libre et originale, ne succombe sous ce
réseau d'abstractions qui enlace l'esprit et le fait plier
sous le poids de ses dacgereuses puérilités.

Ecartons par conséquent toutes ces discussions
stériles qui consistent a savoir, par exemple, quels sont
les principes généraux, les principes spéciaux, les
principes positifs, les principes négatifs de I'enseigne-
ment (1); ou bien encore « si I'analyse est une méthode
ou une forme (2) ». Contentons-nous de quelques
notions précises et aussi sommaires que possible.

Méthodes, modes et procédés d’enseigne-
ment. — Sans vouloir multiplier les distinctions, il est
impossible pourtant de confondre avec Jes méthodes
proprement diles ce qu'on est convenu d'appeler les
modes de 1'enseignement.

Les modes d’enseignement ne dépendent ni de

(1) M. Braun, ouvrage cité, p. 200,
(2) Jbid., p. 235,
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I'ordre que I'on suit, ni des moyens que 'on emploie
pour instruire les enfants : ils ont simplement trait aux
divers groupements des éleéves, aux diversesfaconsdont
I'enseignement est distribué.

Ou bien en effet le maitre s'adresse & un seul éléve, c’est
le mode individuel; ou bien il s’adresse a plusieurs él2ves
a la fois, a toute une classe, c’est le mode simultané; ou
bien le maitres’efface et charge les enfants de 8’instruire
les uns les autres, c’est le mode mutuel.

Le mode individuel, & vrai dire, n’est & sa place que
dans I'éducation privée, ou un précepteur est en téte-3-
téte avec un seul enfant. A 1'école il ne peut étre
question de procéder ainsi, et I'on a quelque peine &
s'imaginer une classe ou le maitre répéterait quarante
fois & quarante éleéves ce qu'il suffit de dire une fois
a tous.

C'est pourtant & ce systéme, ou & peu prés, qu'on
avait recours autrefois, dans I'enfance de 1'école. Aun
dix-septiéme siicle, par exemple, I £E'cole paroissiale,
manuel scolaire du temps, dit en propres termes :
« Ceux qui iront lire au maitre ne se trouveront que
deux a la fois.... Le maitre fera venir les écrivains deux
a deux & sa place pour corriger leurs exemples (4). »
Tout ce qui reste, tout ce qui peut rester de I’enseigne-
ment individuel, dans une classe réguliérement orga-
nisée, ce sont les interrogations que le maitre adresse
a un seul éléve; et encore ces interrogations doivent-
elles étre faites a voix haute, pour que tous les éléves
participent a l'exercice.

Quant au mode mutuel, il n’est qu'un expédient au-
quel la nécessité a pu donner I'1dée de faire appel, alors
que les maitres étaient rares, les ressources du budget
médiocres, et qu'il fallait & peudefraisinstruiretant bien
que mal un trés grand nombre d’enfants (2). Presque
universellement abandonné aujourd’hui et condamné

en fait, 12 systéme mutuel n’a jamais pu étre considére

(1; L' Ecole paroissiale, 1635, 3¢ parlie, ¢h. 1v.
) Yoyez pour plus de délails notre Histoire de la Pedagogie.
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en théorie comme un mode rationnel d’organisation
scolaire. ,

Reste donc le mode simultané (1), qui est le seul pos-
sible dans les classes plus ou moins nombreuses, si I'on
veut que sans perte de temps un enseignement sérieux,
celui d’'un maitre expérimenté et non d’'un moniteur
sans autorité, soit directement transmis 3 tous les
éléves.

11 est vrai que le mode simultané, s’il est ]a régle gé-
nérale et la forme dominante de I’enseignement, ne doit
pas proscrire absolument I'emplo1 accidentel, excep-
tionnel, des autres systémes. Dans la mesure du possible
le maitre devra, méme en s’adressant a tous, parler a
chacun; il devratenir compte de la vivacité des uns, de
la lenteur des autres, diversifier son langage pour ré-
pondre aux diverses aptitudes, ne pas oublier enfin que
si son enseignement est simultané, son attention, ses
soins dotvent rester individuels.

D’autre part. dans les €coles trés nombreuses et dans
celles ol unseul instituteur a trois divisions a diriger, le
maitre a parfois besoin de faire appel & la bonne vo-
lonté de ses meilleurs él2ves pour diriger le travail des
autres, et de se rapprocher ainsi de 'enseignement mu-
tuel : c’est ce que I'on appelle le mode mizte ou simul-
tané-mutuel (2).

Méthodes et procédés. — On pourra retenir ausst,
bien qu’elle ait moins d'importance, la distinction clas-
sique des méthodes et des procédés : les méthodes élant
I'ensemble des principes qui président & ’enseignement,
qui Jui assignent son but, qui en réglent l'ordre, qui
en déterminent la marche ; tandis que ¥es procédés
sentendent des moyens particuliers que Yon emploie

(1) Les pédagogues suisses distinguent encore I'enseignement mayistral,
que M. Daguet definit « celui qui est entidrement donné par le maitre, sans
eoopération de la part des éléves ». (Manuel de pédagogie, p. 138.)

12) « En s'adressant & chacun de ses éleves individuellement, le maitre
apprend mieusx & les connaitre, & les traiter selon lears caracteres particuliers,
et il peut mieux suivre o développement de leur esprit. » (Wilm, Essai suwr
{éducation du peuple.)
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dans l'application des méthodes. Ainsi démontrer les
vérités géométriques est une méthode ; les exposer aun
tableau et les faire répéterensuite parles éléves, ce sera
un procédé. Exposer didactiquement les faits de ['his-
toire est une méthode ; exiger des éléves des rédactions,
ce sera un procédé (1).

Méthode générale. — Plus la pédagogie entrera
dans le détail des méthodes, dans I'examen minutieux
des procédés, plus elle se rapprochera de son but, qui
est, non de construire de belles théories, mais de rendre
des services pratiques. Cependant, avant d'aborder les
différentes parties des études, avant de rechercher les
régles qui conviennent spécialement & chacune d’elles,
il n’est pas sans utilité de jeter un coup d’ceil sur les
méthodes générales de I'enseignement, sur les regles
applicables a toutes les branches du programme. Qutre
qu’il est intéressant en soi de ramener a 'unité les di-
versités apparentes et de rechercher les principes es-
sentiels au milieu de la multitude des applications par-
ticuli¢res, les pédagogues ont tellement allongé la liste
des méthodes, ils nous proposent un si grand luxe,
ur: si pompeux appareil d'instruments pédagogiques,
qu'il est nécessaire de simplifier leurs classifications et
d’essayer d'introduire quelque clarté dans un sujet
qu'on semble embrouiller & plaisir.

Classification des méthodes. — Ce n’est plus
deux ou trois méthodes, en effet, que distinguent les
pédagogies classiques: a en croire les écrivains qui font
autorité dans la matiére, il y aurait plus d’une dou-
zaine de méthodes différentes (2). Devant ce catalogue
sans fin on.congoit que I'instituteur éprouve une sorte
d’effroi. Y a-t-il donc tant de manitres de bien faire,
et un bon enseignement comporte-t-il tant de raffine-

(1) Voyez B, Rendu, Manuel de Tenseignement primaire p. 8.

(2) M. Braun distingue trois catégories de procédés, les uos relatifs 3
l'exposition du maitre, par exemple le raisonnement ou la description; les
autres relatils & U'application (c’est-2-dire au travail de I'éleve), par exemple ls
rédaction exacte, ou 'amplification de ce qui a été dit; les autres enfin relatifs
bla correction des devoirs, la correction par le maitre, celles par I'élave,
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ments et de complications ? Non, et il suffit de quelque
altention pour se convaincre que ces classifications,
que ces tableaux peuvent étre aisément réduits sans
faire tort aux choses et rien qu'en élaguant un vain
étalage de mots.

Nous ne nous en rapporterons donc pas au tableau
synoptique de M. Daguet, qui distingue les méthodes
éducative, ratzonnelle, pratique,. progressive, synthé-
tiqgue, analytique, intensive, tinventive, intuitive,
auxquelles il faudrait ajouter, d’aprés daulres péda-
gogues, les méthodes expérimentale, socratique induc-
tive, déduclive, démonstrative, expositive, sans compter
les méthodes composées qui résultent de 'accouple-
ment de deux méthodes simples, la méthode analytico-
synthétique, démonstrative-expositive, démonstrative-
interrogative, etc., etc. (). Nous nous efforcerons de
montrer qu'au fond. derriére ce verbiage, se dissi-
mulent simplement deux ou trois distinctions solides;
que lesméthodes pourraient éire réduitesa deux, sil'on
considére uniquement I'ordre que I'on suit dans la dis-
tribution, dans la liaison des vériiés ou des faits
enseignés, et qu’elles sont tout au plus au nombre de
quatre, si I'on tient compte, non seulement de I’enchaf-
nement intérieur qui lie les diverses propositions dont
se compose une étude quelconque, mais de la forme
que le maftre donne & son enseignement.

Ordre intérieur des vérités exposées : induc-
tion ou déduction.— Considérons d’abord le premier
élément, le premier facteur de la méthode, l'ordre
logique qui, dans tout enseignement, préside a la suc-
cession des propositions.

A ce point de vue, le professeur qui communique la
vérité, comme le savant quila d écouvre,ne dispose que
de deux méthodes : I'induction ou la déduction. Ou
bien il prend les faits pour point de départ, il les fait

(1) On peat encors distinguer comme méthodes les systcmes suiris de
préférence par divers péedagogues, et 1'on a alors les méthodes Jacotot, Pesta-
lozzi, Fraebel, eic.
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observer, expérimenter aux €l¢ves, 1l les classe d’aprée
lears rapports, et il conduit I'enfant & la loi qui
les domine : c'est l'application pédagogique de la
méthode inductive. Ou bien il s’appuie sur des vérités
générales et des définitions, qu'il explique et qu’il fait
comprendre, et par déduction il passe de ces prin-
cipes, de ces régles, aux applications, aux cas parti-
culiers qui en découlent naturellement : c’est alors la
méthode déductive.

Prenons des exemples. Il g'agit d’enseigner la gram-
maire : si 'on expose d’'abord la régle, pour en
chercher ensuite les applications, on déduit; si au
contraire on présente premidrement & l’enfant des
exemples, des cas particuliers, pour lui suggérer
ensuite 1'idée de la régle, on induit. Le professeur de
géométrie qui pose au début des axiomes, des défini-
tions, et qui prouve que tel ou tel théordme en est la
conséquence nécessaire, fait une démonstration ou, ce
qui revient au méme, une série de déductions. Le pro-
fesseur de physique, qui fait appel & I'observation de
ses éléves, qui expérimente devant eux, qui leur
montre les corps qu’il s’agit de connaitre, qui en
analyse les éléments, emploie tour & tour les divers
procédés de l'induction. En histoire aussi, on déduit
ou l'on induit, suivant que I'on prend pour point de
départ, soit la définition de la féodalité par exemple,
goit les différents faits qui constituent la féodalité.

Forme extérieure de ’enseignement : expo-
gition suivie ou interrogations. — Mais I'ensei-
gnement ne différe pas seulement par la marche
inductive ou déductive que I'on imprime 2 la suite des
propositions ; il faut aussi tenir compte de la forme
extérieure que I'on donne & I’enseignement en le trans-
mettant aux €éléves. Je peux en effet procéder de
deux maniéres : ou bien exposer moi-méme I'objet de
la lecon, parler magistralement, enseigner par un dis-
cours suivi ; ou bien, en interrogeant les éléves, leur
suggérer, leur faire découvrir 3 eux-mémes ce que je
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veux leur apprendre(1). De 13 une nouvelle distinction
et deux méthodes différentes : la méthode d’exposition,
et la méthode d'interrogation ou méthode socratique.

Enumsération des quatre méthodes essen-
tielles. — Mais, hatons-nous de le faire remarquer, les
deux éléments de la méthode, I'ordre et la forme, ne se
séparent pas en fait : ils se réunissent au contraire. En
d’autres termes, soit qu'on induise, soit qu'on déduise,
il faut ou exposer, ou interroger.

De la, par conséquent, quatre méthodes générales,
auxquelles toutes les autres doivent étre ramenées :

1° La méthode d'induction sous forme expositive;

2¢ La méthode d’induction sous forme interrogative ;

3* La méthode de déduction ou de démonstration
gous forme expositive ;

4° La méthode de déduction sous forme interrogative.

Chacune de ces méthodes a ses caractéres et ses
avantages propres. D'une facon générale on peut dire
que le choix de linduction ou de la déduction est
déterminé surtout par la nature de la science que I’on
enseigne : les mathématiques ne se prétent guére qu’a
'emploi de la déduction; les sciences physiques
veulent étre traitées inductivement. D’autre part, la
préférence 3 donner & l'exposition suivie ou au
systdme des interrogations dépend en grande partie
de I'dge et del'intelligence des enfants auxquels on
s'adresse. Quand Fénelon disait, non sans exagération
d’ailleurs : « Faites le moins possible de lecons en
forme, » il pensait surtout aux petits enfants, dont la
faiblesse s’accommode mal d'un long discours suivi.
L’exposition continue est cependant nécessaire dans un

(1) « Supposons que nous ayons & donaer une lecon sur les caractires
distinetifs des trois régnes de la nature. Ou bien je partirai de Iz division des
trois catégories d'dtres, pour passcr ensuite aux caractéres distinetifs des miné-
ranx, des végétaux et des animaux, et je terminerai par des exemples. Qu
bien je suivrai la méme marche, mais en procédant par interrngations, telles
qus : « Qu'sntend-om par histoire naturelle? — Quel en estle triple objet? =
De quoi tr itent la geologie, 1a botanique, Iz z00logie® — (uelles sont les
differences essentialles des minéraux, des végétaux, des animaux? — Citex des
exemples, etc. (M. Horner, Guide pratique de Uinstituteur, Paris, 1882, p. 9.)

i8.



262 PEDAGOGIE PRATIQUE

grand nombre de cas, ne serait-ce que pour abréger
les lenteurs de I’enseignement. En revanche, la mé-
thode interrogative a cet avantage qu’elle intéresse plus
directement l'activité de I'éléve : elle est la méthode
par excellence pour faire découvrir la vérité, pour la
:p ggérer sans I'imposer.

Réduction des diverses méthodes & ces gquatre
types. — Cela dit, il est facile de constater que la plu-
part des méthodes distinguées a “tort par les péda-
cogues peuvent étre ramenées aux quatre types que
nous venons d’établir et se confondent avec eux (1).

Qu’est-ce, par exemple, que la méthode dite inven-
tive, sinon la méthode d’induction et d’interrogation,
celle qui, écartant les lecons didactiques, demande a
I'éleve un effort personnel et lui fait trouver par lui-
méme ce qu'on veut lui enseigrer ?

Il est inutile de parler de la méthode euristique,
qui ne différe en rien de la méthode inventive. Seule-
ment inventif vient d’'un mot latin, et euristiqgue d’un
mot grec. Que la diTersité des expressions ne nous
fasse pas croire a une diversité réelle des méthodes.

Méthode démonstrative est simplement synonyme de
méthode déductive, la démonstration n'étant qu’un
ensemble de déductions.

La méthode catéchétique (2). qui consiste & poser des
questions et & demander des réponses, ne differe pas
essentiellement de la méthode interrogative; pas plus
que la méthode socratique, qui veut que le professeur,
3 I¥mitation du grand philosophe grec, stimule par ses
interrogations le bon sens et la raison des éleves.

(1) Nous ne saurions souscrire i I'opinion de M. Buisson qui, par réactien
sans doute contre I'abus de la distinction des méthodes, tombe dans I'excds
contraire et déclare « qu'd proprement parler il 0’y a qu'une méthode en péda-
gogie, méthode universelle, qui embrasse toute l'éducation ». Et cette meé-
thode serait la méthode intuitive. (Voyez le Rapport sur l'instruction primaire
é PEzposition yniverselle de Vienne en 1875, ch. 1v)

(2) Ce mot est trés & la mode en Belgique. ou il est la souche de toute une
famille de mots. M. Braun déficit successivement la catéchése, qui est la legon
donnés sous forme de questions et de réponses, le catéchiste, tout homme qui
emseigns Je cette fagon, le catéchuméne, ou I'éldve instruit d’aprés cette mé-

thode, etc (Op. cit., p. 249. '
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C'est par abus de mots que M. Daguet décore du
nom de méthodes ce qu'il appelle les méthodes éduca-
tive, rationnelle, pratique et progressive. Ce sont la les
caractéres généraux de l'enseignement, les tendances
essentielles de la pédagogie moderne: c’est I'expression
du but qu’il faut poursuivre ; ce ne sont pas, a vral dire,
des méthodes, c’est-a-dire des systémes coordonnés de
moyens et de procédés (1).

Restent les prétendues méthodes analytique, synthé-
lique, inluilive, expérimentale, sur lesquelles de plus
amples explications sont nécessaires (2).

Analyse et synthése. — Je ne connais pas de
termes plus mal définis, dont le sens ait élé plus
obscurci par I'abus qu’'on en a fait, que les mots ana-
lyse et synthése. Aussi serait-ce sans regret que je les
verrais disparaitre du vocabulaire de la pédagogie (3),
ol ils n’apportent guére, avec leur allure prétentieuse
et emphatique, que beaucoup de confusion et d’obscu-
rité, sans aucun profit certain.

L’analyse et la synthése n'ont véritablement de sens
précis qu'en chimie, ou elles désignent les deux opéra-
tions inverses qui consistent, soit & décomposer, soit &
recomposer les corps, en séparant ou en unissant les
éléments qui les constituent. Partout ailleurs, en
grammaire, en mathématiques, les mots analyse et
synthese ne sont employés que par analogie, pour
exprimer des opérations qui ont des rapports vagues
avec I'analyse et la synthese chimiques.

Emploi confus de ces mots. — Les esprits les plus
précis et les plus nets échouent dans leurs efforts pour
définir la signification de I'analyse et de la synthése.
Littré par exemple nous dit :

(1) On a fait observer avec raison qu'il était tout & fait impropre d'employer
le mot de méthode pour désigner tel ou tel procédé scolaire : méthode de lec-
ture, méthode d'ecriture, de calcul, de dessin. « Il semblerait, dit M. Buisson,
quil y ait autant de méthodes que debranches d’études ou de manuels scolzires, »

(2) Il #en fant que nous ayous éonméré toutes les méthodes qu'ilaplud la
fantaisie des péJagogues de distinguer et de baptiser & part. Citons encere |¢-

méthodes naturelle, morale, Aistorigue, universelle, ete,
(3) lis figarent encore dans le Programme officiel.
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« La méthode analytique ou de décomposition part de faits
actuels et cherche 2 en dégager les éléments: on I'appelle aussi
méthode de découverte. La méthode synthétique au contraire est
celle qni, apris avoir reconnu un grand nombre de vérités, les
réunit toutes sous un principe général, et en forme ainsi une
synthése; onl'appelle anssi méthode de doctrine, parce que, quand
on enseigne une science, on part ordinairement de principes géné-
rauz pour en déduire les conséquences (1). »

N’en déplaise & Littré, la derniére partie de cette
définition est contradictoire : déduire les conséquences
d'un principe général, n’est nullement la méme chose
que ramener & un principe général un grand nombre
de vérités. Dans le premier cas, on a affaire & une véri-
table déduction; dans le second, plut6ta une opération
inductive.

Ce qu'on appelle méthode analytique et
méthode synthétique. — Ce qui suffit & prouver
qu'on a tort d’introduire en pédagogie les mots « ana-
lyse » et « synthése », c’est que les différents auteurs
ne parviennent pas a s’entendre sur I'emploi de c¢es
expressions : ce que les uns appellent synthése, d’autres
I'appellent analyse, et inversement.

Ainsi, pour la plupart des pédagogues I'analyse est
I’équivalent de I'induction, de I'invention, de la recher-
che expérimentale; la synthése, au contraire, est & peu
prés la méme chose que la déductioh, la démonstra-
tion, I'exposition didaclique. Mais ce sens, qui est le vrai,
n'est pourtant pas universellement admis. Les péda-
gogues suisses, par exemple, vont au rebours de I'usage
général.

« La forme qui convient le mieux & un livre élémentaire, dit
M. Daguet, c'est la forme synthétigue ou progressive, c'est-a-dire
quai va du particulier au général. La forme analytique, qui va
du général an particulier et débute par la définition, peut étre
suivie dans les ouvrages que I'on emploie dans le cours supé-
rieur (2). »

De mé¢me M. Horner déclare que « la démonstration a pour

(1) Dictionnaire de la langue /rangaise, au mot Analyse.
(2) Daguet, op. cit., p. 148.
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synonyme Ia déducﬁon et I'apalyse; que la voie inventive se
confond souvent avec!'induction, la synthése et 'euristique(i).»

C'est précisément I'inverse de I'opinion de M. Char-
bonneaun, d’apreslequel « la méthode démonstrative est
aussi nommée synthétique, tandis que l'inventive est
appelée analytique (2). »

Nous croyons que I'usage le plus général est con-
forme a cette derniére opinion. Mais de toutes ces
hésitations et contradictions il nous parait résulter que
le mieux est de laisser 'analyse et la synthése au
langage des savants, et de les éliminer du vocabu-
laire de la pédagogie, ou elles ne font qu'embrouiller
un sujet par lui-méme assez simple. Dans tous les cas
1] est facile de reconnaitre, d’aprés ce que nous avons
dit, que la méthode analytique n’est qu'un autre mot
pour désigner la méthode inductive, et la méthode
synthétique un synonyme de la méthode de déduction
et de démonstration.

Y a-t-il une méthode intuitive? — Y a-t-1l vrai-
ment une méthode intuitive? On n’en saurait douter, si
P'on écoute les cris d’erithounsiasme qui de toutes parts
saluent ’avénement de cette méthode souveraine, desti-
née, parait-il, & remplacer toutes les autres et a
régénérer linstruction. Et cependant, & considérer
attentivement les choses, on se convaincra que la
prétendue méthode intuitive ou bien n’est qu’un pro-
cédé spécial, qui peut et qui doit étre rattaché aux
méthodes essentielles que nous avons distinguées, ou
bien, si on I'entend dans un sens plus étendu, qu’elle
se confond avec l'esprit général qui doit animer et
vivifier toutes les parties de I’enseignement.

Divers sens du mot intuition. — L'usage et la
mode font parfois courir aux mots d’étranges
aventures. Voici le mot intuition qui, au dix-septiéme
sidcle, signifiait, dans le langage de la théologie, la
vision immédiate et mystique de Dieu, et qui, dans

(1) Horner, op. cit., p. 12.
(2) Charbonneau, Cours de pédagogie, p. 264.
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le langage de la philosophie, s’entendait de 1'évidence
des vérités immatérielles, dela connaissance des prin-
cipes de la raison : aujourd’hui, je ne sais par suite
de quelle confusion, ce méme mot, descendu des
hauteurs de la métaphysique, est employé par les
pédagogues comme synonyme de perception sensible
et matérielle (1).

En Suisse, en Belgique, en Allemagne, la méthode
intuitive est presque toujours confondue avec l'en-
seignement par les sens, et spécialement avec I'enset-
gnement par [ aspect.

La méthode intuitive consiste a soumettre les choses a
l'examen direct des organes des sens, et spécialement de la

vae.

« L'enseignement intuitif est celui qui s’adresse & l'esprit
et au ceeur par l'intermédiaire des sens, et particuliérement de
la vue (2). »

L’intuition sensible et l’intuition intellec-
tuelle. — Mais en France on a généralisé le sens da
mot « intuition », et la méthode intuitive, an dire des
maitres de notre pédagogie, comprend toute autre
chose que les lecons sensibles et I'enseignement par
'aspect. Il y aurait une intuition intellectuelle et méme
une intuition morale.

L'intuition intellectuelle serait, d’aprés M. Buisson,
la conscience claire et nette de toutes les opérations
de notre esprit.

« J'ai conscience de mon état, de mes désirs, de mes senti-
ments, de mes volontés; je les vcis et je les sens en moi-méme,
pour ainsi dire, plus clairement et plus directement encore que
I’ceil ne voit les couleurs ou que l'oreille n’entend les sons (3). »

Ce serait la raison aussi, et par la I'intuition revient
a son sens primhif, I'adhésion immédiate de I'esprit
aux grandes vérités spéculatives.

(1) Horner, op. cit., p. 63.

(2) Traité théorigue et pratiqgue de méthodologis, par Achille V. A. Nanur.
§880, p. 138,

(8) Yoyez Dictionnaire de pédagoqie, article /ntuition.
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Quant A lintuition morale, M. Buisson la définit
ainsi:

« C'est la prise de possession a la fois par l'esprit, par le cceur
et par la conscience, de ces axiomes de l'ordre moral, de ces
véritésindémontrables et indubitables quisont comme les prin-
cipes régulateurs de notre conduite. 1l y a2 une intuition da bien
et du beau, comme il y 2 une intuition du vrai ; seulement elle
est plus délicate encore, plus irréductible & des procédés dé-
monstratifs, plus résistante & l'apalyse, plus fugitive et plus
inexplicable, parce qu'elle se complique d’éléments élrangers a
I'intelligence proprement dite, parce qu'il s'y méle des émotions,
des sentiments, des inflnences de l'imagination, des mouve
menis du caeur, »

L’intuition dans son sens le plus restreint. —
De ces explications 1l résulte d’abord que I'intuition,
et pac suite la méthode intuitive, désignent des choses
vraiment tras différentes.

Dans son sens le plus restreint, et prise comme syno-
nyme de perception sensible, I'intuition a inspiré les
lecons de choses, la substitution des réalités concrétes
aux abstractions et aux mots, comme premier exercice
de lintelligence (1). Assurément nous acceptons le
principe posé par Pestalozzi : « L’intuition est la
source de toutes nos connaissances, » & condition
pourtant que par le mot source on entende seulement
'origine initiale de nos idées qui, empruntées d abord
a la perception et a 1'observation, ont besoin ensuite
d'étre élaborées par nos facultés de réflexion. Mais il
est bien évident qu’en ce sens lintuition, si elle est
le point de départ d'une méthode, de la méthode in-
ductive, ne constitue pas elle-méme une méthode.

Multiplious taant que nous voudrons pour I'enfant les
intuitions, c’est-a-dire les perceptions vivanles et clai-
res ; admettons méme que l'intuition a quelque chose
de propre et de caractéristique, qu'elle ne peut pas étre
confondue avec la simple perception. Accordons qu’il
ne suffit pas de présenter un objet a la vue de I’en-

(1) Voyez plus loin, la legon [I1.
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fant pour quil y 1it infuition véritable, qu’il faut. pvur
produire cet état particulier de l’esprit, des condi-
tions spéciales, parce que 1'eil ne voit pas toujours,
méme quand il regarde, parce que les sens se fati-
guent, et qu’ily a, pour exciter une impression vive et
nette dans l'esprit, un moment A saisir qui ne dare
pas. Il n’en reste pas moins vrai que P’intuition n’est
tout au plus, & ce-point de vue, qu'une observation
plus pénétrante, une perception plus intense des
réalités sensibles ; qu’elle peut bien étre, par con-
séquent, un élément 1mportant de la méthode qui a
pour objet de nous faire connaitre exactement les
choses, mais non cette méthode tout entitre, qui ne
saurait se passer de la réflexion, de la comparaison
et du raisonnement.

De méme, s'il s'agit de l'intuition intellectuelle, de
celle qui saisit d'emblée les axiomes, !|a méthode in-
tuitive n’est encore que le point de départ, le fonde-
ment rationnel de la méthode déductive, qui doit sans
doute s’appuyer sur des principes bien compris, sur des
propositions évidentes, mais qui sur ces principes con-
struit, grace au raisonnement, tout 1'échafaudage de la
science.

L’intuition dans son sens le plus large. —
Mais, entendue dans son sens large, l'intuition est-elle
davantage le principe d'une méthode distincte d’en-
seignement?

En quoi consiste-t-elle, en dehors de son application
aux lecons de choses ? M. Buisson répond :

« Elle consiste en une certaine marche de I'enseignement, qui
réserve A I'enfant le plaisir et le profit, sinon de la découverts
et de lu surprise, ce qui serait peunt-2tre trop promettre, au
moins de l'initiative et de I'activité intellectuelle (1). »

La méthode intuitive serait donc celle qui, selon le
mot de Fénelon, « remue les ressorts de }'ame de I'en-
fant ». 1l s’agirait de le faire juger par intuition,

(1) Dictionnaire de pédagogie, article déid cito.
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apres 1ut avoir appris & percevoir par intuition. « Faire
penser I'enfant », dit encore M. Buisson, serait I'essence
de la méthode intuitive.

Mais n’est-ce pas forcer le sens du mot qu'appeler
encore « intuition » la penisée personnelle, l'intelligence
claire et nette qui résulte des efforts de 1'attention, la
participation active de 1'éléve & I'enseignement qu'’il
recoit?

D’ailleurs, si tel est le vral sens, la véritable appli-
cation pédagogique de I'intuition, n'est-il pas évident
qu’il n’y a pas la de méthode & proprement parler, la
méthode supposant toujours une série de procédés, de
moyens, et l’intuition ainsi comprise n'étant gue le
caractére général qui convient & tout enseignement ?

L’intuition doit accompagner toutes les parties des
études, comme la conscience enveloppe tous les phé-
noménes de 'dAme, comme la lumilre éclaire tous les
objets du monde ex*érieur. Elle est, si I'on veut, I'Ame
de toute méthode, 'inspiratrice de tout enseignement
qui veut non seulement transmettre séchement des
connaissances, mais provoquer la vie et la chaleur de
I'esprit, et par l'instruction assurer l'éducation; mais,
encore une fois, elle n'est pas une méthode. Dire avec
M. Buisson qu’elle consiste, « non dans 'application de
« tel ou tel procédé, mais dans l'intention et dans I'ha-
« bitude générale de faire agir, de laisser agir 1’esprit
« de I'enfant en conformité avec ses instincts intel-
« lectuels (1) », c’est précisément reconnaitre qu'elle est
a la pédagogie, ce que la recherche de la vérité est a la
science, la poursuite du beau a la poésie : un idéal. un
but supréme, mais nullement un ensemble de moyens
pratiques organisés en méthode.

Méthode expérimentale. — On sait quels services
arendus & la science la substitution de la méthode expé-
rimentale 4 la me¢thode du raisonnement pur et de
Uhypothése abstraite. Les sciences de la nature n'exis-

(1) Voyez 1a conférence de M. Bu'scon sur I'Enseignement intuitif, dans le
valame des Comférences pédayogigues faites aux instituteurs, en 1578.
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tent véritablement que depuis le jour od la logique
expérimentale de Bacon, rompant avec les vieilles tra-
ditions du syllogisme, a corsacré une révolution que les
savants duseiziémesiecleavaient déja préparée; depuis
le jour ol les penseurssesont décidés a observer, a expé-
rimenter, et & induire patiemment des faits observésle =
lois qui les dominent.

Désormais souveraine dans le domaine des sciences
concretes et quand ils’agit dela découverte de la vérité,
la méthode expérimentale ne peut-elle pas étre trans-
portée dans la pédagogie et s’appliquer a l'ensei-
gnement des vérités qu’elle a servi & découvrir? En
d’autres termes, pour former et pour instruire }'intelli-
gence de l’enfant, I'art de I'éducation ne doit-il pas
employer des procédés d’observation et d’expérience
analogues a ceux que la science a mis & profit pour
s organiser elle-tnéme ?

La réponse ne saurait gtre douteuse, et il est facile
ag¢ montrer que les méthodes mises en honneur par les
pédagogues du siécle dernier ne sont que des formes
diverses de la méthode expérimentale.

Qu’est-ce, par exemple, quela méthode dite intuitive,
sinon un appel constant a I'expérience et a I'observa-
tion? De méme la méthode, que de noms différents on
appelle tour a tour méthode inventive, méthode euris-
tique, méthode analytique, méthode inductive, et qui
revient toujours a faire découvrir par I'enfant la vérité
qu'on veut lui enseigner, n'est autre chose qu’un frag-
ment détaché de la grande méthode expérimentale.

En résumé, la méthode expérimentale n’est donc
qu'un autre nom, plus ambitieux, pour désigner tout
ou partie de la méthode inductive.

Esprit général d’une bonne méthode. — Toutes
les considérations qui précédent n’ont d’autre utilité
vratique que d’obliger le maitre & réfléchir sur les prin-
cipes mémes de l'enseignement, sur la nécessité de
lenir compte a la fois, et de la nature des enfants aux-
quels il s’adresse, el de la nature des connaissances
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quil communique. Quon n’aille pas s’imaginer qul
suffit, pour bien enseigner, de connaitre les distinctions
abstraites de la pédagogie. La premiére condition pour
élre un bon professeur, ce sera toujours de posséder 3
fond la science qu'on est chargé de professer. Un pé-
dagogue anglais, M. Laurie, le fait observer avec
raison : « Un mailre dont 'intelligence est cultivée, et
dont la volonté est fortifiée par l'expérience, par la
raison, par la religion, peut étre en élat de produire
chez les autres les qualités qu’il poss¢de lui-méme, et
d’adapter nconsciemment les procédés qu’il emploie a
une méthode exacte (1). » Mais, quelque bien doué qu’ll
soit sous le rapport del'instruction ou de I'intelligence,
il sera toujours inférieur & un maitre qui aux mémes
qualités personnelles joindra ce que donne de force,
d’assurance, de décision, la connaissance réfléchie des
lois naturelles du développement de l'intelligence, des
caractéres de chaque étude scolaire, et par conséquent
des méthodes qui trouventle plus facilement le chemin
de l'esprit et se conforment le mieux a chaque-objet
d'enseignement.

1) M. Laurie, Primary Instruction in relation to Education. Edimbourg
18%1. p. 27,
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LA LECTURE ET L’ECRITURE

Subordination des différentes études. — La lecture et 1’écriture. —
Leur place dans le programme. — Divers degres de la lecture. —
Réserves sur l'importance des méthodes particuliéres. — Dis-
tinction des principales maniéres d’apprendre & lire. — Méthode
d'épellation. — La vieille et 12 nouvelle épellation — Méthode
phonétique ou de syllabation. — Méthodes synthétique et analy-*
tique. — Enseignement simultané de 1a lecture et de 1'écriture.
— Applications diverses de cette méthode. — Procedés acces-
soires. — Procédé phonomimique. — Conseils généraux. — Lec-
ture courante. — Lecture expressive. — Observations critiques sur
Yenseignement de la lecture. — Progrés constates. — L’enseigne-
ment de I'écriture. — Différents procédés. — Conditions néces-
saires pour apprendre & bien écrire. — Conseils généraux. —
Observations pratiques sur l'enseignement de l'écriture. — Con-
clusion.

Subordination des différentes études. — En fai-
sant étudier successivement et & part les différentes
branches du programme, l'instituteur ne perdra pas
de vue ce principe général que, si chaque partie doit
étre étudiée en elle-méme, elle doit I'étre aussi en vue
du tout, c’est-a-dire concourir & I'éducation générale de
’esprit, éveiller I'intelligence, l1a munir de bonnes ha-
bitudes d’ordre, d'application, de suite dans les idées.
Cette remarque s’'applique méme ala lecture et a1'écri-
ture qui constituent la base élémentaire de tout ensei-
gnement.

La lecture et 1’écriture. — Longtemps la lecture
et I'écriture ont composé a elles seales, avec le caleul, Ie
programme entier des écoles primaires. Aujourd’hui,
ces connaissances élémentaires ne sont plus que les con-
ditions d’études plus complétes, qui répondent plus am-



LA LECTURE ET L' ECRITURE 273

plement aux nécessités sociales et aux besoins de la na-
ture bumaine. Ce sont, d’'aprés une expression tres
juste, « des connaissances instrumentales », ¢c’est-a-dire
des instruments nécessaires pour acquérir d'autres
connaissances. Mais la lecture et I'écriture, bien qu’elles
ne solent que les moyens préliminaires de !'instruction,
n'en ont pas moins, ou plutét ont, pour cette raison
méme, une im;ortance spéciale.

Leur place dans le programme. — « La lecture et
I'écriture sont nécessairement le fond de I’enseignement
des cours élémentaires, dit M. Gréard. Avant tout, il
faut assurer celle premiére base. » Mais Ja lecture et
’écriture restent jusqu’'a la fin des classes primaires un
des objets principaux des soins de l'instituleur.

Yoici comment s’exprime, & ce sujet, le programme
officiel :

Classe enfantine. — Premiers exercices de lecture. Lettres,

syllabes, mots.
Premiers éléments d'écriture.
Cours élementaire. — Lecture courante avec explication des

mots.
Ecriture en gros, en moyen et en fin.
Cours moyen. — Lecture courante avec explications.

Ecriture cursive ordinaire.
Cours supérieur. — Lecture expressive.
Kcriture cursive, ronde, batarde,

Méme au début, et dansle cours élémentaire, la lecture
et I'écriture ne doivent pas retenir seules I'attention de
'enfant, a I'exclusion de toute autre étude. Des exer-
cices divers de langue, des lecons de choses simples el
familieres, des éléments de dessin, des notions de calcul
et de géographie, peuvent et doivent les accompagner.

« S'il est possible, dit M. Gréard, de commencer presque en
méme temps le caleul, c'est parce que I'épellation et la numeéra-
tion, le tracé des lettres et celui des chiffires sont des excreices de

méme degré et & peu prés de méme nature. »

Tristes classes que celles ou I'éléve n’a le choix
qu'entre son syllabaire et son cahier d’écriture ! Ne se-
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rait-ce que pour faire diversion & ces travaux mono-
tones, 'instituteur doit proposer a l’enfant d’autres
exercices. Surtout il doit se rappeler qu’il n’a pas a faire
seulement de ses éléves des machines a lire et a écrire,
et qu’il doit en tout temps visera ouvrir et & exciter ’es-
prit par des connaissances positives, par des legons
morales.

Divers degrés de 1a lecture. — La lecture, qui est,
comme disent les pédagogues qui se croient obligés de
la définir, « la traduction du langage écrit en langage
parlé (1) », parail chose toute simple a ceux qui savent
lire. Mais pour I'enfant qui apprend a lire, rien de plus
compliqaé et de plus pénible. « L’étendue et la compli-
cation de cette acquisition intellectuelle, dit M. Bain,
sont si grandes, qu’elles exigent plusieurs années de tra-
vail, méme avec des éléves qui n’ont pas commencé de
trés bonne heure. » Quand ’enfant sait épeler ses lettres,
les parents trop confiants chantent souvent victoire, et
croient que tout est fini. La vraie difficulté, la lecture
des mots, ne commence pourtant qu’alors : il faut sou-
vent bien des mois pour que 1’éléve passe de 1’épellation
de son alphabet & la lecture courante.

On doit done distinguer divers degrés dans la lecture:
le premier degré, ou 1'éléve apprend & distinguer ses
lettres, & en savoir les noms, ot il les assemble péni-
blement pour prononcer les syllabes et les mots ; le
second degré, ou 1'éléve lit couramment, sans hésitation,
sans titonnement; le troisiéme degré, qui correspond a
ce qu'on appelle la lecture expressive.

Réserves sur I'importance des méthodes parti-
culiéres. — Dans I’'enseignement de la lecture élémen-
taire, comme dans toutes les parties de 'enseignement,
il faut se défier de la superstition des méthodes. A vrai
dire, I'esprit qui anime l'instituteur, les qualités intel-
lectuelles et morales qui le distinguent, vaudront
toujours mieux que les meilleurs procédés. Lakanal,

(1) M. Bain la définit I'art de pronouncer les mots lorsqu’on voit les c.ric-
Sires conveationnels qui les représentent. (Science de Péducation, p. 177.)
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jugeant, en I'an IV, un concours que le conseil des
Cing-Cents avait ouvert pour la composition de livres
élémentaires, concluait qu’il n’existait pas en France
un seul bon ouvrage sur l'art d’apprendre 3 lire et a
écrire : « Jusqu'ici, disait-il, c’est Ia patience des insti-
tutears et des éléves qui a tout fait. » Eh bien, malgré
les progrés accomplis, et quoique mous soyons dotés
aujourd'hui d'un grand nombre de bonnes méthodes
de lecture, c’est encore sur la patience, sur I'habileté
de l'instituteur qu'il faut surtout compter. Le maitre
doit savoir animer la lecon de lecture, y intéresser I'en-
fant, rendre attravant, s'il le peut, un travail par lui-
méme aride et monotone. Il aura déja beaucoup fait
s'il a su inspirer & ses €léves le désir d’apprendre a lire.

C'est ce que disait Rousseau, non sans quelque exa-
gération : ¥

« On se fait, dit-il, une grande affaire de chercher les meil-
leures méthodes d’apprendre & lire ; on invente des bureaux,
des cartes ; on fait de la chambre d'un enfant un atelier d'im-
primerie. Locke veut qu’il apprenne & lire avec des dés. Ne
voila-t-il pas une invention bien trouvée ? Quelle pitié ! Un
moyen plus sQr que tout cela, et celui qu'on oublie toujours,

est le désir d'ap prendre. Donnez & 'enfant ce désir, puis laissez
Ia vos bureaux et vos dés; toute méthode lui sera bonne. »

Dans le méme sens on a souvent fait remarquer que
les méthodes de lecture, méme les mieux imaginées, ne
produisaient de résultat que par la facon dont on les
appliquait.

« Dans cette partie de I'enseignement, comme daps toutes
{es autres, le procédé vaut par le maitre qui I'applique. Tel in-
stituteur a obtenu dans son école, grice & un ensemble de
moyens trouvés par lui, les résultats les plus satisfaisants : sous
sa direction des générations d’éléves se sont instruites avec moins
d’efforts qu'ils p'auraient eu sans doute a en faire ailleurs;
il céde a la tentation, bien naturelle en vérité, de résumer dans
un petit ouvrage la méthode qu'il a su se former a lui-méme, et
il espére rendre par la aux éléves dont les maitres Fadopteron
les mémes services qu'il a rendus aux siens. Par malheur, 'évee
nement ne répond pas toujours a son attente (1). »

(1) Mue Chalamet, op. eif..p. 158
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Distinction des principales maniéres d’ap-
prendre 3 lire. — Au premier coup d'eil que I’on
jette sur les innombrables procédés que l'esprit ingé-.
nieuax et fécond des pédagogues a successivement
mis en usage pour apprendre A lire, et que la mode 3
tour & tour patronnés, on serait tenté de croire qu'il
est impossible de ramener & quelque unité ce chaos
de syllabaires, de tableaux de toute espéce (1). Avec
un peu plus de réflexion on se convainc pourtant que
cetle diversité, en apparence infinie, tient plutot a des
modifications de délail, & des combinaisons acces-
soires et superficielles, qu'a des différences essentielles
et profondes.

La premiere distinction qui s’impose est celle des
systtmes ol lenseignement de la lecture est sépar¢
de tout autre, ou il reste isolé et réduit a lui-méme, et
des méthodes, fort en honneur depuis quelques années,
surtoul en Allemagne, qui combinent I'enseignement de
'écriture avec celui de la lecture.

Considérons d’abord les procédés ou la lecture n'est
pas unie a I'écriture. En écartant lesmoyens accessoires
qui viennent les compliquer, on peut les réduire a
deux : la méthode d’épellation, et la méthode de
syllabation directe sans épellation.

La méthode d’épellation. — La méthode la plus -
généralement employée dans notre pays, malgré les
critiques qui en ont été faites, c’est la vieille maniére
d’apprendre a lire qui consiste & faire d’abord nommer
les lettres, au lieu de les faire prononcer, puis & les
faire asse:mnbler pour en former des syliabes.

« Quand on réfléchit & toutes les difficultés qu’elle présente, &
'effurt d'abstraction qu'elle exige chez les enfants, au travail que
supposent la décomposition et la recomposition des syllabes, &
limpossihilité pour 'éldve de saisir la correspondance entre les
lettres épelées I'une aprés 1'autre et le son composé qui en ré-

sulte, on demeure étonné qu'avec des procéd(s si défectueux les
enfants finissent par apprendre & lire. » « Quiconque sait lire,

(1) Voyer sur ['historiqae des divers systdmes de lecturs I'excalient article
Lecture, de M. Guillaume, dans le Dic/ionnaire de pédagogie.
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disait Duclos, sait I'art le plus difficile, 8'il I'a appris par la mé-
tbode vulgaire (). »

L’ancienne et 1a nouvelle épellation. — Les
lettres ont recu chacune un nom, et ce nom ne cor-
respond pas & la valeur relative qu’elles ont, comme
sons, dans la composition des mots. De 13 le défaut
déja relevé, il y a denx sitcles, par les grammairiens
de Port-Royal dans les procédés de la vieille épel-
lation :

« En prononcant séparément les consonnes et en les faisant
appeler aux enfants, dit 'un d’enx, Guyot, on Y joint toujours
une voyelle, savoir e, qui n’est ni de la syllabe ni du mot : ce qui
fait que le son des lettres appeices est tout différent de celui des
lettres assemblées. Par exemple, on fz2ii epeler aux enfants le
mot bon, lequel est composé de trois lettres, &, o, n, qu'on lui
fait prononcer I'une aprés l'autre. Or, 6 prononcé seul fait b¢;
o prononcé seul fait encore o, car c’est une voyelle ; mais n pro-
noncée seule fait enne. Comment donc cet enfant comprendra-.
t-il que tous ces sons qu'on lui a fait prononcer sépirément, en
appelant ces trois lettres l'une aprés l'autre, ne fassent que cet
unique son bon? Op lui a fait prononcer trois sons, dont il a
les oreilles pleines, et on lui dit ensuite : Assemblez ces trois
sons et faites-en un, savoir, don. » Et Guyot proposait, pour
remédier & cet inconvénient, « qu'on ne nommat les consonnes

que par leur son naturel, en y ajoutant seulement I'e muet, qui
est nécessaire pour les prononcer (2). »

La nouvelle épellation donne donc aux leitres un
nom plus rapproché de leur valeur relative. En outre,
elle ne décompose la syllabe qu’en deux parties, le
son et l'articulation, sans tenir compie du nombre
des lettres qui entrent dans la composition de l'un oun
de I'autre {3).

L'avantage de la méthode d'épellation, c’est que,
décomposant le mct et en distinguant les éléments, elle
est une meilleure préparation a I'étude de I'ortho-

(1) M. Buisson, Rapport sur Dinstruction primairs & lexposition universells

Vienne, Paris, Imprimeri» nationale, 1875,

(2) Grammaire générale de Port Royal, ch. wi.

(3) Voyex E. Rendu, Manuel, etc., p. 137. — Au systéme de la noavelle

épellation il faat raltacher les methodu Dupont mchel, Peigné, Neéel, Henry
Gervais, la.u.re, Yillsmoureux,

{6
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graphe. Mais, en revaiiche, comme méthode de lecture
proprement dite, elle est évidemment plus longue,
plas laborieuse. Rien- n'empéche d'ailleurs qu’on ne
revienne a I'épellation un peu plus tard, lorsqu’elle
devient indispensable pour I'étude de I'orthographe, et
que les premires difficultés sont vaincues. M. Bain le
fait justement.remarquer :

« Un certain aombre de maitres, dit-il, regardent comme
tres important de commencer par faire prenoncer les mots
courts en bloc et sans les épeler... Au fond il ne semble pas
gu'il y ait une grande différence entre les deax méthodes, qui
reviennent au méme une fois les premiers degrés franchis (1). »

Méthodes phonétiques ou de syllabation. —
C'est dans les pays allemands surtout qu’'est devenu
populaire, par opposition a la méthode d’épellation, le
systdme qui consiste A faire saisir et reproduire par
I'enfant le son de chaque lettre, et non A faire nommer
le signe graphique qui la représente (2). De ce principe
sont sorties un grand nombre de méthodes différentes,
qui se rattachent toutes A 1'idée de la statilégie, ou
lecture immédiate sans épellation préalable. On les
appelle aussi méthodes de syllabation, parce qu’elles
présentent & 1'éleve, non des lettres isolées, mais des
syllabes.

Ainsi, dans le systéme de la vieille épellation, le mot
enfant a six éléments, e-n-f-a-n-t; dans la nouvelle
épellation, il en a trois, en-f-ant; dans la méthode sans
épellation, il n’en a que deax, en-fant (3).

Méthodes synthétique et analytique. — Les
pédagogues, qui usent et abusent volontiers des mots
d’analyse et de synthése, n'ont eu garde d’'omettre

(1) Science de Uéducation, p. 178.
(2) En Fraoes, il faut citer comme priacipaux lnitisteurs de ceties méthede

M. de Lafore, auteur de la Statilégie (1827), M. Dupoat, aateur dec la
Citolégie (1814) MM. Lamotte, Perrier, Meissas et Michelot, qui pabliérent en
1832 la Méthode dc leciure sans épellalion. Les tableaux et syllabaires d’Abria,
de Bebagnon,de Regimbeau, se rattachent aussi au méme type.

(3) Jacotot, au lieu de partir de la lettre et de la syllabe, partait du mot tout
entier. Voyez J. Jacotot et sa \éthode, par B. Percz, 1883. p. 94,
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ces expressions favorites dans les dénominations qu'ils
ont appliquées aux divers systémes de lecture, et, & vrai
dire, la nature de I'objet & étudier justifierait ici plus
qu'ailleurs I'emploi de ces termes.

Le mot en effet est un composé, comme les corps
qu'analyse la chimie. Il est formé d’éléments qui sont
les lettres. De sorte qu’il est permis d’appeler analyse,
par analogie avec les méthodes chimiques, 1a méthode
qui consiste a présenter d'abord le tout, le mot entier,
pour en décomposer leséléments, et d’appeler synthése
le procédé inverse qui fait d’abord éludier les lettres,
pour en former les syllabes et recomposer progres-
sivement les mots.

C’est dans ce sens que la plupart des pédagogues
définissent les méthodes analytiques et synthétiques de

lecture.

« La méthode analytique, dit M. Horner, part du tout pour
arriver aux parties ; elle exerce les enfanis & lire d'abord le
mot rose en entier, puis par syllabes, ro-se, d'od elle descend
aux premiers éléments de ce mot, c'est-a-dire aux lettres.

« La méthode synthétique consiste a partir des premiers élé-
ments des mots pour arriver aux syllabes; des syllabes on passe

aux mots, des mots aux phrases (1). »

De cette distinction il résulte que la méthode dite
synthétique correspond aux vieilles mélhodes; « Ia
méthode analytique, au contraire, dit M. Horner,
presque inconnue dans les écoles francaises, est univer-
scllement suivie, ou du moins préconisée, en Allemagne
et dans la Suisse francaise. »

Mais les mots analyse et synthége sont décidément si
obscurs, si difficiles & manier qu'un pédagogue auto-
risé de 'école francaise, M. Brouard, prétend en sens
inverse que dans les méthodes analytiques on décom-
pose la syllabe en tous ses éléments, et qu’il les confond
avec les « anciennes méthodes (2) ». D'aprés le méme

(4) M. Aorner. op. cit., p. §11 of suivantes,

(2) M. Brouard, Jnspection des écoles primaires, p. 232. M. Guillaume, dans

son intécsssant article du Dietionnaire de pélagogie. dit an contraire et ave,
raison : « La plus ancienne méthode procédait par synthése, »
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auteur, la méthode synthétique, qui a pour caractére
essentiel, au dire des pédagogues suisses et belges,
de partir de I'élément le plus simple, la lettre, pour
s'élever aux divers groupements qui constituent les
syllabes et les mots, la méthode synthétique « ne décom-
poserait pas ou décomposerait le moins possible ».

Peut-étre cet exemple de confasion et de contradic-
tion absolue dans 1'emploi des mémes termes, aché-
vera-t-il de convaincre nos lecteurs qu'il conviendrait
-de renoncer pour. toujours, dans le langage péda-
gogique, aux grands mots d’'analyse et de synthése. Si
pourtant on tient & les conserver pour distinguer les
diverses marches suivies dans l'étude de la lecture,
nous n'hésitons pas a dire que la seule signification
logique qu'on puisse leur attribuer est bien celle du
pédagogue suisse que nous avons cité.

Enseignement simultané de la lecture et de
Yécriture. — Il ne faudrait pas croire que le systéme
qui associe et combine I'enseignement de la lecture avec
I'enseignement de I’écriture, qui essaye de les faciliter,
de les animer 'un par 'autre, soit chose entiérement
nouvelle. Dans son Alphabet pour les enfants (1750)
le Francais Delaunay recommande aux parents de
« mettre la plume & la main de I’enfant dés qu’il com-
mence la lecture ». Montaigne raconte qu’on lui avait
appris en méme temps a lire et & écrire. Jacotot, lui
aussi, associait I'’enseignement de la lecture et de 1'é-
criture.

Mais c’est surtout dans ces dernitres années, et a
I'étranger, que cette méthode a rencontré vogue et
crédit, au moins en théorie. « Depuis quarante ans, di
un pédagogue allemand, il ne s’est produit qu'un seul
article de revue en faveur de I'ancienne méthode d’é-
pellation, ce qui n’empéche pas qu'on n’épelle encore
dans la moitié peut-étre des écoles allemandes, du
moins des écoles rurales (1). »

(1) Cité par M. Buisson, Rapport, ete., p. 156,
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Voici comment M. Buisson décrit ce procédé :

« Dans le nouveau systéme d’enseignement, on donpe a
I'enfant un joli petit livre illustré. Cest son premier livre, el
cependant il ne commence pas par un alphabet; il commence
par des images : une roue par exemple, ou un nid, ou un cha-
peau (en allemand Rad, Nest, Hut). Au-dessous de l'objet gra-
cieusement dessiné le com est écrit en grosses lettres : c'est
toujours un mot court et facile, ce que Vogel appelait un met
normal (1). Le maitre parle aux éleves de I'objet qu'ils ont sous
les yeux, a la fois dessiné et écrit ; puis il leur montre les carac-
téres qu'on emploie pour écrire le nom de cet objet. Il écrit lui-
méme au tableau le mot ectier, pour le décomposer sous leurs
yeux, pour leur faire prononcer isolément la voyelle, pour leur
montrer ccmment les consonnes la modifient ; puis il leur fait
cherzher, deviner en quelque sorte, par analogie, quelques mots
usuels ol se retrouvent les mémes sons et par conséquent les
mémes lettres ; enfin il leur fait chercher dans leurs livres, ¢a
et 1a, des caractéres semblables & ceux quils viennent d’ap-
prendre. Voila pour l'exercice de I'oule et de la vue; celui de
la main en est le complément immédiat, et trés souvent méme
c'est par celui-la que I'on commence. Le maitre trace au tableas
poir quelques lignes horizontales et verticales, enseigne aux
«pfants un petit nombre de termes de conventicn dont il va se
servir (tels que : en haut, en bas, a droite, & gauche, ligne
courte ou longue, etc.); puis, quand tout le monde a pris en
main la plume, il dicte & toute la classe les mouvements a
faire, c'est-a-dire les lignes & tracer. Les éléves écrivent donc
en mesure, et en quelque sorte au commandement militaire.
Ce curieux exercice leur est plus facile qu'il ne le serait chez
nous, d'abord parce que les caractéres de la cursive allemande
sont presque exclusivemeut rectilignes, ensuite parce que
{'enfant a été généralement p-éparé dans le Kindergarien aux
petits dessins de ¥reebel et aue I'écriture n'est plus pour lai
qu'une application nouvelle des mémes exercices. 1l apprend
done simultanément & lire et & écrire, tout en continuant a
dessiner comme au jardin d'enfants (1). »

Nous admirons I'art ingénieux qui a présidé a I’orga-
nisation d’un enseignement de ce genre, ou i’on associe
le travail des mains & I'exercice de I'ouie et de la vue,
ou l'effort d'imagination représentative que suppose la
lecture est aidé par l'activité physique qu'exige 1'ap-

{1) M. Buissoa, Rapport. etc., p. 151
16
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prentissage de I'écriture ; ou l'écriture elle-méme est
facilitée par des exercices préparatoires de dessin; oit
enfin I'on rattache habilement a 1'étude des signes du
langage de petites lecons de choses, qui lui commu-
niquent quelque variété et quelque attrait. On aurait
grande envie de préférer cette méihode vivante et
animée aux procédés ordinaires, qui imposent a I'enfant
« la répétition sans fin de sons et d’assemblages de
sons qui ne disent rien & l'esprit, la continuité impi-
tovablz de ces exercices monotones d’épeliation, que
suivent les exercices non moins sévéres d’'écriture sur
I'ardoise ou le cahier ». Peut-étre en viendra-t-on un
jour 3 pratiquer usuellement dans nos écoles cette
méthode idéale. Mais on voit quels efforts elle exige
de la part de linstituteur. A vrai dire,le caractére
général des réformes qu'a suggérées a la pédagogie
moderne I'esprit d’innovation et de progres, c’est de
charger le maitre de toute la peine dont on décharge
I'éleve. Il ne faut donc pas espérer, de longtemps encore,
que la méthode que nous venons de décrire puisse se
généraliser dans les écoles publiques. Ajoutons que,
quelque effort qu'on fasse, quelque ingénieuse inven-
tion que l'on mette a soulager I'enfant, on ne parvien-
dra jamais & supprimer dans l'enseignement de la
lecture ce que cet enseignement comporte de mécanique
et d'artificiel. Il ne peut y avoir une méthode de lecture
parfaitement naturelle et rationnelle, par cette excel-
lente raison que les lettres sont des signes de conven-
tion, et qu'il n'y a pas de rapport naturel entre eces
signes et les idées qu’ils expriment-

Applications diverses de cette méthode. — Mais
la théorie anticipe toujours sur la pratique, au moins
sur la pratique usuelle, et les pédagogues étrangers
distinguent déja deux maniéres différentes d’appliquer
'enseignement simultané de la lecture et de I'écriture,
suivant que I'on procéde d’aprés la marche analytique
ou d'apreés la marche synthétique.

Nous ne parlerons pas ici de ce qu'on appelle la
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méthode synthétique et la méthode analytique-synthé-
tigue d’écriture-lecture (1). Retenons seulement de toutes
les tentatives l'idée générale qui les domine, & sa-
voir, que l'écriture étant plus facile et relativement
plus attrayante que la lecture, il est bon de faire
marcher de front ces deux études. Qu’on n’objecte pas
que les lettres écrites sont différentes des lettres
imprimées : tous les pédagogues sont unanimes A
reconnaitre que le passage de 1'écriture aux caractéres
imprimés ne présente aucune difficulté pour I'enfant.
N'attendons pas que I'enfant sache lire pour lui mettre
entre les mains le erayon ou la plume (£).

« Les caractéres de l'alphabet se gravent plus promptemeat
dans Ia mémoire, &i I'éléve a la main assez exercée pour les
tracer sur le tableau noir ou sur l'ardoise (3). »

Procédés accessoires. — Ce qui ajoute a 1a multi-
plicité apparente des méthodes de lecture, ¢ce sont les
procédés accessoires qu'on y ajoute pour fixer et
soutenir l'attention de I'enfant. Tels sont le systéme
Gervais, ot des cartons dits syllabateurs glissent 1'un
contre P'autre et servent a assembler les lettres et les
syllabes ; I'appareil Chéron qui remplace les rubans et
les syllabateurs par deux baguettes; les tableaux Néel,
qui simplifient 1'exercice des baguettes; la méthode
Lambert, ou deux roues concentriques présentent 'une
les articulations, 'autre le son; la méthode Maitre, ot
deux rubans se déroulent pour servir au méme usage;
la méthode Mignon, qui emploie un tableau mural a
caractéres mobiles ; la méthode Thollois, qui est une

(1) Voyez sur ce vujet des détails intéressants davs le Rapport deji cité de
M. Buisson sur 'exposition de Vienne,

(2) Tres usitée deja en Italie, en Allemzgne, en Suisse, en Belgique, en Hol-
tande, la méthode d'écriture-lecture n'a pas douné lien encore & un grand
nombre de publications en langue frangaise. Citons I'Enseignement sumultané
de M. Lonay (Liége), le Cours de lecture, etc., du frére Marianus (Namur). La
méthode d’éeriture-lecture a été appliquée 2 l’école annexes de l'école normale
de 1a Seine, grice & 'initiative de M. Maurice Block, sout le nom de méthods

Schuler.
(3) Seience de Uédweation, v. 178.
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reproduction du bureaun typographique de Dumas par
ies méthodes 2 images de Regimbeau, de Larousseet de
Tel est encore le procédé phonomimique.

- Procédé phonomimique. — Le principe de ce
;procédé n’est pas nouveau. Coménius avait déja placé
-en téte de son Orbis pictus un alphabet a images, ol a
‘chaque lettre correspondalt un cri d’animal ou bien un
'son familier & 'enfant. C’est 1a méme idée qui inspire
'le procédé phonomimique de M. Grosselin, appliqué par
madame Pape-Carpantier, dans son syllabaire a 'usage
des salles d’asile. Les lettres de l'alphabet y sont
associées aux gestes de la phonomimie.

Conseils généraux. — Quelle que soit la méthode
employee, l'instituteur doit se préoccuper avant tout
d’'introduire l'intelligence et la vie dans la lecon de
lecture. Qu’il ne mette pas seulement en jeu la mémoire
mécanique de l'enfant; qu'll Iniéresse ses autres
facultés, son jugement, son imagination. La le¢on doit
£tre courte (2), coupée au besoin par des questions qui
I'animent, par des diversions qui I'égayent. N'oublions
pas que la lecture est la premiére initiation de I'enfant
a I'étude, au travail scolaire : prenons garde que ce
premier contact ne iul soit trop pénible, et que par un
apprentissage trop désagréable de la lecture, 1l ne soit
dégodté a jamais de I'étude.

Lecture courante et expliquée. — La lecture
-courante est un des exercices les plus importants de
I'école primaire. Par la en effet I'enfant ne s’habitue
pas seulement & vaincre les difficultés de la lecture
proprement dite ; il apprend sa langue, 1l acquiert des
connaissances nouvelles ; il se rend compte du sens des
mofs. Le choix d’un bon livre de lecture courante est
d’une importance capitale : « c’est la cheville ouvriére
de I'école. » Que le mafltre, en le faisant lire, explique
d’avance le sujet du morceau qui va étre lu; qu'il en
commente avec soin tous les termes.

(1) Voyez notre Histoire de la pédagogie.
(2) M. Renda admet que 1a legon de lecture peut s'étendre sans inconvénient
de 20 & 30 minutes.
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« La lecture expliquée, dit un inspectenr général, est un des
signes les plus encourageants du progrés qui s’accomplit daus
notre instruction priwaire. Sans doute cette explication est sou-
vent séche, indigeste, puremeni grammaticale et lexicologique,
nais c'est un germe qui ira se développant... Ce sera la partie la -
plus vivante et la plus vivifiante de la classe, quand tous les
instituteurs auront compris la nécessité de la préparer chaque
watin avec un soin scrupaleux (1), »

Lecture expressive. — « La lecture expressive,
dit M. Rousselot, est Ia lecture naturelle, dont le ton est
approprié aux idées et aux sentiments exprimés dans
le morceau lu. » Sans vouloir transformer nos écoles
en conservatoires de déclamation, il est permis de se
plaindre que les mattres donnent généralement si pen
d’attention a 1'art de la lecture. Les pédagogues amé-
ricaing s’en préoccupent beaucoup, et ils demandent que
« l'enfant lise avec sentiment, intelligence et gréce,
qu'll comprenne ce que l'auteur a voulu exprimer,
qu'il entre dans l'esprit du texte, qusl maitrise sa
VOIX. »

« Tont institutear doit &tre un bon lectear. A 1'heure présents,
en Amérique, sur cent instituteurs{il n'y en a pas un qu'on puisse
appeler un bon lecteur (2). »

En France, grace i l'initiative de M. Legouvé, on
commence 3 comprendre méme dans les écoles pri-
maires 'importance de I'art de la lecture, « qui est la
base de I'art de la parole et qui repose sur des principes
positifs et précis (3). »

Observations critiquessurl’enseignement de la
lecture. — Nous empruntons aux Rapperts de U'In-
spection générale un certain nombre d’observations
critiques, recueillies sur le vif, et qui marquent avee
précision quelques-uns des défauls les plus ordinaires
de I’enseignement de la lecture :

(1) Rapport, etc.,” 1881, p. 7.

(2) Page, Theory and Practice of teaching. New-York, 1869, 19¢ ed., p. Si.

(3) Voyez M. Legouvé, Art de la lecture. Vosez aussi la Con/férence sur la
lecture ¢ haute voixr de M. Anquetil (Sorbonne, $868), et la Circulaire minie-
sériclie du 30 septembre 1878.
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« On ne fait pas de la lecture un exercice assez intelligent : les
explicalions dont elle devrait 8tre accompagnée manquent tras
souvent. — La lecture reste lourde, monotone. — La diction est
inarticulée, sourde, confuse. — L'instituteur ne s'impose pas
toujours I'obligation de lire le premier pour donner le ton et
Iexemple. — La legon de lecture n’est qu'un exercice mécanique
qui ne conduit & aucun résultat utile. — Les enfants lisent mal
parce qu'ils ne comprennent pas ce qu'ils lisent. — Dans peu
d’écoles la lecture est expressive et bien expliquée. — 1l semble
que le prix dela lecture soit Ie prix de lacourse:on lit pour lire.
on lit trop vite, comme 8'il ne s’agissait que d’assouplir lalangue
et le gosier des enfants. — Beaucoup d'instituteurs simaginent
que l'enfant doit écrire seulement quand il sait lire(1). »

Progrés constatés. — A cOté des défauts signalés,
mettons en regard les éloges accordés a certaines
écoles, les progrés constatés en maint endroit :

« La nouvelle épellation est seule en usage. Les instituteurs
suivent en général les méthodes de Villemeureux, Ruck, Néel,
Lemaitre et Grosselin. — La méthode employée devient plns
rationnelle, le procédé moins mécanique. — L’écriture et lalec-
ture, enseignées simultanément, se prétent un mutuel secours.
— L’enseignement de la lecture et de I'écriture se fait au tableau
noir, a la grande joie des enfants. — A la lecture machinale a
succédé une lecture plus intelligente, mieux raisonnée, expli-
quée par le maltre et souvent résumée par l'éléve. — Les
instituteurs commencent & comprendre que la lecture bien
faite doit eire la base de tout leur travail ; quelques-uns pré-
parent sérieusement cette legon. — Les méthodes les plus
suivies sont celles de Néel, Larousse et Régimbean. »

L’enseignement de I’écriture. — Tous les péda-
gogues sont unarnimes aujourd’hui pour reconnaitre que
Penfant doit étre exercé & écrire dés son entrée &
I'école (2), et qu'il ne faut pas attendre pour cela qu'il
soit parvenu & la lecture courante. De plus en plus on
reconnaftra la vérité de cet axiome pédagogique
que « dessin, écriture et lecture s’appellent et se sou-
tiennent ».

(1) Voyez ies Rapports de I'inspection générale, 1881-1882.

(2) « La lecture et ’écriture, dit M. Gréard, sont nécessairement le fond de
I'enseignement du cours élémentaire. Mais on ne saurait penser A entretesir
:cs enlants des regles les plus simples de la langue avant qu'ils ep soient
arrivés a lire couramment de petites phrases. »
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D’autre part, il n'est pas inutile de rappeler que la
iecon d’écriture eile-méme, quelque mécanique qu'elie
soit, peut devenir pour l'instituteur une occasion d’ap-
peler I'atiention des éléves sur le sens des mots qu'ils
copient, sur la signification morale des phrases qu'ils
écrivent. A ce point de vue le choix des modeles pro-
posés a I'enfant a quelque importance (4).

Différents procédés. — Iin'y a pas, 3 proprement
parler, de méthodes distinctes pour I'enseignement de
Pécriture; il y a seulement des procédés divers. Les
principaux sont le calque, ''mitation des modéles, les
cahiers préparés.

On s’étonne que certains pédagogues recommandent
encore le calque et I'emploi de transparents. C’est le
cas de M. Rendu, qui veut bien reconnaitre pourtant
qu'il faut se hater d’y renoncer, dés que I'enfant a pris
quelque habitude d’écrire. .

L’imitation des modéles abandonne I'enfant & ses
propres forces et au début constitue peut-étre un exer-
cice trop ardu. Le plus tdt possible cependant il faut
recourir & ce procédé, soit en présentant A 1'éléve des
modeles sur papier, soit en tracant les caractéres et les
mots au tableau noir : ce qui, entre autres avantages, a
celui de favoriser I’enseignement collectif.

Les cahiers préparés, ou l’enfant n’a d'abord qu’a
calquer, mais ou les lignes directrices deviennent de
plus en plus rares & mesure qu’on avance, sont la mé-
thode qui convient le mieux a l'inexpérience des com-
mencants. Ce systéme est la combinaison du calque et
de l'imitation, c'esl-2-dire celul que recommande la

(1) Nous sommes disposs poar notre part i eroire que fout enseignement
peat avoir sa portée éducative, et c'est pour cela que le choix des modeles

d'écriture ne nous parait pas chose indifferente. Mais il nous seml:le exagérsd
d’admettrs svee certains pédagogues (M. Braun, op, cit., p. 378) que I'etude de
I'écriture ou de la calligrephie peut développer le sentiment esthétique, of,
par conséquent, exercer upe.influeaces salutaire sur le sentiment moral, former
le jugement... » Cela rappriie un peu trop le Bourgeois gentilhomme de Molidre
et ce que le maitre & daanser y dit de I'excellencs de son art. « L'etude ds la
calligraphie, ditaussi le Traité déjd cité de Achille V. A. dait culliver le sen-

timent du beau et da bien, »
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Conduite des écoles chrétiennes. 11 peut étre admis aw
début, a2 condition qu’on ne prolonge pas trop long-
temps cet exercice trop commode. « L'éleve, dit
M. Berger, doit &tre le plus tot possible exercé a
imiter librement des modeéles et g’habituer en quelque
gorte & marcher sans lisiéres (1). »

Une autre différence provient, dans ’enseignement
de l'écriture, de 'emploi de I’ardoise et du crayon, du
papier et de la plume (2). Pestalozzi, qui subordonnait
I'écriture au dessin, a vivement recommandé 'usage
del’ardoise (3), parce que I'enfant manie le crayon plus
facilement que la plume, et parce que sur ’ardoise il
efface rapidement ses fautes. M. Brouard en revanche
fait remarquer que ’ardoise, « le papier du pauvre »,
n’est jamais qu’un expédient, et que I'usage de I'ardoise
rend la main lourde et contracte les doigts (4).

Enfin une autre distinction dérive de la préférence
accordée, soit & l'écriture cursive ou anglaise, soit
a l'écriture francaise mélange de la bAtarde et de la
coulée. M. Buisson constate, d’aprés les publications
exposéesa Vienne, en 1873, « qu'il y a partout réaction
contre 'abus de I'anglaise (5) ». Les programmes of-
ficiels frangais n’exigent plus aujourd’hui que la cur-
sive, la bédtarde et la ronde (6).

De toutes ces distinctions et de quelques autres sont
sorties un grand nombre de méthodes diverses, qui
a des degrés variés peuvent étre appliquées avec profit,
pourvua que le maitre sache g'inspirer, en les em-
ployant, de quelques principes essentiels (7).

(1) Manuel, ete.

(2) M. Horner condamne absolument cette méthode surannée.

(3) Voyez I'article Ecriture dans le Dictionnaire de pédagngie, 2+ partie.

(4) =« 11 vy 2 quelques commuaes, dit un inspecteur general, ou j'ai eu 3
recommander ['emj:lai de l'ardoise pour faire ecrire et dessiner les tout jeunes
enfants. Les calligraphes de profession et les marchands de/eahiers ont répandw
oontre 'ardoise ua prejugé qu’il est bien dilficile de detruire, »

(5) Voyez dans l'ouvrage Comment Gertrude instruil ses enfants (traduet.
Daria, 1883), p. (153 et suivantes.

(¢) Le programme des écoles normales primaires de 1882 exigeait en outre
1a gothique et la coulée,

(7) Nous citerons surtout les meéthodes Taupier (Hachette), Taiclet (Pand
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Conditions nécessaires pour apprendre 3 bien
écrire. — La force de I'imagination représentative,
Iintuition nette, exacte et compleéete des formes &
tracer, voila une des conditions essentielles pour ap-
prendre & écrire. Une autre condition, c’est I’habileté
de la main, habileté qui est en partie naturelle,
mais qui s’acquiert aussi par un exercice suffisant et
par les précautions que I'on prend pourassurer la bonne
position du corps, la bonne tenue de la plume.

Voici, d’aprés le Manue! de M. Rendu, les principes

de la bonne tenue pour écrire (1) :

« Le corps droit, d’aplomb sur le devant dan siége, comme
pour manger ;

« Les jambes en avant, non croisées ni repliées en arriére,

« Le bras gauche, oblique sur la table et soutenaunt le corps;
la main a plat; les doigts sur le cahier pour I'avancer ou le re-
culer;

« Le cahier un peu incliné a ganche;

« Le bras droit libre de ses mouvements, presque anx deux
tiers sur la table, écarlé du corps de la largeur de la main;

« La plume entre les trois premiers doigts, allongés sans
raideur;

« La main droite ni en dedans ni en dehors, n'ayant pour
point d’appui que les extrémités des deux pelits doigts repliés,
de telle sorte que la plume prolongée vienne a I'épaule ;

« Enfin la ¢éfe un peu inclinée en avant, autant seulement

que la vae l'exige (2). »

Conseils généraux. — L'enseignementde I'écriture
ne saurait étre considéré comme un exercice méca- -
nique auquel suffit le cahier donné a I’éléve. Le maitre
doit y intervenir constamment, et voici quelques-unes
des régles auxquelles il se conformera.

Le maitre doit avoir non seulement une bonne écri-
fure, mais le talent d’écrire au tableau noir.

Dupont), Reverdy (Bernheim), Gédalge, Flamant (Belin), Colombe! (Fouraut),

Godchaux, Maire, etc.

(1) E. Rendu, op. cit., p. 159,
(2) Vovez l'ouvrage de M. le Dr Dally, les Déformations scolaires, Paris,

Masson éditeur. M. Dally appelle I'attention sur les somnbreus cas de deévia-
tion de la taille qu'il a observes dans les écoles. Il les attribue) aux principes
sur lesquels certa’ns pédagogues font reposer 'enseignement de l'ecriture,

17



290 PEDAGOGIE PRATIQGE

La lecon d’écriture doit étre préparée comme les
auires lecons.

Il ne faut pas abuser des exercices de calligraphic
et de copie machinale; tous les devoirs de calcul, de
rédaction, de dictées surtout, doivent étre des exercices
d’écriture courante et soignée (1).

Le maitre ne doit pas assister de sa chaire aux exer-
cices d’écriture : aprés avoir donné sa lecon au ta-
bleau noir, il doit circuler de banc en banc pour
diriger les éléves, pour surveiller la tenue du corps, de
la main, de la plume, pour corriger les fautes, pour
redresser les lettres mal faites.

« En enseignant 'écriture, les maltres n’auront pas a former
d'habiles professeurs de calligraphie, mais & mettre les enfant
A méme d'écrire couramment et lisiblement. »

On ne saurait trop proscrire tout le vain luxe calli-
graphique, les puérils chefs-d’ceuvre de l'écriture, les
traits de plume qui ne visent qu'a I'ornement.

Observations pratiques sur I’enseignement de
Pecriture. — Voici quelques-uns des défauts ou des
progrés signalés dans les Rapports de l'inspection
générale, touchant I'enseignement de I'écriture ;

« Il y a beaucoup de cahiers d'un genre trés divers : les insti-
tuteurs m'ont paru passer trop alsément des uns anx autres. »

Rien n'est mauvais en effet comme 1'emploi successif
de cahiers concus d'aprés des méthodes différentes. Un
tel défaut de suite ne peut que compromeltre ou tout
au moins retarder les résultats.

« — L’ardoise, ce moyen si simple d'occuper les enfants, est
rarement utilisée. — Le maitre, au lieu de faire lui-méme le
modéle au tahleau noir pour toute une division, préfere donner
un modéle tout fait. — L'écriture est rarement professée. —

(1) = Le temps consacré aux exercices d'écriture proprement dite sera d’une
Reure au moins par jour dans le cours élémentaire, et s~ reduira graduellement
4 mesure que les divers devoirs dictés ou redigés pourront em temir lieu. »
tA-rété du 27 juillet 1382.)



LA LECTURE ET L’ECRITURE 291

L'instituteur ne se donne pas la peine d'examiner et de corriger
les cahiers. — Les progrés dans 1'écriture ne seront jamais sen-
sibles tant que I'instituteur ne s'imposera pas la tdcbe de cir-
culer dans les bancs pendant la legon, d'aller d'un éleve 2
l'autre pour surveiller la position du corps, :a tenue de la
plume, en un mot voir comment les enfants exécutent lear
copie, pour reclifier sous leurs yeux les letlres qui lui parais-
sent défectneuses. — Les modéles n’apportent la plupart do
temps 3 I'esprit de I'éléeve ni une connaissance noavelle, ni un
conseil utile, ni une idée morale. — 1l faudrait interdire I'usage
du cahier d'écriture en gros aux commencants : ils ne peuvent
reproduire les caractéres du modele qu’en faisant des mouve-
ments du poigoet et du bras qui leor font prendre une man-
vaise tenue et nuisent anx progrés ultérieurs. La grosseur des
lettres a la portée du débutant est la moyenne. »

On peut contester la justesse de cette dernidre
observation. Le programme officiel recommande pré-
cisément pour le cours élémentaire 'usage de « 1'écri-
tare en gros, en moyen et en fin ».

En fait cependant, comme le constatent les rapports
que nous analysons, « l'écriture en gros est généra-
lement abandonnée pour faire place a la moyenne (1) ».

— L’écriture est généralement bonne, nette et ferme. La
suppression du cahier brouillon et 'emploi du cabier unique
ont hité le progrés, en enlevant & I'enfant et au maitre I'idée
qu'on n'aurait plus de cahiers de parade a exhiber dans les
jours solenpels. — On donne plus de soins a 'écriture expédiée
qu'on ne faisait autrefois, — Les bonnes écritures sans apprét,
males, courantes, ne se rencontrent que dans les premiéres divi-
sions. — Les corrections et les rectifications au tableau nofr
commencent & se généraliser. »

Conclusion. — De tout ce qui précéde il résulte que
dans I'enseignement de la lecture et de I’écriture, ces
dJeux fondements de toute instruction élémentaire, les
procédés intelligents, attrayants, remplacent de plus en .
plusla routine et les procédés mécaniques. L'écrilure et
la lecture re doivent pas étre abandonnées aux hasards

(t) M. B. Rendu est d’avis qu’il faut « commencer par lécriture moyenne
de 5 millimetres, pour arriver promptement (en deux oa trois mois) ala
fine s, (Manucl, p. 154.)

. - . S
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d’une monotone épellation ou d’un insipide travail de
copie : elles doivent étre professées, enseignées par le
maitre, comme des é]éments essentiels de I'étude de Ja
langue maternelle
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LES LECONS DE CHOSES

v-igine des legons de chyses. — Malentendus sur le sens du mot.
— Définition des lecons de choses. — Abusg des lecons de choses.
— Formalisme nouveau. —~ Diverses formes des lecons de choses.
— Leur domaine propre.— Leurs caractéres. — Régles des lecons
de choses. — Nécessité d'un plan suivi. — Ordre 4 suivre dans
I'étnde des qualités des objets. — Préparation des lecons de
choses. — Musées scolaires. — Principaux défauts 2 éviter. —
Superfluité de certaines lecons de choses. — Les mots sans les
choses. — Abus dela perception sensible. — Que les lecons de
choses ne constituent pas un cours régulier. — Programmes ac-
tuels. — Ce qu'on peut appeler 12 méthode des lecons de choses.

Origine des legons de choses. — Tout le monde
parle aujourd’hui des legcons de choses, tous les insti-
tuteurs prétendent faire des lecons de choses. Mais, il v
a trente ans, le mot était inconnu, dans notre pays au
moins, et c’est & une vogue toute nouvelle qu'est di le
crédit de cet enseignement.

Pratiquée 2n Amérique, sous le nom de legon sur le
objets (objects lesson),la lecon de choses est 'application
du principe que Rousseau et Pestalozzi ont popularisé,
3 savoir : quil faut placer dans l’enseignement les
choses avant les mots, que les sens, et particuliérement
la vuoe, sont les facultés qui se développent les pre-
miéres, et que c’est a elles qu'il faut d'abord s’adresser.

D’un autre coté, l'introduction des lecons de choses
dans le cadre des études scolaires est ie résultat de
cette tendance moderne qui pousse les pédagogues a
développer de plus en plus le caractére éducatiti de
I'enseignement. La lecon de choses en effet vaut
moins par les connaissances qu'elle communique qu.
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par la maniére dont elle les communique, par I'action
qu'elle exerce sur les facultés d'observation, sur l'at-
tention de l'enfant, par l'intéré&t qu'elle cherche a
créer en présentant a 1'éléve des notions familiéres,
accessibles a son intelligence, en retenant son esprit
sur des choses qu’il connait déa en partie, et qu'on
veut seulcment lul faire mieux connaitre.

Essayons d'abord de définir exactement le sens
qu’il convient d’altacher a l'expression de legons de
choses; nous rechercherons ensuite comment cet
enseignement doit étre distribué et & quelles con-
ditions il peut porter tous ses fruits.

Malentendus sur le sens du mot. — La lecon de
choses a en le méme sort que la prétendue méthode
intuitive : on a employé ces expressions au hasard
pour désigner des pratiques scolaires qui n’ont qu'un
rapport lointain avec elles. Comme tountes les noo-
veaulés, la lecon de choses est devenue un grand mot
vague, que chacun a interprété 3 sa maniére.

« Une longue observation du monde scolaire, dit mademoi-
selle Chalamet, nous a convaincuc que, si I'on veut ne point
s'’entendre, il n’est pas de plus sir moyen que de parler de
lecons de choses. Il est, ecroyons-pous, peu des questions d’en-
seignement qui donnent lieu dans la pratique & d'auss; étranges
malentendus. 1l n’y a pas bien longtemps, causant avec on des
professeurs d’une grande école, nous lui demandions si I’'on
faisait dans sa classe beaucoup de legons de choses. « Nous en
« faisons constamment, nous fut-il répondu: nous donnons aux
«éléves des explications & propos de tout. » En assistant avec
assiduité, pendant un certain temps, sux legons de ce professeur,
nous nous assurames, en effet, que pour lui I'enseignement des
lecons de choses consistait & verser 3 flots les explications
verbeuses (1). »

C'est en partie 3 madame Pape-Carpantier qu’il faut
attribuer la responsabilité de cette extension abusive
du sens des lecons de choses. Les modéles qu'elle nous
a laissés témoignent d’une invention ingénieuse et

(4) Mademoiselle Chalamet, Ezole maternelle, p. 96.
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d’'une exquise délicatesse. Mais ils prouvent aussi que
la lecon de choses était pour elle une sorte de procédé
encyclopédique, qu’'elle appliquait & tout enseignement,
un moule banal ot elle faisait tout entrer (1).

« La lecon de choses, disait-elle, enseigne par les véalités
mémes, et de chaque réalité elle fait soriir une connaissance
atile et un bon senliment. »

Définition des legcons de choses. — Une des meil-
leures définitions qu’on ait données des legons de choses
* est celle que nous empruntons a M. Bain, qui a écrit sur
ce sujet un des chapitres les plus remarquables de sa
Science de U'éducation.

« Les legons de choses doivent s’étendre 3 tout ce qui sert A
la vie et & tous les phénomenes de la nature. Elles portent
d’abord sur des objets familiers aux éléves, et complétent 1'idée
qu'ils en ont en y sjoutant les qualités qu'ils n'avaient pas
tout d’abord remarquées. Elles passent ensuite & des objets que
les éléves ne peuvent apprendre & connajtre que par des des-
criptions ou des figures, et finissent par I'étude des actions les
plus cachées des forces naturelles (2). »

L

Dans sa derniére partie, la définition de M. Bain est
elle-méme un peu trop large, puisqu’elle tend 3 em-
brasser les parties les plus hautes des sciences
physiques. Nous persistons a croire que la lecon de
choses doit étre seulement un instrument de début, et
qu'il ne faut pas la continuer jusqu’au terme de I'ensei-
gnement. Nous ne partageons pas sur ce point I'avis
de M. H. Spencer qui veut que les legons de choses
goient continuées dans la jeunesse, de fagon qu’elles se
confondent insensiblement avec les investigations des
naturalistes et des savants (3).

Yoici quelques autres définitions qui peuvent servir &
nous éclairer sur la nature et sur le but des lecons de
choses :

(1) Madame Pape-Carpantier, Conférences faites @ la Sorbonne en 1857
(2) Science de U'éducation, p. 184,
(3) De Uéducation, p, 137.
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« L'objet déclaré des lecons de choses, dit M. H. Spencer, ¢’est
de donner & I'enfant I'habitude d'observer & fond. »

« La lecon de choses est un procédé d’enseignement, une des
applications de la méthode intuitive (1). »

« Les lecons de choses peuvent étre définies des lecons des-
tinées & enseigner les éléments des connaissances par I'usage
meme des objets (2). »

Le pédagogue américain Johonnot oppose nettement
les lecons de choses aux lecons de mémoire et de réci-

tation :

« La supériorité de la nouvelle méthode sur 'ancienne, pour
développer l'attention et exciter lintéréi, est manifeste. L'in-
struction pouvelle fait appel & I'expérience, et provoque une
activité intense des facultés d’observation, Elle nourrit 'esprit
de connaissances réelles et I'arrache a I'état d'inattention et de
passivité qui était le résultat de l'ancienne routine (3). »

La lecon de choses en effet est en opposition directe
avec la lecon du livre. Elle dérive de la réaction,
d’'ailleurs excessive, que la pédagogie moderne a di-
rigée contre linstruction purement livresque, comme
Iappelait Montaigne.

Abusdes lecons de choses. — On peut dire qu’en
un sens les lecons de choses ont trop bien réussi, que
la mode s’en est emparée, et qu’elle a failliles compro-
mettre par 'abus qu’on en 2 fait.

Outre qu’on les a célébrées avec un enthousiasme
excessif, on les a appliquées indistinctement a toutes les
parties de I'enseignement. Il y & eu des lecons de ckoses
en morale, en histoire (4) ; on a confondu les lecons de
choses avec les expériences et les démonstrations de la
science.

C’est dans ce sens que madame Pape-Carpantier disait
avec une exagéralion facheuse :

(1) Article Zegons de choses, de M. Phatrier, dans le Dictionnaire de péda-
gogie.

(2) Wickersham, Methods of instruction, p. 144.

(@) Johonnot, Principles and Practice of teaching, p. 8.

(4) D’aprées M. Braun (op. cit., p. 309), leslegons de choses portent généra-
lament : « 4% sur la pature; 2° sur 'homme; 3° sur la vie sociale; &° sur
Dieu. »
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« Le savant dans son amphithédtre fait une lecon ae choses
quand il exécute, sous les yeux mémes de ses disciples, les déli-
eates et brillantes opérations dont il les entretient. »

La lecon de choses, comme son nom l'indique, doit
¢tre mainienue dans le domaine des connaissances od
il g’agit réellement de choses qu’on puisse montrer,
d’objets sensibles qui frappent les yeux de l’enfant.
Mais de plus elle n’est et ne peut étre qu’une initiation
élémentaire aux connaissances de cette espace ; elle ne
doit jamais prendre la forme d’une lecon didactique.

Formalisme nouveau. — La lecon de choses
n est rien, ou bien elle est une méthode vivante d’en-
seignement, ol le maitre fait preuve de sagacité, d'in-
vention, ou il dispose, avec liberté toujours, avec
originalité s'il le peut, les connaissances familidres
qu’il veut communiquer a ses éléves, ol & 'exposition
il mele l'interrogation, ol il fait appel sans cesse, et
en s’inspirant des circonstances, des réponses qui
lui sont déja faites, a l'initiative de I'’enfant.

Mais I'esprit formaliste et scolastique reprend tou-
jours ses droits, et les lecons de choses, mal comprises,
sont devenues bien vite une nouvelle mécanique
scolaire. « C’est ainsi que de nombreux livres scolaires
portent, par un contresens peu explicable, le titre de
Legons de choses (1). » On en est venu, dans quelques
écoles primaires, & dicter des lecons de choses. On est
allé plus loin encore ici (2) :

« Lire une lecon de choses est déja joli, mais il y a mieux, et
nous en avons vu jouer, (Cétait dans une station thermale. La
ville d'eaux possédait una école. Un dimanche la directrice
invita les baigneurs a assister & la distribution des prix. Il y
avait un programme pour la féte, et ce programme promettait,
entre autres choses, la représeniation d’'une legcon de choses...

(1) Mademoiselle Chalamet, op. cit,, p. 97.

(2) « Les lecons de choses, dit Jobonnot, ne doivent jamais étre tirées d'un
livre. Le nom seul de cet exercice semblerait rendre inutile un avertissement
de ce genre; mais il s'est truuvé des maitres assez profondément stupides (sic)
pour obliger leurs éiéves & apprendre par cceur les modelez de legons de
¢hoses donnés dans les manuels. » 17
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En effet deux petites filles montent sur I'esirade : I'une d'elles
est la muitresse, 1'autre joue le rdle des éléeves; et elles se
mettent I'une et l'autre a réciter avec volubilité une legon
dialoguée (1). » |

Diverses formes des legons de chcses. — Apreés
avoir essayé de définir les caractéres essentiels de
toute lecon de choses, il faut se hater de reconnaitre
qu’il y a différentes maniéres d’appliquer ce procédé
pédagogique.

M. Bain distingue trois formes principales de la
lecon de choses :

1° La lecon de choses peut consister & mettre un
objet concret sous les yeux de I'éleve, & titre d’exemple,
pour lui faire saisir une idée abstraite: par exemple,
quand on lui présenle quatre pommes, quatre noix,
. pour éveiller en lui la notion du nombre quatre.

2° La lecon de choses peut consister & mettre en jeu
les cinq sens, a faire voir, toucher, observer, les qua-
lités de certains objets : sous celte forme la legon de
choses n’est que 1'éducation des sens.

3° La lecon de choses enfin peut étre employée pour
augmenter le nombre des conceptions, pour faire
acquérir la connaissance d'objets, de faits, de réalités
formées soit par la nature, soit par l'industrie. C'est ce
fait que I'on exprime d’ordinaire en disant que la
lecon de choses cultive ou développe la faculté de
conception et d'imagination.

« On se fonde alors sur ce que I'enfant connait et congoit
déja, pour les dépeindre, des objets qu'il ne connatt pas et lui
en donner ainsi des idées dont il pourra ensuite tirer parti
pour d’autres étudas, C'est ainsi que I'on peut faire concevoir a
des enfar’s une idée, un peu confase peut-étre, du chamean du
désert du palmier, des pyramides d’Egypte (2). »

Domaine propre des legons de choses. — A en’
croire les pédagogues américains, les lecons de choses

(1) Mademoise!le Chalamet.
(3) Science de U'édurcatior, p. 190.
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auraient un champ illimité d’action, aussi illimité que
la nature. Elle s'étendrait & @'histoire elle-méme (1).
Elle s’appliquerait aux choses idéales aussi bien qu'aux
objets matériels. « Dans un sens large le terme ckose
signifie tout ce qui est ou peut étre i'objet de la pensée,
une opération mentale, comme la perception, un pou-
voir moral, comme la conscience (2). » Il y aurait done
des lecons de choses méme en psychologie.

M. Bain, mieux inspiré, limite aux seuls objets sen-
sibles le domaine des le¢ons de choses :

x La legon de choses, dit-il, ouvre aux éléves trois vastes

domaines, l'histoire naturelle, les sciences physiques et les
arts utiles ou tout ce qui sert aux besoins jcurnaliers de la vie

ordipaire. »

Nous pensons, comme le pédagogue anglais, que le
domaine des lecons de choses est nécessairement réduit
aux sciences, ou plutdt aux connaissances familiéres,
usuelles, qui oot réellement pour objet des chosesqu’on
puisse montrer, faire loucher (3). 1l faut en exclure net-
tement I'histoire, la grammaire, les sciences abs-
traites, comme l'arithmétique, et toutes les sciences
morales.

Leur vrai caractére. — Ce qui achéve de distin-
guer la lecon de choses, ce n’est pas seulement la
nature des objets auxquels elle s’applique, c'est la
maniére dont elle est donnée. Elle ne doit pas avoir le
caractére didactique d’une exposition continue, elle
doit étre une conversation perpétuelle.

M. H. Spencer se plaint avec raison que dans les ma-
nuels de lecons de choses on indique longuement une
liste de faits que 'on dira a I'enfant. D’aprés lui, il faut

(1) Wickersham, op. «it., p. {#4.

(2) Johonrot, op. cit., p. 87.

(3) Les pédagogues belges veulent que les legons de choscs exercent le plas
de sens possible, méme 'odorat et le gout. L'institutenr, dans les legons d'intui-
tion, ne se contentera pas Je montrer ; il fera, selon les cas, ouir (le son d'un
metal), palper (le poli ou le poids), flairer (les plantes), goiter (les fruits)
'objet proposé i I'examen des éléves (Traité de meéthodologie, par Achille V.

o p. 156.)
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seulement provoquer I'enfant 4 les découvrir par son
observation personnelle. Dans la legon de choses, c¢'est
Penfant surtout qui doit parler.

« Il faut, dit M. Spencer, écouter tout ce que l'enfant a &
nous dire sur chaque objet qu'on lui monire; il faut I'enccu-
rager & dire le plus qu’il peut, appeler quelquefois son attention
sur des faits qui lui ont échappé, et Iui fournir ensnite ou lu}
indiquer de nouvelles séries d'objets, sur lesquels il puisse de
méme s'exercer par un examen complet. »

La lecon de choses doit étre une transition entre
I'enseignement malernel et l'instruction scolaire pro-
prement dite, une iniliation & cerlaines études, et non
une méthode générale.

Le maltre y est moins un professeur qui expose ce
qu’il sait qu'un excitateur de l'intelligence. Yoila pour-
quoi nous ne pensons pas, malgré 'opinion contraire
de M. Spencer, qu’il faille continuer la lecon de choses
au deld des premiéres années de l'instruction scolaire.
La lecon de choses développe surtout les connais-
sances matérielles, la faculté d’observation sensible. Or
il faut le plus tOt qu’on le peut se passer, dans I'ensei-
gnement, des choses concreétes et matérielles, pour jeter
résoliiment I'enfant dans le domaine desidéesabstraites
et générales. Assurément dans 'enseignement de I'his-
toire, du calcul a tous ses degrés, dans 1'enseignement
élevé des sciences physiques et naturelles, il ne faudra
pas s'interdire, il est méme ordonné de faire par occa-
sion appel & I'imagination de I'enfant et aux représen-
tations sensibles. Mais cela ne sera qu'un accident, une
exception, tout au plus un élément particulier de la
lecon. Cet appel A I'expérience ne constituera plus
une legon de choses proprement dite.

Régles des legons de choses. — Il ne faudrait
pas conclure, de ce que la lecon de choses est avant
tout une conversation libre et familiére du maitre avec
ses éleves, qu'elle n’a pas de régles et pas de principes.

« Elle en a au contraire, dit madame Pape-Carpanticr, de
trds fixes et qui sont tout a fait indépendantes de la fantaisie des
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maitres... Ses principes et ses régles sont ceux mémes des
opératione de I'entendement humain. »

La premiére de ces régles, c’est que chaque lecon ait.
«son but défini », sa portée limitée.

« Le maitre, ajoute M. Bain, doit réfléchir & la direction qu’il
veut imprimer a la legon. Que les lecons soient d’abord plus
ou moins décousues, c'est ce qu'il est peut-&tre impossible
d’empécher ; mais peu & peu il faut qu'il leur donne une cer-
taine unité (4). »

Nécessité d’un plan suivi. — Il ne faut pas seule-
ment que chaque lecon de choses ait son but défini ;
il faut aussi que les lecons de choses qui se succédent
soient liées et pour ainsi dire subordonnées les unes aux
autres. Les legons de choses ne seraient qu'un chaos
de conversations stériles et de bavardages sans profit,
si elles étaient décousues, si elles allaient & I’'aventure
dans le vaste champ qui leur est ouvert.

« Les lecons de choses doivent &tre faites dans un esprit sys-
tématique, chacune tendant a son objet propre, mais se rat-
tachant par des relations palpables & celle qui a précédé et
a celle qui va suivre, de sorte que I'éléve soit amené & suisir
les rapports des choses et mis en état de les associer dans sa
mémoire. Rien de plus inutile que des legons de choses sans
suite et sans ordre (2). »

Préparation des legons de choses. — Ce qui
n’est pas moins nécessaire, cest que chaque legon
soit préparée avec soin. Rien ne doit étre livré au
hasard dans ces entretiens familiers, et il faut que le
maftre soit d’aulant plus prét sur toutes les parties de
son sujet que I'imprévu d'une question posée par les
éleves pourrait le surprendre et le déconcerter.

« Les legons de choses demandent une préparation si sérieuse,

(1) « I faut, dit M. Bain, faire le plan d’ane série de legons arrangées de
felle sorte que chacune d'elles prépare Iz suivante : il faut se guider, & mesure
Qu'on avance, sur ce qu'on & déji enseigné, »

(2) Johounot, op. cit., p. 92.
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une connaissance si apprdfondie du sujet, tant de tact et d'esy.rit,
enfin une collection si judicieusement formée d’objets divers,
que cet enseignement ne pénétre pas encore dans les classes.
On en parle bien a I'école, quelques instituteurs méme se
flattent d'y réussir ; mais jusqu'a présent on ne peut guére leur
tenir compte que de l'intention (). »

Ordre 3 suivre dans I’étude des qualités des
objets. — Madame Pape-Carpaniier tenait beaucoup
a ce que, dans I'observation des qualités des choses, on
g’astreignit & un ordre invariable, dérivé, d’apres elle,
de la marche natuarelle que I’esprit suit dans ses percep-
tions. 1l faudrait, a 1'en croire, procéder toujours de la
méme maniére et appeler successivement l'attention de
I'enfant sur la couleur, la forme, 1'usage et la matiére
ou les éléments constitutifs de I'objet étudié.

M. Bain n’est pas du méme avis :

« Pour faire une legon de choses, dit-il, on recommande le
plus souvent au maltre d’indiquer d'abord l'apparence ou les
qualités sensibles d'un objet, et d’en faire ensuite connaitre les
usages. 1l vaudrait mieux commencer par indiquer ces usages,
en choisissant ceux qui se présentent le plus naturellement,
parce qu'an usage est une qualité en action, et que notre intérét
& connaitre les objets est d’abord éveillé par l'action qu'ils
exercent (2). »

Et, prenant pour exemple le verre, M. Bain fait re-
marquer qu'll est inutile de dire aux éléves que le
verre est dur, lisse, transparent, ce qu’ils savent déja
trés bien. Ce qui les intéressera au contraire, ce qui
les instruira, ce sera de les amener & réfléchir sur les
usages du verre, peut-&tre aussi sur les circonslances
diverses de sa découverte, sur son histoire.

Musées scolaires. — Les legons de choses exigent
I'organisation dans I'école de petits musées scolaires,
ou l'inslituteur trouve & sa portée les objets qui servent
de texte a la lecon.

Ces musées devront étre en grande partie consti-
taés par les éléves eux-mémes :

(1) Rapports et inspection générale, 1879-1880, p. 210,
(2) Science de Péducation p. 18S.



LES LECONS DE CHOSES 303

« On demande anx enfants, par exemple, d"apporter le lende-
main des feuilles de deux arbres qu'ils n'ont jamais pensé peut-
étre a distinzuer, le poirier et le pommier, le pin et le sapin,
ou telles espéces de peuplier; on bien c'est telle pierre, tel
mipéral, tel échantillon de bois, tel prodait manufacturé qui se
trouve dans {3 contrée, mais qui manque au petit musée sco-
laire : il doit tounjours manquer quelque chose 3 un musée sco-
laire, et je ne serais pas fAché si I'on me disait que chaque géné-
ration scolaire est obligée de le reconstituer, pour ainsi dire &
neuf, par ses propres recherches; le grand profit & tirer de ces
petits musées de lecons de choses, ce n’est pas de les avoir, c’est
de les faire ({). »

« Le musée scolaire, dit dans [e méme sens M. Cocheris, est
aeuvre du temps, et il doit contenir surtout des échantillons de
I'industrie locale el des spécimens des produits natorels qui
développent la richesse du pays (2). »

On se plaint quelquefois, non sans raison, que les
musées scolaires alent pris, dans certaines écoles, des
proportions exagérées. Il ne s’agit pas en effet de
réunir une collection de curiosités, ou d’établir un musée
de luxe, d'inutilités, destiné & frapper I''magination
des visiteurs de 1'école ; il s'agit de recueillir, pour en
faire usage, les objets qui peuvent réellement servir a
I'instruction de I'enfant. Le meilleur musée n'est pas
celui ol se pressent sous d’élégantes vitrines le plus de
gpécimens : c'est celui dont on se sert le plus.

Mais en général, dans nosécoles, les musées scolaires
ou n’existent pas, ou existent & peine a l'état em-

bryonnaire.

« Les musées scolaires ne se développent que lentement. Quoi
de plus facile pourtant que de recueillir tout prés de soi, ches
Yépicier, le pharmacien, le grainetier, le droguiste, dans les
champs et les jardins, les €léments d'une collection utile ? Les
musées scclaires manquent; les collections de Deyrolle sont

inconnues (3).

Quand ils existent, on ne sait pas en faire usage :

(1) Nous ne condamnons pourtant pas i'emploi des collections toutes pre-
parées, comme par exemple lacollection Dorangeon (publiée chez Delagraves),
4 condition que (e maitre en use libremeant.

(2) Rapports, etc., 1879-1880, p. 20.

3) 20id., p. 3.



304 PEDAGOGIE PRATIQUE

« Les échantillons disparaissent généralement sous une
épaisse couche de poussiére. »

Principaux défauts 4 éviter. — Mais ce qui
importe encore bien plus que les conditions matérielles
de la lecon de choses, conditions fournies par les
muosées scolaires, c’est la maniére dont !l'instituteur
entend cet exercice.

A raison méme de la liberté qui caractérise ce mode
d’enseignement, la lecon de choses est d’une applica-
tion délicate; et un grand nombre de défauts, d’incon-
vénients possibles doivent étre signalés et évités.

Superfluité des legcons de choses. — Les lecons
de choses telles qu'on les pratique quelquefois sont
assurément superflues. Elles prodiguent un temps pré-
cieux, comme le fait remarquer M. Bain, & des choses
que les enfants savent déja ou qu’ils peuvent apprendre
d'eux-mémes, par leurs observations personnelles, par
leurs conversations avec leurs parents ou avec leurs
camarades. On se rappelle les exercices fastidieux que
Pestalozzi imposait & ses éléves devant la vieille
tapisserie de la salle d'école: Il y a un trou dans la
tapisserie. Le troude la tapisserie est rond, etc. Combien
de lecons de choses qui ne sont ainsi qu’un stérile bavar-
dage, ot l'on apprend aux enfantsavec force répé-
titions que la neige est blanche, que I'encre est noire,
gue le verre est transparent, que l'oiseau a deux pattes
et une téte, que le cheval a deux yeux, deux oreilles et
quatire jambes, etc. ?

Lies mots sans les choses. — La lecon de choses
mal comprise a pu parfois devenir un pur exercice
verbal. Pestalozzi, un des premiers qui s’en soient ser-
vis, 'employait comme un moyen d’enseigner le sens
exact des mots. Ses exercices d’intuition étaient surtout
des exercices de langage. Assurément il est bon et
utile d’associer aux exercices d’observation I'appren-
tissage de la langue. Malis il faut bien se garder, a
propos de l'objet qu'on montre & I'enfant, et sous
prétexte d'en analyser les qualités, de prononcer devant
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lui des mots techniques, des mots savants, dont il est
incapable de comprendre le sens. Comme on I'a dit,
« une seule recommandation résume toutes les autres:
Que la lecon de choses ne dégénére jamais en une legon
de mots. »

Abus de 1a perception sensible. — Un pédagogue
américain, M. Wickersham, fait remarquer avec raison
que « le systéme des lecons de choses tend a retenir
I'instruction dans le concret, alors que I’enfant est déja
en état de saisir I'abstrait (1) ».

« Les éléments de tous les genres de connaissances doivent
étre enseignés au moyen des objets; mais il s'en tant que le
but supérieur de I'¢tude soit de familiariser I'esprit avec les
choses matérielles. L'enseignement par les chouses, s'il est poussé
trop loin, rabaisse I'éducation... Dés que I'enfant a appris &
compter al'aide d’objets sensibles, il doit commencer & compter
sans leur secours ; dés qu'il a été habitué & saisir les formes-
matérielles, il doit &tre exercé a considérer les tormes idéales. »

La lecon de choses n’est évidlemment qu'un moyen
pour s’élever plus haut; c'est, en quelque sorte, un
passage qu’il faut traverser pour aller plus loin, mais.
ou il serait imprudent de stationner trop longtemps.

Que les lecons de choses ne sont pas un cours
régulier. —L’erreur d’un grand nombre d’instituteurs
a été de considérer les lecons de choses comme une
matiére spéciale du programme des études, et par suite:
d’y apporterles habitudes ordinaires de 1’enseignement,
la régularité d’un cours suivi. La lecon de choses, pour
étre vraiment conforme aux principes quil’ont inspi-
rée, doit rester libre, souple, variable et mouvante,
comme les jeunes esprits auxquels elle s’adresse. Trop-
souvent elle a dégénéré en interrogations monotones,
en nomenclatures séches et uniformes.

« On ne doit pas soubaiter, dit M. Buisson, de voir la lecon

de choses commencer et finir & heure fixe. Qu’elle se fasse
tantdt & I'occasion de la lecon d’écriture ou de lecture, tantit &

(1) Methods of instruction, p. 158.
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propos d'une dictée, d'une leconp d'histoire, de géographic, de
grammaire, ete. Qu'elle se fasse e deux minutes an lien de
vingt, elle n'en vaudra que mieux. Souvent elle consistera, non
pas en une série de questions numérotées, mais en tne ques-
tion vive, précise et nette, qui provoquera une réponse semblable ;
souvent ce sera un croquis au tableau noir qui vaudra mieux
que toute une description. Un jour, la lecon de choses aera
une visite 4 un établissement industrie]l, 2 un monument his-
torique ; ou bien une promenade lopographique, ou une course
dans les bois. une chasse aux insectes ou anx plantes, »

M. Buisson étend peut-étre un peu trop, comme la
plupart des pédagogues, le sens de la lecon de choses
et la confond a tort avec l’esprit général d’un enseigne-
ment intelligent et attrayant. Mais, cette réserve faite,
il faut étre de son avis et considérer la lecon de choses,
non comme un enseignement systématique qui serait
emprisonné dans des cadres immuables, mais comme
une forme d’instruction infiniment variable et s’adap-
tant toujours aux circonstances.

Programmes actuels. — Le programme officiel
ne parle guére des lecons de choses que pour les
écoles maternelles, en y rattachant les connais-
gances sur les objets usuels et les premiéres notions
d’histoire naturelle (1).

Le programme des écoles primaires proprement dites
est muet sur les lecons de choses; maisil est pourtant
évident qu’il les recommande implicitement, puisque,
dans I'exposé des motifs qui préceéde I'énumération des
différentes matiéres de I'enseignement, la vraie méthode
est définie en ces termes (2) :

« En tout enseignement le maitre, pour commencer, se sert
d’objets sensibles, fait voir et toucher les choses, met les en-
fants en présence de réalités concrétes....

(1) Voyex les programmes anpexés & l'arrétéd du 28 juillet 1882. Voyex
aussi le programme spécial des lecons de choses de la classe enfantine, qui
repartit mensuellement les sujets de ces legons, Ce programme, emprunte en
graode partie au travail publié par M. Cadet dans le Dictiornaire de péda-
gogie (article Legons de choses, 2° partie), n'est d'silleurs quun esemple, une
indication.

(2) L'arréte da 27 juillet parle expressément de « lecons de choses » pour o<
commencements des sciences phrysigues.
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« L'enseignement primaire est essentiellement infuifif, ¢'est-
. -dire qu'il compte avant tout sur le bon sens patarel, sor la
force de 1'évidence, sur cette puissance innée qu'a l'esprit
bumain de saisir du premier regard et sans démonstration, non
pas toutes les vérilés, mais les vérités les plus simples et les
plus fondamentales. »

La méthode des legcons de choses. — En up
sens, la méthode des lecons de choses peut étre enten-
due comme synonyme de l'art qui doit animer toutes
les parties de l'enseignement et s’efforcer de les rendre
vivantes et pratiques. ’

Avec quel enthousiasme M®* Pape-Carpantier, en
1868, parlait de la méthode nouvelle!

« Mais qui fait donc la valeur des legons de choses? A quol
tient qu’elles sont si réputées, si hautement recommandées, et
qu’elles sont en effet si profitabies?

« Ah! cela tient A ane grande loi terriblement méconnue, qui
ne veut pas qu’l y ait de palient en éducation; qui veut que
Péléve y soit un agent actif, aussi actif que le maitre; qu’il soit
gon collaborateur intelligent dans les legons qu'il en recoit, et
que, selon ’expression du catéchisme, il coopeére a la grace.

« Ce qui fait la valeur des lecons de choses, ce qui les rend
aimables et efficaces, c’cst qu’elles sont conformes a cette loi;
c'est qu'elles font anpcl aux forces personnpelles de I'enfant,
qu’elles mettent en jeu, en mouvement, ses facultés physiques
et intellectuelles, qu'elles.satisfont a son besoin naturel de
penser, de parler, de se mouvoir et de changer d’objet. C’est
qu’elles parviennent & son esprit par l'intermédiaire de ses sensg,
qu’elles se servent de ce qu'il sait, de ce qu'il aime, pour I'inté-
resser & ce qu’il ne sait pas ou n’aime pas encore, parce
qu’elles sont pour lui, en un mot, le concref, et non 'abs-
trait (1).

(1) Conférences pédagoyiaues faites & la Sorbonne. Paris, 1861, 2¢ partie
p: 73



LECON IV

UETUDE DE LA LANGUE MATERNELLE

hoportance de I'étude de 1a Jangue frangaise. — Difficultés de cet
enseignement. — Le but. — Les principes. — Anciennes meé-
thodes. — Réforme tentée. — Progrés réalisés. — Divers éle-
ments d'un cours de langue. — Nécessité de l'enseignement
grammatical. — Vraie méthode grammaticale. — Le livre de
grammaire. — Qualités d’'une bonne grammaire. — Grammaire
historique. — Enseignement de I'orthographe. — Dictées. — Ana-
lyse logique et analyse grainmaticale. — Ordre A suivre. — Exer-
cices d'invention et de composition. — Rédactions sur images. —
Exercices d'élocutiop. — Exercices littéraires,

Importancede ’étude dela langue francaise. —
Est-il bien nécessaire d'insister aujourd’hui surl'impor-
tance capitale del’étude du francais & I'école primaire?
Tout le monde est d’accord pour lui attribuer le
premier rang. « Elle forme, dit M. Bréal, le commen-
cement et le centre des ¢tudes, elle est pour les éléves
le principal instrument de progreés. »

L'étude de la langue francaise vaut d’abord par elle-
méeéme. Qui pourrait en contester I'utilité pratique im-
médiate ? On ne devient véritablement un homme que
par le pouvoir d’exprimer sa pensée avec correction et
netteté. On n’est un citoyen qu'a la cond‘tion de parler
la langue nationale, la langue de ses conciloyens.
La connaissance de la langue est d’ailleurs la clef de
toutes les autres connaissances. La langue usuelle
nous met en communication avec nos semblables et
satisfait aux beeolins de la vie. La langue littéraire nous
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ouvre les trésors de la pensée humaine, et la techno-
logie ceux de la science bien faite.

Mais 'étude de la langne vaut aussi par son influence
sur I'éducation intellectuelle. Savoir sa langue, c'est
savoir penser. La richesse du vocabulaire dont vous
disposez correspond & l'abondance des 1dées que vous
possédez: autant de mots nouveaux sjoutés a ceux que
vous connaissez déja, autant de conquéles de votre
esprit sur l'inconnu. D’autre part, la propriété de
I'expression équivaut a la précision de ia pensée. Enfin
la correction grammaticale que vous savez mettre dans
la construction de vos phrases est en relation directe
avec la logique qui régle vos jugements et vos raison-
nements. Apprendre la langue maternelle, ce n’est done
pas seulement acquérir le matériel des mots, c’est, par
le maniement du langage, développer et former la
pensée, dont le Jangage n’est que l'instrument.

Difficultés de cet enseignement. — Pour les
enfants de condition aisée, dont les parents parlent
purement le francais, I'étude de la langue offre des
facilités rarticuliéres. Pour eux et pour eux seuls, la
langue francaise est la langue maternelle : ils 'ont
apprise sans effort et par l'usage sur les genoux de
leur mére. Mais pour combien d’'enfants de la campagne
n'en est-ii pas ainsi (1)! Dans leur famille ils n’ont
entendu parler autour d'eux qu'un francais Incor-
rect, ou méme des patois provinciaux. Pour eux !
langue uationale est yraiment une langue étrangere,
qu’il lear faut étudier péniblement sur les bancs de
Iécole.

D’ailleurs, méme aux enfants qui ont toujours été
nourris de bon francais, 'apprentissage instinctif de la
langue ne saurait suftire. Il leur reste toujours pour le
moins 3 étendre leur vocabulaire, nécessairement

(1) Les patois sont encore fort en usage ; il ne faudrait poartant pas aller
jusqu'a dire avec M. Brachet: « Dans la régiop du Midi les gens cultives com-
prennent et écrivent le Irangais, mais emploient plus volontiers entre eux lo
patois méme dans les grandes villes. (Nowvelle Grammaire frangaise, p. 5.)
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restreint, & se rendre compte du sens des mots qu’ils ont
vaguement retenus et qu’ils n’'entendent que confu-
sément, & apprendre l'orthographe, entin a réfléchir
sur les régles de la grammaire, sans lesquelles la cor-
rection de leur style ou de leur langage serait toujours
mal assurée. C’est la nature qui délie la langue de:
I'enfant et qui, avec I'aide des parents, lui apprend
a parler ; mais c’est 1'étude seule qui, avec I'aide des
maitres, lul apprend a bien parler. '

Le but. — L’étude de la langue est demeurée long-
temps, dans nos écoles, synonyme de ['étude de la
grammaire. On croyait avoir tout fait quand on avait
enseigné la distinction des dix parties du discours, la
conjugaison, la syntaxe. Nous nous faisons aujourd’hui
une tout autre idée de 1'enseignement du francais, de,
son étendue et de sa portée. Get enseignement com-
prend trois choses essentielles, et toutes trois d’un
prix inestimable.

Il s’agit : 1° de comprendre la langue francaise,
2° de savoir la parler, 3° de savoir I'écrire.

Le moins qu'on puisse demander, c'est que les éléves
de nos écoles comprennent leur langue. 1l n'est pas
question assurément de leur enseigner les vingt mille
mots dont se compose le frangais et de faire de leur
esprit un dictionnaire vivant. Ce qu'il faut, c’est
qu’ils connaissent, avec le plus d’exactitude possible,
les quelques centlaines d’expressions qui constituent le
fond de la langue. La possession d'un vocabulaire net
et précis est lJa préparation nécessaire a la lecture des
bons auteurs. Trop d’enfants sortis de nos écoles ne
prennent jamais goiit aux lectures personnelles, en
partie parce qu’ils rencontrent dans les livres trop de
mots dont ils ne comprennent pas le sens.

Un autre but essentiel de 1'étude de la langue est
A'apprendre & la parler. Les occasions d’écrire sont
rares pour les enfants du peuple;les occasions de
parler sont de tous les jours et de tous les instants. Qui
donc n’a pas besoin, quelle que soit 'humilité de sa
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condition, de s’exprimer avec facilité, avec correction,
ginon avec élégance ? Ilnes’agit pas sans doute de faire
des bavards ni des discoureurs, malis il faut meltre le
futur citoyen en état de communiquer sa pensée, de
converser avec ses semblables, de traiter lui-méme
ses affaires et de discuter ses intéréts. -

Enfin on ne négligera pasla parole écrite, bien qu’elle
ait moins d'importance que la parole proprement dite.
Pour étre les plus nouveaux, les plus récemment intro-
duits dans nos écoles, les exercices de composition et
de rédaction ne sont ni les moins intéressants ni les
moins utiles. L'enseignement du francais serait une
dérision, s'il se contentait de faire apprendre les régles
de la grammaire, d'inculquer laborieusement la science
de I'orthographe a des enfants qui ne seraient jamais
appelés & appliquer ces r¢gles, 3 se servir de cette
science dans des écrits personnels. La grammaire,
I'orthographe, sont choses excellentes, mais & une
condition pourtant, c’est qu'on en use; c¢’est qu’elles ne
soient pas pour les enfants comme des armes aux mains
de soldats qui en 1gnoreraient le maniement.

Les principes. — Ainsi compris, I'enseignement de
la langue est une étude vivante et pratique qui déborde
de tous les cOtés du vieux cadre étroit des récitations
grammaticales et des dictées orthographiques. Pour
atteindre son véritable but, cet enseignement se confor-
mera & la méthode naturelle, qui va de I'exemple 3 la
régle,'de I'expérience a la loi, de l'usage familier, de
I'exercice concret au précepte général et abstrait. Il
faut apprendre la grammaire par la langue, non la
langue par la grammaire, disait Herder, et M. H.
Spencer déclare dans le méme sens que « la grammaire,
ayant été faite aprés la langue, doit élre enseignie
aprés elle. » « Depuis longtemps, disait aussi le
P. Girard, la saine didactique nous crie: Peu de régles,
beaucoup d’exercices. »

L’enfant arrive & l'école n’ayant presque auncun
usage de la langue maternelle. Qu'on suppiée a ce
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qui lui manque par des lectures graduées dans des
auteurs faciles. Qu'a défaut des conversations qu’il n’a
pas entendues, le livre ’enveloppe pour ainsi dire de
ses mots précis, de ses constructions ccrrectes, d’une
atmosphére de francais pur et net. Qu'on I'exerce lui-
méme a parler, & construire des phrases, oralement
d’abord, plus tard par écrit. Que le maitre donne
I'exemple d’une prononciation exacte, d'un langage
régulier. Que le tableau noir présente a I'éléve des
modeles de proposilions simples; etl'enfant, familiarisé
peu 3 peu-avec les expressions et les tournures de sa
langue, sera mdr pour les études didactiques qui, sans
cette préparation, l'auraient infailliblement rebuté
et fatigué sans profit.

Anciennes meéthodes. — Sachons donc rompre
avec les anciennes méthodes qui réduisaient 1'étude de
la langue a la grammaire, dont on présentait les régles
« comme les articles Indisculables d'un code pénal,
qu'il fallait appliquer sans les raisonner ni les com-
prendre ».

Sans remonter bien haut dans le.passé, voici, au
point de vue de I'enseignement grammatical, quelques

résultats de I'enquéte de 1861 (1):

« A un enseignement mécanique il faut substituer un ensei-
gnement rationnel (Eure). — On apprend trop par ceeur (Cal- -
vados). — Les ¢leves récilent, mais n'eserceut point leur intel-
ligenee (Ardeche). — Le paysan sent que linstruction est mal '
dirigée, qu'clle’ n'est point assez pratique (Bas-Rhin). — L’en-
seignewent est trop abstrait (Doubs). — Les mcéthodes étant
défectucnses, les parents considérent f'enscignewent comme
inutile { Pas-de-Calais). — Qur I'ecnseignement devicune plus pra-
tique (Somme). — L'enseign:ment est trop abstrait (Dordogne).
— L’enseigucwment est trop ¢bscur (Nord). — L'enseignement est
trop théorique (Corréze).

4

Réforme tentée. — (et enseignement mécanique ”
et passif qui laisait appel & la mémoire de I'enfant, au -

(1) Voyez le Manuel général de Plnstru-tion p:dlique. t. (1, n° 42, oct, 1860.
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détriment de son intelligence, est depuis longtemps
jugeé et condamné.

Des circulaires ministérielles ont dénoncé le mal et
proposé le reméde. Rappelons celle de M. Fortoul
(34 oct. 185%), de M. Rouland (27 aodt 1837), de
M. Duruy (7 oct. 1866), de M. Jules Simon (8 oct. 1872).

Nous en citerons quelques passages qui indiquent
nettement la direction qu’il convient de donner & 1'en-
seignement de la langue maternelle :

« Dans le cours de frangais, beaucoup de maitres abusent de
la grammaire et croient avoir tout fait quand ils ont mis dans
la mémoire de leurs éléves un grand powmbre de reégies, de dis-
tinctions et de mots techniques. Insistez pour que dans cette
étude on évite les abstractions et les subtilités ; pour qu'on s'at-
tache aux applications et aux exemples, surtout aux exemples
que fournissent la lecture et I'explication des grands écrivains.
Cest parli que la langue, avee ses principales régles, ses finesses
ot ses 1diotismes, s'apprend bien mieux que dans la grammaire. »
(Circulaire du 31 octobre 1854%.)

« Le vieil enseignement doit étre remplacé par des lecons
vivantes. Il faut réduire la grammaire & quelques définitions
simples et courtes, a quelques régles fondamentales qu'on
éclaire par des exemples ; il faut aussi, a mesure que l'intel-
ligence des enfants se développe, les mettre en présence des plus
beaux morceaux de npotre littérature, leur y faire reconnaitre
d’abord le sens et jusqu'aux nuances des mots, la suitc et
'enchatnement des idées, plus tard les inversions, méme les har-
diesses du génie, et compter dans cet exercice encore plus
sur cette logique et cette grammaire naturelle qu'ils portent
en eux, que sur le vieux bagage d’abstractions et de formule.
dont on accable leur mémoire sans profit pour leur iutelligence.
Lhomond disait il y a prés de cent ans : « La métaphysique nc
« convient point aux enfants, et le meilleurlivre élémentaire, c’est
« la voix du maftre, qui varie ses legons et la maniére de les
« présenter selon les besoins de ceux auxquels il parle. » (Circu-
laire du 7 octobre 1866.)

« L'enseignement de la grammaire ne se bornera plus désor-
mais & I'étude purement mécanique des régles, mais ces régles
reviendront pour le professeur matiére & explications. »

Progreés réalisés. — Les conseils que nous venons
de rappeler ont été en partie entendus, et lesrapportsde
l'inspection générale constatent partout des progres -
réels dans I'enseignement de la langue:

48
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« L'étude de la langue est faite d'une fagon plas ralionanelie:
la lecon de grammaire, moins longue, ne précéde plus l'expli-
cation du maitre et ne tient plus lieu de tout comme autrefois ;
les longues séries d'analyses et de verbes écrits ont fait leur
temps, m&me dans les écoles médiocres, et sont remplacées par
des exercices de rédaction plus intéressants et plus profitables.
Le grand souci des maitres est d’arriver a oblenir une rédaction
simple et claire. — Les longues dictées sont devenues plus
rares. — Une place moins large est donnée aux lecons de
grammaire apprises par ceur. — Les conjugaizons des verbes
se font oralement. — Chaque régle de grammaire est 1'objet de
nombreuses applications. — On habitue les enfants A faire quel-
ques narrations et quelques petites lettres, »

D’autre part, M. Gréard signale les améliorations
réalisées dans les écolgs de Paris.

« Nos méthodes sont en progrés. Aujourd'hui les exercices bar-
bares de cacologie et de cacographie sont absolument proscrits
des classes (1); on s’attache aux recherches étymologiques, ains}
qu'a l'étude des familles de mots, et rien n'est plus propre a
exercer chez les éléves I'esprit d'analyse, & enrichir leur voca-
bulaire, & ouvrir le champ a leur pensée, et aleur faciliter en
méme temps, sans grand appareil de science, l'application des
régles fondamentales de l'orthographe usuelle. On ne définit
plus guére les parties du discours qu'aprés avoir maultiplié les
exemples qui conduisent naturellement 1'éleéve A trouver la
définition, et c’est une amélioration excellente ; mais il faudrait
I'appliquer a I'étude de la syntaxe comme aux éléments de la
grammaire. Quel sens peut avoir pour l'enfant ce terme de
proposition complétive, s'il n'a pas été exercé a compléter une
pensée, et une pensée dont il ait la pleine intelligence, qui soit
sienne ou devienne sienne ? Le travail de 'analyse logique qui
ne repose pas sur ce travail intérieur de I'esprit porte a vide oun
& faux. »

Divers éléments d’'un cours de langue. — 1l y a
quelques années encore, la grammaire, 3 elle seule, était
letout de I'enseignement de la langue; elle en est assu-
rément une partie essentielle, mais il 8’en faut qu’elle
en soit le seul élément.

L’enseignement de la langue francaise, d’apres le
programme des écoles normales, compread :

(1) La cacologie était un recueil de locutions vicieuses, 1a eacographie o

recusil de fautes d'ortbographe, de textes fautils, que I'on mettait entre les
mains de I'éléve pour qu'il le corrigedt.
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o Des exercices delecture et de récitation;

20 Un cours de grammaire avec des exercices pratiques, tels
que dictées, analyses, exercices d'étymologie et de dérivation;

3* Des exercices de composition et de style auxquels se rat-
tachent des notions d’histoire liltéraire.

D'autre part, le programme des écoles primaires
énumére, en cehors des lecons de grammaire propre-
ment dite, une série d'exercices distincts: les exercices
oraux, les exercices de mémoire, les exercices écrits
(dictées, rédactions, etc.), les exercices d’analyse, et
la lecture a haute voix par le maitre.

Enfin I'arrété du 27 juillet 1882 dit expressément:

« L'enseignement du francais (exercices de lecture, lectures
expliquées, lecons de grammaire, exercices orthographiques,
dictées, analyses, récitations, exercices de composition, etc,)
occupera tous les jours environ deux heures. »

Ajoutons qu'en dehors des exercices spéciaux quiont
pour objet propre l'enseignement de la langue, tous
les exercices de la_classe peuvent concourir au méme
but, étendre et fixer le vocabulaire de I'élé¢ve, I'habi-
tuer & s'exprimer avec correction et propriété.

Nécessité de la grammaire. — On n’a pasattendu
le dix-neuviéme siécle pour réverla suppression absolue
de la grammiaire dans le cours de langue. Nicole, dans
son livre de I'Education d'un prince, répondait en ces
termes aux partisans de cette utopie :

« La pensée de ceux qui ne veulent point du tout de gram-
maire n'est qu'une pensée de gens paresseux qui se veulent
éparguer la peine de la montrer, et bien loin de soulager les
enfants, elle les charge infiniment, puisqu’elie leur dte une
tumiére qui leur faciliterait 'intelligence des legons, et qu'elle
les oblige d'apprendre cent fois ce qu'il suffirait d’apprendre
une seule fois (1), »

Laissons de coté la question de paresse : car il serait
tout aussi juste de dire que le systéme qui consiste &
mettire un livre de grammaire entre les mains des

(1) Nicole, De l'éducation &’ vnprince. — M. Bain dit dans leméme sens: « La

grammaire abrége et simplifie le travail en gencralisant tout ce qui peut dtre
- éneralisé. » .
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éleves etd les laisser s’y débrouiller tout seuls est « une
pensée de gens paresseux ». Mais Nicole a raison de
soutenir que les régles grammaticales préparées par
des explications, éclairées par des exemples, soulagent
Uespritdel’enfantetlui économisentun temps précieux.
Autant lintelligence est rebutée par des principes
abstraits qu’on lui impose prématurément, autant elle
est disposée a aller d’elle-méme au-devant des régles
générales qui résument son expérience et qui sortent
naturellement des exemples dont elle est nourrie. Elle
s’y repose avec plaisir, comme une armée victorieuse
s’installe dansdes forteresses ouelle assure sa conquéte
et d’ou elle domine les étapes parcourues.

Quelque élémentaire que soit I’étude de la langue,
elle comporte donc, selon nous, la connaissance des
régles grammaticales, qui ne sont que le résumé de
I'usage, le code d’une langue définitivement fixée.
Le progrés pédagogique consiste ici, non 4 supprimer
les régles, mais & les simplifier et 2 réformer la facon
dont on les enseigne.

Vraie méthode grammaticale. — La vraie mé-
thode grammaticale, d’aprés tout ce qui vient d’étre
dit, consiste donc a s’appuyer surtout sur 'usage de la
langue et a faire sortir les régles des exemples que
1’éléve invente de lui-méme, qu’il trouve dans leslivres,
ou que le maitre lui suggére.

C’était 1a méthode du P. Girard, qui donnait comme
base a I'’enseignement grammatical 'usage méme de la
langue que I'enfant apporte de la famille, usage com-
plété et rectifié & I’école par les exercices qui lui ont
appris a lire et a écrire.

¢« Souvenez-vous, disait-il, que la multitude des exemples
répétés et analysés est le meilleur code de la langue, puisqu’il
ait passer dans une pratique raisonnée les régles que dans une
autre méthode il aurait sechement a prescrire (1). »

(1) M. Bain se trompe quand il affirme que la généralité des éléves ne peu-
vent étudier la grammaire avec {ruit avant I'age de dix ans. ¢ La grammuaire,
ajoutc-t-il, est plus difficile que V’'arithmétique. »
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Il est inutile de donner un nom a celte méthode qu
est la méthode de la raison et du bon sens: et nous ne:
pensons pas que I'on ait fait faire le moindre progrés a’
I'étude de la langue quand on aura dit, avec certains
pédagogues, qu'elle doit « &tre enseignée d’'une maniere
analytico-synthétique (1) ».

Le livre de grammaire. — « S'il est possible,
point de grammaire entre les mains des éléves » : ainsi
s’exprime la circulaire ministérielle du 20 aodt 1857.
Nous ne pensons pas qu’il convienne d’aller jusque-la,
et de se priver du secours du livre dans un enseigne-
ment awssi capital que celui de ]a langue francaise. Un
livre est nécessaire, au moins pour les éléves du couars
moyen et du cours supérieur, un livre bien fait, dont
I'instituteur vse discrétement, avec intelligence.

« Jusqu'a préscnt, dit M. Bréal, le livre était le personnage
essentiel de la classe, et l'instituteur n'étaiv que le commen-
tateur du livre. C'est au contraire par la bouche du maliire que
les enfants doivent d'abord connailre les régics. Le livre sera
consulté comme un memento. »

Mais, quelque disposé que l'on soit a faire grande la
part des explications orales, le livre est nécessaire.
C’est I'avis de M. Bain qui donne de fortes raisons pour
justifier son optnion :

« Dans un livre on ne met que ce qu’il est bon de dire de
vive voix, et si le maitre peut s’exprimer plus clairement quele
meilleur livre qui existe, il n'y a qu'a rédiger ce qu'il a dit et &
en faire un livre nouveau. Quelque bonne que soit ia méthode du
maitre, elle peut étre imprimée pour gservir d'exemple aux autres,
ce qui produira des livres meilleurs, de sorte quela réforme qui
propose de supprimer enti¢rement les livres aboutira simple-
ment & produire un livre nouveau... On dira peut-8ire que les
enfants ne sont pas d’dge a étudier dans un livre des régles
qu'on peut parfaitement leur enseigner de vive voix. En cela
il y a beaucoup de vrai, bien que ce ne soit pas une raison de
supprimer entiérement le livre, dont les éléves pourront toujours
se servir pour repasser l'enseignement du maitre et pour ss

(3) Traue de méthodologie, par A. V., p. 240.
18.
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préparer aux ‘iﬁterrogations sur ce sujet. Si l'enseignement
d'une classe est exclusivement oral, ses progrés seront néces-
sairement trés lents (1). »

Qualités d’'une bonne grammaire. — Fénelon
indiquait déja avec précision les caractéres d’un bon
livre de grammaire :

« Un savant grammairien, disait-il, court risque de composer
nne grammaire trop curieuse et trop remplie de préceptes. 1l
me semble qu'il faut se borner & une méthode courte et facile.
Ne donnez d’'abord que les régles les plus générales ; les excep-
tions viendront peu & peu. Le grand point est de mettre une
personne le plus vite qu'on peut dans l'application sensible
des régles par un fréquent usage; ensuite cette personne prend
plaisir & remarquer le détail des régles qu’elle a suivies d’abord
sans y prendre garde (2). »

Apres trois cents ans, lescritiques et les observations
de Fénelon sont encore opportunes, et les pédagogues
les plus autorisés de notre temps ne font que les répéter.

« En général, dit M. Berger, les grammaires publiées pour les
éleves sont trop détaillées, et elles ne sont pas encore affran-
chies du plan des grammaires latines... Nos grammairiens se
complaisent trop & des classificalions, a des distinctions qui ne
reposent sur rien d'essentiel.. Nous croyons qu'il serait possible
de beaucoup diminuer I'étendue de nos grammaires classiques,
sans nuire & la solidité des connaissances en matitre de lan-
gage (3).» La simplicité sera donc lapremiére qualité d'une bonne

maire. Et 1l faut que cette simplicité se manifeste par le
petit nombre des régles. Trop de grammaires encore recomman-
deut la simplicité pour la forme, sans s’y astreindre en fait; il
ne convient pas de distinguer les propositions subjectives, com-
plétives-directes, complétives-indirectes, circcustantielles, attri-
butives, etc.

Grammaire historique. — On sait quelle révolu-
tion a été accomplie dans les études grammaticales
parl’introduction de la méthode historique. « La gram-
maire traditionnelle, dit M. Michel Bréal, formulait

(1) Science de Téducation, p. 255.
(2) Lettre sur las occupations de I’Académie francaise, 11,
(3) Article Grammaire de M. Berger, Dictionnaire de pédagogie, i* partie
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ses prescriptions comme les décrets d'une volonlé aussi
impénélrable que souveraine; la grammaire historique
fait glisser dans ces ténébres un rayon de bon sens... »
Elle substitue les explications aux simples affirmations:
elle rend compte de I’'usage présent parl'usage ancien :

« Quoi de plus naturel, dit M. Brachet, que de faire servir
I'histoire de la langue al'explication des régles grammaticales,
en remontant depuis I'usage actuel jusquau moment ol elles
ont pris naissance ? Qutre 'avantage d’étre rationnelle, la mé-
thode historique en posséde up autre : la mémoire retient tou-
jours plus nettement ce dont notre esprit s’est rendu compte, et
I'¢léve se rappellera d'autant mieux les régzles de la grammaire
qu'elles anront un point dappui dans son inlelligence. Cest
cette méthode que les Allemands, toujours attentifs & éveiller
le jugement de I'enfant, emploient depuis longtemps dans leurs
écoles pour I'enseignement de la lapgue nationale (1). »

Il est évident que, malgré son intérét, la gran:maire
historique ne peut étre introduite sans difficulté a
I'école primaire.

D'abord la grammaire historique d’une langue
dérivée, telle que la nétre, remonte jusqu'aux origines,
jusqu’aux langues d'ou elle esl issue, jusqu’au latin et
au grec; et le latin et le grec sont vraiment et doivent
rester des langues mortes pour l'enseignement pri-
maire (2).

D'autre part, les origines purement nationales de
notre langue, lescuriosités du vieux francais, jetteraient
elles-mémes les malitres et les éléves dans des re-
cherches savantes qui ne sont pas leur affaire.

Aussi M. Bain a-t-il raison de dire :

« [l ne faut pas faire une part trop grande a ce travail pen-
dant les premiéres années. Les acceptions et lestournuresactuel-
lement admises doivent 8tre nos seuls guides; car, s1 la con-
naissance d’'une forme archalque peut quelquefois expliquer un
usage, elle ne peut en aucune fagon le modifier (3). »

(1) Brachet, Nouvelle Grammaire frangaise, Préface. Voyez la grammaire ds
Ayver.
(2) Nous ne pensons pas, malgré ce gu'on en a dit dans ces derniércs années,

gu'il faille soubaiter I"introduction des 2tudes latines dans les acoles normales.
(3) Science de Ueducaion, p. :58.
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Enseignement de l'orthographe. — L’ortho-
graphen’est qu'une connaissance de pure forme, « la ré-
glementation de la langue écrite ». Il ne faut donc
pas considérer I'art de I'orthographe, malgré son im-
portance, comme le but essentiel de I'enseignement do
francais. La connaissance de la langue elle-méme est
autrement complexe et autrement utile.

On sait la différeace qui sépare 'orthographe d’usage
et i'orthographe de ré¢gles ou de principes. Notons sur
ce point une remarque intéressante de M. Horner :

« Contrairement & ce qui se pratique, nous devons accorder
plus de soins et plus de temps & l'orthographe d'usage qu’'a
I'orthographe de régles : car 'orthographe de régles n’apprend
& &crire que le bout des mots, une lettre sur les cing ou six dont
se compose la majorité des mots, la derniére lettre, tandis que
toutes les autres se rattachent a l'orthographe d’usage (1). »

C'est une exagération de dire que « l'orthographe
d'usage ne s’apprend que par l'usage (2) ». Elle doit
étre sans doute le résultat naturel des lectures faites par
I'éléve; mais on ne saurait oublier que l'orthographe
d'usage elle-méme a ses régles. L'étude de la dérivation
et de la composition des mots rendra de grands services
sous ce rapport.

x Pour [‘orthographe d'usage, plus difficile & apprendre que
Forthographe de reégles, la dérivation est le guide le plus s@r
dans la majorité des cas (3). »

Dictées. — La dictée est le procédé essentiel, I'exer-
cice propre de I'orthographe, qui ne s'apprend pas
moins par I'habitude et la mémoire que par l'étude
des régleset par le raisonnement (4). Malis si les dictées

(1) M. Horner, op. cit.,p. 16S.

(2) Jotd.

(3) M. F. Cadet, article Langue maternelle, dans le Dictionngire de péda-
gogie, {r partie.

(4) Op ne saurzit souscrire A 'opinion des pédagogues qui prétendent qu'il
ast inatile d'instituer des exercices d’orthographe proprement dits, et qu’il suffit
de s’en tenir aux exercices de lecture, d'écriture, de redaction et de gram-
maire, A l'école primaire surtout, ou l'enfant n'est pas aidé dans l'etude de
I'orthographe frangaise par Ia connpiissance du latin et du grec, les exercices
d’orthograpbe s'imgssent,
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sont utiles, c’esi a condition qu'on n'en abuse pas et
qu’on les choisisse avec sagacité.

« On fait trop de dictées dans nos écoles, et on y rechercheavec
trop de prédilection « les dictées difficiles »; il y a des écoles
o, aux approches des examens, on ne fait plus que des dic-
tées (1). » '

Il ne faut ni des dictées trop longues (2), ni des
dictées trop fréquentes, ni des dictées ou l'on accu-
mule & plaisir les difficultés.

Une autre régle importante, c’est de ne pas imposer
a I'enfant des dictées od abondent des mots qu'il n'a
Jamais vus, et qull est condamné a orthographier au
hasard. Aussi beaucoup de pédagoguesrecommandent-
ils avec raison aux instituteurs d’épeler ou d’écrire au
tableau tous les termes de la dictée que I'écolier ne
connait pas. L'orthographe s’apprend surtout par la
vae, par la mémoire des yeux.

De plus, les dictées doivent correspondre aux régles
déja étudiées et n’en étre que I'application.

Il ne faut pas, d'autre part, qu’elles soient prises an
hasard, sans qu’un tienne compte de I’age, de l'intelli-
gence des enfants. Elles doivent, comme tous les autres
exercices, concourir a I'éducation générale.

Est-il nécessaire d’ajouter qu’elles devront toujours
étre corrigées avec soin, que l'énoncé des régles
violées suivra toujours l'indication des fautes com-
mises (3)?

Analyse grammaticale et analyse logigue. —
Il ne saurait étre question de supprimer, dans !'ensei-
gnement de la langue, I'analyse grammaticale et 'ana-
lyse logique. On en a cerlainement abusé; on en fait

(1) Article Orthographe de M. Rouzé, Dictionnaire de pédagogie, \** partie,

(2) Dans les écoles américaines on me dicte pas généralement des textes
sgivis : on dizte de longues listes de mots isolés, comme dans le recueil fran-
cais le Pautez.

(3) Tous les pédagngues condamnent la correction trop fréquemment em-
ployes qui se fait au moyen de I'épellation de toutes ies lettres. On ne doit s'ar

réter que sur des ditficultes reelles.
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un emploi vicieux, quand I'instituteur I'impose comme
un travail routinier et machinal, imaginé surtout pour -
se débarrasser des éléves, pour n’avoir pas & s’occuper
d'eux. Mais V’analyse est nécessaire, parce que, pour
I'enfant, le langage n'est qu’un tout confus dont il ne
déméle pas les divers éléments et dont il ne saisit pas
nettement la construction.

Les exercices d’analyse peuvent étre appliqués sous
forme d’exercices oraux au tableau noir. L'analyse faite
de vive voix est, au début surtout, préférable a 'analyse
écrite (1). Ce qui importe surtout, c'est le choix des
textes analyseés :

Les monotones et interminables analyses, qui im-
posent a I'enfant un travail d’écriture plus qu’un tra-
vail de réflexion, sont justement condamnées. Leur
résultat le plus clair était de dégotter de I'étude.

« Je voudrais, dit & ce sujet M. Gréard, que nos maitres, sans
se priver entiérement des ressources que leur offrent les re-
cueils spéciaux, s’habituassent de plus en plus & chercher
eux-mémes leurs textes de dictées dans les ceuvres classiques,
a créer leurs exemples ou a les faire créer par 1'éléve avec les
matériaux que! fournit I'enseignement de la classe. Notre litté-
rature contient en tout genre, — développements moraux, des-
criptions récits, lettres, — fant de pages d'nne langue trans-
parente, d'un sens exquis ! L'histoire nationale est si riche en
traits tout préparés, en quelque sorte, pour servir d'exemples
de grammaire ! Que ce soit du moins sur ces textes et sur ces
exemples bien choisis qu'on exerce I'enfant a I'analyse. Ce qui
a contribué A la défaveur ou est tombée I'analyse, c'est d’abord
I'abus qu'on en a fait, s.ans doute, mais c'est aussi ie caractére
bizarre et fastidieux des textes auxquels elle était généralement
appliquée et des devoirs auxquels elle donnait lieu. L'exercica
en est nécessaire, si I'on veut que I'enfapt arrive & se bien
rendre compte des rapports des différents termes de la propo-
sition ou de la phrase ; il n’en faut combhattre que I'excésou la
mauavaise direction, et pour cela il suffit de ne faire d’analyse,
le plus souvent au moins, qu'au tableau, oralement, en termes
sobres, sur des phrases claires et intéressantes. »

(1) Lo programme dit expressément : « Cours élémentaire - Exercices d'apa-
lyse le plus souvent oraux, quelquefois écrits. » Et il maintient cette recomman~
dation pour le cours moyer : « Analyse grammaticale, surtout orale,»
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Ordre & suivre. — Les pédagogues ne sont pas
d'accord sur la place qu’il convient d’assigner a I'ana-
lyse grammaticale et a I'analyse logique. Le programme
ofticiel de 1882 donne le premier rang a I'analyse
grammaticale; mais nombre d’écrivains veulent au con-
traire que I'on commence par l'analyse logique.

« Pour faire I'analyse d'une forme du langage, dit madame
Pape-Carpantier, il faut d'abord faire I'analyse de la pensée
qu’'elle exprime; en d'autres termes, une analyse logique, ¢’est-
a-dire simplement I'étude des idZes et de leurs rapports, doit
précéder 'analyse grammalicale proprement dite, c’est-a-dire
I'étude de la forme des mots et de la contexture (1). »

« Dans le développement progressif de la raison, dit de mé&me
M. C. Marcel, la perception d'un objet précéde toujours la con-
sidération de ses parties : nous arrivons a l'intalligence de
notre langue en passant de la phrase aux mots (2). »

Les pédagogues suisses tendent au contraire A pré-
férer I'ordre inverse ou méme 2 sacrifier complétement
I'analyse logique.

« Dans les écoles supérienres, st lon @ du femps & perdre, di*
M. Horner, on pourra s'accorder le luxe de quelques excursions
dans le désert de I'analyse logique (3). »

Nous persistons & croire que l'analyse logique est
utile et nécessaire, & condition qu'on ne "s'engage
pas dans une terminologie trop compliquée et trop
savante, et que dans le classement et la dénomination
des propositions on choisisse la méthode la plus simple
et la plus claire.

Exercices d’'invention et de composition. —
L’enfant de I'école primaire doit étre exercé avec dis-
crétion & la composition, ou tout au moins aux élé-
ments de Ia composition francaise.

(1) Manuel de Uinstituteyr, 2 année, p. 47.
(2) L’Etude des largues ramenée a lewr véritable principe, t. I, ps 2.
(8) M. Horner, op. cit., p. 176,



324 PEDAGOGIE PRATIQUE

« Quelestl'enfant qui oserait se flatter de n’a voirjamais de lettre
A écrire, de mémoire a dicter ou de rapportarédiger (1)2? »

Assurément il y a entre le langage parlé et le lan-
gage écrit des relations st étroites, qu'on aura déja
beaucoup fait pour habituer I'enfant au travail de la
rédaction, si dés son entrée 3 1’école on a su le faire
causer, si dans les interrogations, dans les lecons de
choses, on a tenu la main & ce qu'il s’exprimai correcte-
ment. Mals les exercices oraux ne sauraient dispenser
des exercices écrits.

Quelques pédagogues semblent meltre sur le méme
rang les exercices d'invention et ceux de composition :

« Les idées, dit M. Gréard, ne viennent pas d'elles-mémes &
I'esprit de I'enfant : il faut lui apprendre a en trouver. Encore
moins prennent-elles toutes seules I'ordre et la forme qu’'elles
doivent revétir : il faut lui apprendre a compaser (2). »

A vrai dire, nous ne pensons pas que l'invention
doive jouer un grand rdle & l'école, et lI'importance
qu'on lui accorde ne nous parait étre qu'une réminis-
cence de I'enseignement secondaire. Au lycée, il peut
étre question deformer de futurs écrivains, eten général
des hommes qui avront besoin de tirer de leur propre
fonds des idées originales. A I'école, il ne faut penser
qu'a mettre de futurs ouvriers en état d'exprimer
correciement et nettement les idées qui sortiront tout
naturellement et sans recherche des besoins et des cir-
constances de la vie.

Yoila pourquoi il ne faut pas s’exposer, avec les
enfants de I'école primaire, quand on leur propose un
sujet de composition, & recevoir cette réponse, qui
revient souvent sur leurs Ievres : « Je ne sais que
dire ! » Fournissons-leur les idées de leur travail par des
entretiens, par des lectures, ou tout au moins par le
choix du sujet emprunté a lear expérience.

(1) M. Horner, 0p. cit., p. 15¢. — Les exercices de comoosition sont en trds
grand honnear dans les écoles des Etats-Unis.

(2) De Uinstruction primaire @ Paris,
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« Les premiers exercices de rédaction conssteront, dit
M. Horner, a reproduire en partie par écrit ou 3 récapituler les
lecons de choses... On abordera ensuite la description écrite
d'objets usuels, mais cette description sera tounjours précédée
d'une lecon orale et suivie d'une récapitulation méthodique au
tableau noir. »

« L'idée premiére d'un développement de quelques phrases,
quatre ou cinq au plus, pour commencer, sera fournie par le
maitre; le cadre méme du développement sera préparé; il
s'agira pour l'enfant de le remplir, en indiquant les causes, les
effets, les circonstances accessoires de temps, de lieu, ete. Cette
sorte .de théme pourra méme servir parfois de texte a I'exercice
d'orthiographe. De quelque fagon que le devoir soit donné, la
correction se faisant en classe, au tablean noir, et chaque éiéve
fournissant le complément d’idées plus ou moins justes, plus ou
woins heureuses qu’il atrouvé, ce sera pour le mafire I'occasion
de faire comparer les contributions des uns et des autres, ot
d'exercer le jugement de tous. »

Et M. Gréard conclut qu’il 8’agit moins d’apprendre
aux enfants & écrire que de développer leur jugement
et leur sens moral. Nous n'y contredirons pas; mais il
ne faut pas oublier que I'habitude d'une rédaction
aisée, correcte, au besoin élégante, a bien aussi son prix
et qu'elle convient & tout le monde. « La premiére
qualité du langage, dit M. Bréal, c’'est la propriété
des termes, el I'on est enr droit de I'exiger de l'ouvrier
et du paysan aussi bien que du littérateur et du philo-
sophe. » Or ce n'est pas en faisant parler seulement,
c’est aussi en faisant écrire qu’'on apprend a I'enfant 2
se rendre bien compte du sens des mots.

Rédactions sur images. — On est tellement préoc-
cupé aujourd’hui de faciliter le travail de I'enfant qu'on
a recours parfois & des raffinements, a des procédés qui
peuvent avoir leur utilité a condition qu'on n'en abuse
pas. Tel est 'usage des rédactions sur wmages, impor-
tation américaine, application de I'enseignement in-
tuitif a I'exercice de la composition. L'enfant n’a, dans
ce cas, qu'a bien voir et adirece qu'il voit dans I'image
placée sous ses yeux. Mais cet exercice récréalil ne sau-
rait &tre généralisé. et il vaudra toujours mieux faire

{9
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décrire aux enfants les choses elles-mémes, les réalités
concretes el vivantes.

Un raffinement du méme genre est I'exercice qui
consiste a traduire en prose un morceau de vers.

« Cet exercice, dit M. F. Cadet, peut au moins rendre le ser-
vice de faire distinguer la langue poétique de la langue ordi-
naire, dans I'emploi des mots et la construction des phrases({). »

Nous ne croyons pas, quant & nous, qu’il y ait grand
intérét & pratiquer cette sorte detransposition, de trans-
mutation, comme disent les pédagogues belges. 1l vaut
bien mieux user de simplicité avec I'enfant et lui de-
mander de raconter une promenade qu’il a faite, un
événement auquel il a assisté.

Exercices d’élocution. — Ce qui n'importe pas
moins que la rédaction, ¢’est I'élocution : savoir parler
estencore plus nécessaire quedesavoirécrire. De 1al'im-
portance accordée par les pédagogues suisses et belges
aux exercices oraux. En France, notre programme
officiel demande la reproduction orale de petites
phrases lues ou expliquées, puis de récits faits par le
maitre,le résumé de morceaux lus en classe, le compte
rendu de lectures, de le¢ons, de promenades, d’'expé-
riences, des exposés de morceaux littéraires ou histo-
riques.

Exercices littdraires.— Sanséire trop prétentienx,
on peut assurer que de plus en plusl'école primaire elle-
méme initiera I'enfant & I'étude de la liltérature fran-
caise, et lui inspirerale goit de continuer loute sa vie,
pardeslectures personnelles, un travail plein d’attraits.

La loi du 28 mai 1852 dit formellement : « L'ensei-
gnement primaire comprend la langue et les éléments
de la littérature francaise. » N

C’est surtout sous forme de lectures faites par le
maitre, de récitations faites par 1'éléve, que sera donné
cet enseignement. On pourra y joindre des analyses
nttéraires, qui auront l'avantage d'habituer I'éléve a

(1) Article Langus maternelle dans le Dictionnaire de pédagogie.
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écrire en méme temps qu’elles exerceront son gott et
le mettront en rapport plus intime avec les beautés
littéraires. Bien entendu, tous ces exercices devront étre
pratiqués avec discrétion. G'est dans 1'enseignement de
la littérature surtout que l'instituteur doit se rappeler
cette réflexion de M. Gréard : « L'objet de I'enseigne-
ment primaire n’est pas d’embrasser, sur les diverses
matiéres auxquelles il touche, tout ce qu'il est possible
de savoir, mais de bien apprendre dans chacune d’elles

ce (u’il n’est pas permis d'ignorer. »



LECON V

L'’ENSEIGNEMENT DE L'HISTOIRE

Lhistoire & 1'école primaire. — But de I'enseignement de 1'hiscoire.
— Influence de I'histoire sur le développement de l'esprit. — Ca-
ractéres et limites de cet enseignement. — Notions fondamen-
tales de 1'histoire. — Deux systémes de distribution des matiéres.
— Avantages et inconvénients de lI'ancien systéme. — Programme
actuel. —Ce qu'on appelle la méthode régressive. — Autrefois et
aujourd’hui. — Méthode générale & suivre. — Défauts ordinaires
de l'enseignement historique. — Voeuz du corps enseignant.
~ Ce qu'on peut appeler l'intuition en histoire. — Une legon sur
Ia féodalité. — Le livre.— Les sommaires et les récits. — Le rdle
du malitre. — Le rdle de l’éléve. — Procédés accessoires. —
L'histoire et I'instruction civique, — L'histoire et la géographie,
-~ Conclusion.

L’histoire 3 I’4cole primaire. — Il y a vingt ans,
I’enseignement de 1'histoire n’avait pas encore fait son
entrée dans nos écoles primaires.

Méme au jour des grands projets et & I'époque
héroique, je veux dire sous la Révolution, les plus
hardis organisateurs de nos écoles nationales, Tal-
leyrand et Condorcet, n’avaient pas inscrit @'histoire
dans leurs programmes. C’est que, dans I'ardeur de
leur lutte contre l'ancien régime, dans leur enthou-
siasme, par endroits fanatique, pour l'ordre de choses
nouveau les premiers révolutionnaires en venaient
presque & croire que l’histoire de France avait seule-
ment commencé le 5 mai 1789. Pourquoi rappeler le
souvenird'un passé 4 jamais aboli? A quoi bon raconter
la longue histoire de la monarchie francaise? Cette
histoire avait disparu dans la nuit du 4 aout avec les
abus et les priviléges !
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Aussi, dans les quelques plans ou décrets de cetle
époque qui firent une place a I'enseignement historique,
n'est-il guére question que de l'histoire de la Révo-
lution : daus le projet de Romme, « des traits et anec-
dotes de la Révolution »; dans la loi du 27 brumaire
an III, « de I'histoire des peuples libres ».

Ces préjugés, qui, sous prétexte de faire aimer Ia
Révolution, concluaient a 'oubli de tout ce qui avait
précédé, ont heureusement disparu. Dés 1833, un histo-
rien, M. Guizot, introduisait 'histoire, et surtout I'his-
toire de France, dans les écoles primaires supérieures:
il est vrai que, par un préjugé inverse, ['histoire con-
temporaine était exclue du programme. En 1867, un
autre historien, M. Duruy, accomplissait la méme
réforme au profit des écoles primaires; la loi du
10 avril 1867 ajoutait aux mati2res obligatoires de I'en-
seignement les éléments de I'histoire de France, que
la loi de 1830 comptait seulement au nombre des
matiéres facultatives. Enfin, la loi du 28 mars 1882,
énumérant les diverses parties de l'instruction pri-
maire, y place « I'histoire, particuliérement celle de la
France jusqu’a nos jours » (1).

But de ’enseignement de l'histoire. — (Quand
on apprend l'histoire de France aux petits Francais, le
but est assurément de développer leurs sentiments pa-
triotiques, de les former aux vertus civiques. L’histoire
est en effet une admirable école de patriotisme. Grace
a elle, la patrie cesse d’étre une froide abstraction:
elle devient un étre vivant et réel, dont I'enfant suit la
destinée & travers les siécles, réjoui, enorguelli par
ses succes, ému, attendri par ses revers. Instruit des
principaux événements de I'histoire nationale, familia-

(1) L'enseignement de Thistoire, A I'heure actuells, fait partie du programme
obhgatom des écoles populaires dans la plupart des pays civilises. La France
»'a fait, sur ce point, que se conformer i des exemples venus del’étranger.

Dans les écoles des Fréres une petite part est faite & l'histoire. La Conduite
des écoles chrétiennes (édition de 1880) dit que, « & partir des secondes classes,
on donnera quelques notions d'histnire sainte et d’histoire nationale aur en-
fants que le {rére directsur jugera assez avancés sur les autres spécialités ».
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risé avec le nom de ses hommes illustres, 1'enfant
croira entrer dans une grande famille, qu'il chérira
d’antant plus qu'il la connaitra mieux. 1l se sentira
engagé adéfendre I’héritage de ses peres,quand il saura
au prix de quels sacrifices il a é{€ acquis et maintenu.
Il sera prét & imiter les beaux et nobles exemples de
ses ancétres, lorsqu'un récit fidéle en aura nourri son
imagination.

Influence de I’histoire sur le développement
de PPesprit. — Mais I'histoire offre d'autres avantages
encore. Méme réduite & ses éléments les plus simples
et mise 3 la portée des enfants, elle contribue & éman-
ciper la raison, a former9e jugement. Entre I'homme
ignorant et borné, dont la pensée ne dépasse pas
I'horizon des événements présents, et celui qui, méme
médiocrement instruit de lhistoire de son pays, a
quelque idée du cours des dges, du laborieux enfante-
ment d'od est sortie la France moderne, quelle d istance
et quel abime! Il y a des études dont on peut dire
qu'elles sont les libératrices de I'esprit ; 1'histoire est
au premier rang, avec les sciences. De combien d’at-
tardés les préjugés ne s’évanouniraient-ils pas, si I'his-
toire intelligemment étudiée leur présentait le spectacle
des changements accomplis, des merveilleuses trans-
formations qui ont renouvelé la face du monde! De
combien d’aventuriers et de sectaires ne guérirait-on
pas la folie, si I'on pouvait pour quelques mois les ren-
voyer & 1'école primaire, et leur faire toucher du doigt
dans I’histoire la lenteur nécessaire du progres social !
L'histoire apprend la patience & ceux qui en manquent
et V'espoir & ceux qui se découragent. D’'une part, elle
donne des ailes & I'imagination; d’autre part, les con-
naissances historiques sont comme un lest qui équilibre
I'esprit et modére le jugement.

Caractéres et limites de cet enseignement. —
Il ne saurait étre question, a I'école primaire, d aborder
P’étude de P'histoire universelle. La France doit &tre
I'unique nbjet de I'enseignement. Les faits de I'histoire
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ancienne ou de I'histoire générale n'y seront introduits
qu'a raison de leurs rapports intimes avec l'histoire
de notre pays, et dans la mesure méme o ils expliquent
et éclairent les destinées de la France (1).

1 importe en outre que l'histoire de France soit
prise 3 ses débuts, pour étre continuée et conduite
jusqu’au bout. Dans les écoles d’Amérique, le moyen
age est presque complétement sacrifié. Cela se congoit
chez un peuple jeune, qui date d’un siécle & peine. Il ne
saurait en étre de méme chez nous. Notre histoire est
- un tout qui ne peut se scinder. Pour bien comprendre la
Révolution, 1l faut connaitre la féodalité et la monar-
chie absolue. Rien de ce qu’ont fait, rien de ce qu'ont
souffert nos ancétres, ne peut nous laisser indiffé-
rents (2). La vieille histoire du moyen &ge est d’ailleurs
particuliérement intéressante pour l'enfant : le pitto-
resque y domine ; les récits dramatiques y abondent.

Ce n’est point seulement par fragments, par récits
détachés, c’est dans un cours régulier et suivi que doit
étre présenté aux enfants le vaste ensemble de I'his-
toire de leur pays (3). Sans doute, avec les débutants,
il est bon et il est peut-étre nécessaire de recourir
d'abord aux anecdotes, aux biographies. Mais le
plus tot possible il faut obliger1’enfant & suivre le cours
des temps, a apprendre dans gon ordre chronologique
la succession des faits :

« Ne procédez pas par le péle-méle, dit avec raison M. Lavisse.

(1) « Les notions d’histoire génerale seront le complément naturel de I'his-
toire de la France : car on ne sait pas toute I'histoire de son pays, si I'on n'a
point appris quelle place il occupe dans le monde. Elles serout aussi 1s com-
plément de 'éducation patriotique : nos enfants doivent apprendre dés I'école
quaels sont les intéréts de la Fraoce, quels dangers la menacent, quelles espé&
rances lui sont ouvertes, quels devoirs Iui sont imposes. » (M. Lavisse, His-
toire générale.)

(2) M. Daguet demande qu'on ne laisse point dans "ombre I'histoire du peu.
ple, des classes laborieuses, comme il arrive trop souvent dans les livres
mémse les plus complets en apparence, ou il n’est question que des princes et
des rois.

{3) « Une condition importante de 1'enseignement de l'histoire, c'est qu'll
soit ntégral. » (M. Brouard, In:pectr'gn des écoles primaires, p. 274.)
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Tissez fermement la trame sur laquelle vous dessinerez les
'grands faits et les grandes figures de I'histoire (1). »

{ Complet et régulier, ’enseignement de I'histoire doit
aunssi s'imposer d’étre sobre, sans cesser d’intéresser
et de plaire (2). A I'école primaire surtout, il importe
d’éviler a la fols la sécheresse d'une simple nomen-
clature chronologique et 'abondance d'ane érudition
trop riche. Il faut s’en tenir aux grands faits pour
échapper a la fatiguoe et a la confusion.

« Nos bons mattres, dit M. Gréard, savent qu'en histoire c’est
Ia trame solide des grands événements et des idées génératrices
qu'il y a lien de graver dans l'intelligence des enfants, sans se
perdre dans le détail des faits accessoires et des idées se-

condaires. »

Enfin, sans rien omettre d’essentiel, le maitre intelli-
gent saura choisir les faits qui méritent plus que
d’autres de retenir I'attention et d'étre plus amplement
racontés et expliqués. Ce qui pourra le guider dans
ce choix, c'est la définition donnée par Voltaire : « La
véritable histoire est celle des mceurs, des lois, des
arts et des progres de l'esprit humain. » Il nes’égarera
pas, comme les historiens d’autrefois, dans les détails
oiseux et dans les descriptions qui n’ont point de valeur

pratique.

« Supposez que vous avez lu avee soin, dit M. Spencer, non
seulement Les quinze batailles décisives quts ont été Borées dans
le monde (titre d'un ouvrage anglais), mais le récit de toutes les
autres batailles que mentionne l'histoire : votre vote aux élec-
tions prochaines en sera-t-il plus judicienx ? »

Notions fondamentales de l’histoire. — Les
pédagogues anglais se préoccupent, non sans raison,
de la difficulté qu'éprouve l'enfant & entrer dans le
monde de I'histoire, & en comprendre les notions
fondamentales, ce que M. Bain appelle les é/éments de

(1) « Dans une histoire destinée & des enfants il importe beaucoup moins de
tout dire que de ne riea oublier d’'essentiel. » (M. Ed. Zévort, Histoire de

Francs, Cours moyen, Avertissement.)
(8) Article Histoire du Dictionnaire de pédagogre.
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Chistotre (1). L'enfant voit de bonne heure autour de
'ui des collines, des vallées, des ecours d’eau, des
plaines, des villages et des villes : il sera donc faci-
lement initié aux études géographiques. Mais la
société, 1’Etat, les pouvoirs publics, l'idée méme du
passé, volld ce qui dépasse I'esprit de ’enfant, réduit
quil est & ses sensations et enfermé dans le cercle
étroit de la famille ou de I'école.

Aussi les pédagogues anglais sont-ils d’avis que le
professeur d'histoire donne d’abord une courte série
de lecons, lecons orales ou bien empruntées 3 un bon
livre, ou 1l s’efforcerait de rendre intelligibles quelques-
unes des idées simples et fondamentales de l'histoire :
un Etat une nalion, une dynastie, un monarque, un
parlement, la lézislation, la justice, I'impot, etc. (2).
On ne saurait trop vivement répudier une pareille mé-
thode, qui rétablirait, au début de I'enseignement his-
torique, les abstractions gu’on a eu tant de peine a
bannir des commencements des autres études. Ces pré-
tendus elements historiques ne sont que des notions
géné€rales, dont I'enfant n'a nullement besoin pour
comprendre les faits particuliers, pour s’altacher aux
récits émouvants. L'histoire est avant tout une science
de faits, et c’est avec les enfants surtout qu’il faut lui
conserver ce caractere. Peu & peu, et avec le progrés
des études, ces notions, appuyées sur les faits, s’éclair-
ciront d’elles-mémes.

. Deux systémes de distribution des matiéres.
— Cest une question délicate de savoir lequel vaut le
mieux, ou bien du programme ancien qui présentait
trois fois aux enfants de I'école primaire I'ensemble de
notre histoire nationale, en proportionnant l'étendue
des développements et en ajustant la nature des
questions au progrés de 'age et de l'esprit des
éléves (3), ou bien de I'ordre suivi dans I'enseignement

(1) Science de Péducation, p. 188.
(2) Fitch, op. cit., p. 370.
(3) Crganisation pédagogique de la Seine.
19.
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secondaire et qui consiste a diviser I'histoire de France
en plusieurs périodes, 3 en faire plusieurs parts,
chacune d’elles étant attribuée & une classe différente.

Avantages et inconvénients de ’ancien sys-
téme. — D’aprés I'ancienne méthode, on repassait
a trois reprises par le méme chemin, mais en é.ar-
gissant chaque fois; et il est impossible de mécon-
naitre les avantages de ce systdme qu’on aurait eu
tort d’abandonner compl¢tement. Par I'effet de la répé-
tition les faits se gravent mieux dans la mémoire des
enfants; de plus, dans ce systéme, d&s le cours élémen-
taire I'éléve a une idée, quelque incomplete qu'elle
soit, de l’ensemble de [’histoire nationale. Enfin,
comme elles portent trois fols sar 1es mémes sujets, les
lecons peuvent étre habilement graduées et adaptées a
I'dge des él2ves.

Mais les inconvénients d’une triple répétition ne sont
pas moins évidents. D'abord l'ennui est & craindre:
dans les deux derniers cours il n'y a plus de surprise,
plus rien d’absolument nouveau pour l'éléve.

En outre, il est 4 redouter que le maitre, obligé de
faire voir en une fois toute I'histoire de France, ne
puisse s’étendre & loisir sur les époques les plus im-
portantes. Or, avec les enfants surtout, 1'histoire ne
vaut que par les détails. De 1a, a ce qu’il semble, la né-
cessité de diviser le cours en plusieurs parties, afin de
ne pas accabler I'esprit des commencants sous le poids
d’une chronologie trop longue et trop compliquée.

Programme actuel. — Ces réflexions paraissent
avoir inspiré les rédacteurs du programme de 1882,
qul ont organisé sur un plan nouveau les études his-
toriques.

Yoicl le texte méme des programmes actuels. On re-
marquera qu’ils sont trés brefs, qu’ils n’entrent pas
dans le détail, qu’ils établissent simplement la réparti-
tion des maltiéres, laissant avec raison au maitre la li-
berté de se mouvoir 2 son aise dans les cadres qui lui
sont tracés :

-
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Cours fLEMerAIRE : Récits et entrelieps familiers sur les plus
grands personpages et les faits principaux de I'histoire nationals,
jusqu’au commencement de la guerre de Cent ans.

Coors MOYEN : Cours élémentaire d'histoire de France, insis-
tant exclusivement sur les faits essentiels depuis la guerre de

Cent ans.

"Cours SUPERIEUR : Notions trés sommaires d’histoire générale:
poar l'antiquité, I'Egypte, les Juifs, la Gréce, Rome; pour le
moyen 4ge et les temps modernes, grands événements, étudiés
surtout dans leurs rapports avec I'histoire de France.

Revision méthodique de 'histoire de France : étude plus ap-
profondie de l'histoire moderne (4).

Présentée d’abord sous forme de récits et d’anecdotes,
mais toujours d’aprés 'ordre chronologique, jusqu’a la
zuerre de Cent ans, I'histoire de France ne constitue done
une exposition réguli¢re, suivie et didactique que dans
le cours moyen. Elle s’achéve sous cette forme durant les
deux années du cours moyen, mais dans le cours supé-
ricur elle est revue méthodiquemert d'un bout a I'autre,
elle est approfondie dans ses périodes les plus récentes.

Le systéme actuel est un juste milieu entre les deux
méthodes que nous avons indiquées. D'une part, pour
les deux premiers cours, 'histoire est divisée en deua
parties : depuis les origines jusqu’'en 1328, depuis 1328
jusqu'a nos jours. D’autre part, le troisieme cours, a
part 'addition de quelques notions d’histoire générale,
est consacré a une revision méthodique et sur certains
points approfondie.

Ce systéme mixte échappe aux défauts et réunit les
avantages des deux systémes exclusifs. Il a cependant
1 nos yeux un inconvénient grave : ¢'est de retenir trop
longtemps, sur les époques les plus reculées de notre
histoire, ies plus jeunes erfants de I'école.

N'est-il pas a craindre que. dépaysés jusqu'a neuf ans
dans des sitcles lointains, ot rien ne leur rappelle le
présent, les débutants n’apportent pas al'étude de I'his-
toire un assez vif intérét (2) ?

(1) Voyez I'arréte du 27 juiliet 1882, reglant l'organisation pédagogique et

les plans d'étude des écoles primaires et les programmes qui y sont ancexés.
(2) [I faut remarquer que cet inconveénicnt est & pea prés évité pourles en-
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Ce qu’on appelle 12 méthode régressive. — Cet
inconvenient est si réel que certains pédagogues ont eu
I''dée de recommander une méthode étrange, qu'on
appelle en Allemagne la méthode régressive et qui
consisterait a apprendre l'histoire & rebours, en com-
mencant par la fin, en remontant le cours des &ges.

« En Angleterre, & I'écoie primaire, dit M. Gréard, on coro-
mence I'é¢tude de 1'h'stoire par I'époque contemporaine, afin de
bien asseoir I'intelligence de I'éléve dans les idées du temps o
ll est appelé a vivre. »

Ce systéme n'a eu chez nous que de rares imita-
teurs {1). Je sais bien qu’en géographie on part de
I'école du village pour rayonner peu 2 peusur le monde
entier. Mais il est impossible en histoire de suivre la
méme marche ; il faut se résigner aux conditions né-
cessaires de chaque étude, et il serait absurde de vou-
loir intervertir I'ordre chronologique.

- Autrefois et aujourd’hui. — Retenons d’ailleurs

de cette tentative bizarre une idée juste et pratique:
c’est que le plus souvent possible il faudra, dans 'ensei-
gnement de I'histoire, rapprocher le passé du présent.
et éclairer les événements anciens pardes comparaizons
avec les événements contemporains. Comme on I'2 dit,
« dans l'enseignement primaire toute lecen d’histoire
devrait commencer par le mot autrefois et continuer par
lIe mot aujourd’hui ».

Méthode générale 3 suivre. — L’ordre & suivre
est indiscutable : c’est I'ordre des temps. Mais 1a mé-
thode. quelle sera-t-elle ?

Disons d’abord qu’elle ne devra pas étre la méme

fants qui ont f{réquentsd la salle d'asile. Le programme des écoles maternelles
fait en offet une place 2 'histoire sous cette rubrique : Anecdotes, récits, bio-
graphies, tirés de l'Aistotre nationale. Il est évident que c’est surtout aux
periodes les plus récentes et presque & 'epoque eontemporaine que seront em-
pruntés ces récits et ces biographies; mais combien d’enfants qui entrent a
1'beols primaire sans avoir passé par ['école materpelle!

(1) « J'ai rencontré des ipstituteurs qui avaient commencé I'étade de I'his-
eire par I'époque contemporaine... » (Rapport de M. Le Bourgeois sur I'étas
de l'instruction primaire en Algerie, 1880, p. %.)
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pour les différents cours. Ce qui est possible et dési-
rable avec les éléves les plus avancés ne 1'est pas
toujours avec les commencants.

Ajoutons que I'enseignement de I'histoire, plus
qu'aucun autre peut-étre, comporte une grande va-
riété, une grande liberté de moyens. Nous n’irons pour-
tant pas jusqu'a dire avec M. Bain « qu’il échappe
presque 2 toute méthode ».

Non, ily a des régles générales a suivre (1). Il y a des
procédésaccessoires a employer, etla meilleure preuve,
c’est que les hommes chargés d'inspecterles écoles trou-
vent beaucoup a redire a ce qui s’y fait au point de vue
de I'enseignement historique.

Défauts ordinaires de l’enseignement histo-
rique. — Dans les Rapports des inspecteurs généraux
de l'instruction primaire, nous relevons un certain
nombre d’observations relatives aux imperfections les.
plus ordinaires de I'enseignement de 'histoire :

« L’histoire est récitée, mais non sue. — L'histoire n’est pres-
que partout qu'une simple récitation. — On explique la legon
apreés coup. — On récite sans comprendre : les explications sont
généralement insuffisantes. — Partout il v a abus des lecons
sur les Mérovingiens, les Carlovingiens, les premiers Capétiens.
— L’instituteur s’enfonce dans les ténébres des premiers siécles:
quant aux temps modernes, silence absolu. — L’histoire n'est
presque nulle part conduite jusqu'a I'époque ol ellc commence
a devenir pour nous le plus intéressante. ~ On se borne le plus
souvent a 'étude des dynasties et a la chronologie des ba-.
tailles. — L’instituteur semble aborder avec crainte I'histoire
de la Révolution. — Les 1interrogations sont beaucoup trop
rares. — La lecon est rarement préparée par linstitnteur, —
L'histoire est généralement la matiére la plus néglizée. — L'en-
seignement de I'histoire n'est donné le plus souvent qu'd la
division supérieure. » (Rapports de 1879-1880.)

« — On donne encore upe trop large place aux récits de ba-
tailles. — On sé¥ontente de faire réciter purement et simplement
le texte du livre, sans y ajouter aucun développement. — On isole

(1) I1 est tres exagéré de dire avec M. Bain : « On ne peut jamais enseigner
I'histoire sux enfants d'une maniire systématique. » M. Bain convient pour~
tant qu'on peut « éviter les methodes vicieuses », ce qui n’a pas de seas, ou
revient & dire quil v a des méthodes correctes et normales, l'opposé des
méthodes vicieuses.
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trop l'histoire de la ggographie. — On commence les cours, et
rarement on les termine. — L’exercice de la rédaction manque
le plus souvent. — L’étude de I'histoire qui se fait exclusive-
ment par le livre reste sans profit. » (Rapporfs de 1880-1881.)

En résumé, l'histoire serait encore trop souvent un
exercice de pure récitation, ou le livre jouerait un role
exclusif. L'instituteur n'y participerait point assez par
des expositions orales, pardes explications et des com-
mentaires. En outre, il s’attarderait trop aux origines,
et, soit pour avoir mal pris son temps, soit par suite de
je ne sais quels scrupules, il abregerait ou méme omet-
trait I'histoire de la Révolution et de 1'époque contem-
poraine. Les récits de batailles I'’emporteraient encore
sur I'analyse plus utile des institutions et des meceurs.
Enfin les procédés qui sont le complément indispensable
d’an bon enseignement. les interrogations, les rédac-
tions, seraient totalement négligés.

Veuxdu corps enseignant. -— Apres les plaintes
des inspecteurs, écoutons les veeux du corps enseignant
lui-méme. Nous les empruntons au recueil officiel, ou
ont été réunies les résolutions adoptées par les confeé-
rences départementales, 4 1'occasion du congrés péda-
gogique de 1881. Toutes ne sont pas irréprochables ;
mais la plupart confirment les critiques des inspecteurs
généraux, et prouvent que 1'élite au moins du corps en-
seignant est d’accord dans ses aspirations avec les vo-
lontés de ses chefs. Disons d’ailleurs que les veeux dont
il s’agit ne se rapportent qu’a la division élémentaire
ou petite classe.

« Enseignement par 'aspect au moyen de gravures. — En-
seignement par l'explication des images. ~ Passer rapidement
sur les origines. —Costumes, industrie ; comparaison, au moyen
de dessins et de gravures, des travaux de pos ancétres avec ce
qui se fait auiourd’hui. ~ Que I'histoire, rendue aussi émou-
vapte que possible, soit enseignée aux enfants sous forme de
hiographies ou de récits. L'bistoire doit éire anecdotique. —
L’enseigunement de 'histoire consiste en anecdotes instructives
et amusantes, racontées par le maitre et répétéespar les éléves.
— L'enseignement donun¢ sous forme de legons de choses (mé-
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thode anecdotique-drographique) ne peut et ne doit comprendre
que les grands [faits, les grandes époques de notre histoire, et
cependant il doit &tre tntégral (Instituteurs de Maine-et-Loire).
— Remonter le cours des ages en faisant de I'histoire (Insti-
tuteurs du Gard). — L'enseignement de lhistoire sera uni-
quement oral. — Des tableaux représentant les grands faits de
notre histoire nationale orneront la classe. — Une collection
d'une vingtaine d'images, présentant d'une maniére bien nette
et bien saillante les principaux personnages de l'histoire de
France, serait nécessaire. — L'enseignement de I'histoire se
fera par de netits récits que les éléves seront appelés A repro-
duire au moyen de questions préparées & I'avance. Il servira &
développer chez les enfants, non seulement la mémoire, mais
encore le jugement et surtout les principales vertus civiques
(Instituteurs de la Seine).

Ce qu’on peut appeler l'intuition en histoire.
— On aura été frappé, en lisant les extraits qui pré-
cédent, de l'importance que des juges compétents at-
tachent aux méthodes et aux procédés qui rendent 'en-
seignement de I'histoire intéressant et animé. 1l ne
s agit pas de s’adresser a la mémoire seule, bien que
la mémoire soit la grande alliée de I'histoire. 11 faut
g'adresser aussi aux facultés de raisonnement, faire
comprendre les événements, les faire juger. [l n'importe
pas tant de savoir ol mourut Marcellus, disait Mon-
taigne, que « pourquoy il feut indigne de son debvoir
de mourir la ». Il faut surtout parler & I'imagination et,
pour ainsi dire, ressusciter le passé sous les yeux de
U'enfant. Que le récit du livre, que la lecon du maftre
aient assez de relief et de couleur pour que Y'enfant
voie en quelque sorte les choses et les hommes dont on
lui parle.

« Animez vosrécits de tons vifs et familiers, disait déja Féne-
lon. Faites parler tous vos personnages : les enfants, qui ont
I'imagination vive, croiront les voir et les entendre (). » Et dans
le méme sens Guizot écrivait: « I1 faut que les personnages histo-
riques deviennent pour les enfants des 8tres réels, vivants, qu'ils
aiment ou qu'ils halssent, qu’ils estiment ou qu'ils repouss
sent (2). »

(1) De léducation des filles, ch. w1,
(®) Guizot, Histoire de France racontée @ mes petit:-enfanta.
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A cette intuition de-l’esprit qui sera la conséquence
d’un récit bien fait, il n’est pas inutile de joindre,
quand on le peut, I'intuition réelle des yeux, en mon-
trant a 'enfant des vignettes, des gravures, qui repré-
sentent les principaux personnages, les grandes scénes
de I'histoire.

« Hoit ou dix gravares bien faites, dit M. Baisson, avec on
sans coaleur, en apprennent plus & I'enfant sur les civilisations
anciennes que bien des pages de descriptions. Une vue des
pyramides ou des hypogées de la haunte Egypte, une repro-
duction exacte des monuments, des vaisseaux, des armes, des
costumes de Rome ou de la Gréce, animent et soutiennent sin-
guliérement les récits du maitre : c'est la lecon de choses trans-
portée dans le passé le plus lointain (%), »

Mais les images ne sont pourtant qu'un accessoire, et
c'est surtout a l'art du professeur ou de l'écrivain qu’il
appartient d’animer 'enseignement de l'histoire et d’'y
intéresser I'enfant.

« Pendant les premiéres années, dit madame Pape-Carpan-
tier, I'histoire doit &tre présentée aux enfants sous forme anec-
dotique. Les faits racontés doivent éire non seulement choisis
au point de vue moral, mais présentés d'une maniére animée et
pittoresque. Que l'instituteur y mette un peu de cette action
qui est recommandée a I'orateur, afin que son récit fasse tableau
. dans I'imagination des petits éleves. Les enfants aiment dans un
récit ce qui est dramatique. Nous devons donner du mouve-
ment & nos fizures, les faire parler, agir, vivre en un mot... 11
fandrait que chaque trait détaché fiit, antant que possible,accom-
pagné dun tableau des mceurs contemporaines du f{ait raconté:
par exemple, la vie mystérieuse des druides dans les foréts
qui couvraient autrefois le sul de notre patrie (2. »

Une legon sur la féodalité. — Pour faire com-
prendre comment un maitre habile peut réussir a
animer une lecon d’histoire, méme sur un sujet difficile,
3y intéresser la classe entiére par des descriptions sai-
sissantes, par des dessins au tableau, 2 rendre le passé
clair et vivant par un appel incessant & l'expérience

(1) M, Baisson, I’Instruction primaire & Vienns, p. 184.
(2) Manuel de institutewr,
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ou au raisonnement de I’enfant, le mieux sera de citer
un exemple que nous emprunterons & M. Lavisse.

Il s’agit d'une lecon faite a Paris, au faubourg Saint-
Antoine, dans une classe d’enfants de huit ans :

« Jarrivai au moment ol un jeune maitre commencait une
legon sur la féodalité. Il n’entendait pas son métier, car il par-
lait de I'hérédité des offices et des bénéfices, qui laissait abso-
lument indifférents les enfants de huit ans, auxquels il s’adres-
sait. Entre M. Berthereau, le directeur de I'école; il interrompt,
et s’adressant a toute la classe : « Qui est-ce qui a déja vu ici un
chiteau du temps de la féodalité? » Personne ne répond. Le
maftre, s'adressant alors & un de ces jeunes habitants du fan-
bourg Saint-Antoine : « Tun'as donc jamais été a Vincennes? —
Si, monsieur. — Eh bien! tu as vu un chateau du temps de la
féodalité. » Voild le point de départ trouvé dans le présent.
« Comment est-il ce chateaun ? » Plusieurs enfants répondent ala
fois. Le maitre en prend un, le conduit au tableaun, obtient ur
dessin informe qu'il rectifie. Il marque des échancrures dans
la muraille. « Qu'est-ce que cela? » Personne ne le savait. Il
défnit le créneau. « A quoi cela servait-il? » 1l fait deviner
que cela servait & la défense. « Avec quoi se battait-on? avec
des fusils? » La majorité : « Non, monsieur., — Avec quoi? »
Un jeune savant crie du bout de la classe : « Avec des arcs. —
Qu’est-ce qu'nn arc? » Dix voix répondent: « Monsieur, c’est
une arbaléte. » Le maltre sourit et explique la différence. Puis.
il dit comment il était difficile de prendre avec des arcs et méme
avec les machines du temps un chiteau, dont les murailles
étaient hautes et larges, et continuant : = Quand vous serez
ouvriers, bons ouvriers, que vous voyagerez pour votre travail
ou pour votre plaisir, vous rencontrerez des ruines de cha-
teaux. » Il nomme Montlhéry et autres ruines dans le voisinage-
de Paris. « Dans chacun d’eux, il y avait un seigneur. Que fai-
saient tous ces seigneurs? » Toute la classe répond : « [ls se
battaient. » Alors le maltre dépeint devant ces enfants, dont pas
un ne perd une de ses paroles, la guerre féodale, metftant les
chevaliers en selle et les couvrant de leurs armures. « Mais on
ne prend pas un chitean avec des cuirasses et des lances. Alors
la guerre ne finissait pas. Et qui est-ce qui souffrait surtout de
la guerre? Ceux qui n’avaient pas de chéteaux, les paysans gui,
dans ce temps-la, travaillaient pour le seigneur. C'est la chan-
miére des paysans du seigneur voisin qu'on brdlait. « Ah! tu
« me briles mes chaumiéres, disait le seigneur attaqué; je vaiste-
« briler les tiennes. » Ille faisait, et il brtlait, non seulement les.
chaumiéres, mais encore les récoltes. Et qu'arrive-t-il quand on
briile les récoltes? 11 y a la famine. Est-ce qu'on peut vivre
sans manger ? » Toute la classe ;: « Non, monsieur. — Alors, b
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a bien fallu trouver un reméde. » Le voild qui parle de la tréve
de Dieu; puis il commente : « Cest une singuliére loi, par
exemple. Comment! on dit a des brigands : « Restez tranquilles
« du samedi soir au mercredi matin, mais le reste du temps ne
s«vous génez pas, battez-vous, brilez, pillez, tuez! » ls étaient
donc fous, ces gens-128? » Une voix : « Bien sir. — Mais non,
ils n'étaient pas fous. Ecoutez-moi bien. 11 y a ici des paresseux.
Je fais ce que je puis pour qu’ils travaillent toute la semaine;
 mais je serais & moitié content de les voir travailler jusqu’an
mercredi. L'Eglise aurait bien voulu qu'on ne se battit pas du
tout; mais, comme elle ne pouvait I'obtenir, elle a essayé de
faire rester les seigneurs tranquilles une moitié de la semaine.
C'était toujours cela de gagné. Mais I'Eglise n'a pas réussi. Il
fallait la force contre la force, et c'est le roi qui a mis tous ces
gens 4 la raison. » Alors le maltre explique que les seigneurs
n'étaient pas égaux les uns aunx aufres, qu'il y avait au-dessus
du maitre de tel chiteau un seigneur plus puissant et plus
élevé, habitant dans un autre chateau. Il donne une idée pres-
que juste de I'échelle féodale, et, tout en haut, place le roi.
« Quand des gens se battent entre eux, qui est-ce qui les
arréte? » Réponse : « Les sergents de ville. — Eh bien, le roi
était un sergent de ville. — Qu'est-ce qu’on fait de ceux qui
ont battu et tué quelqu'un? » Réponse : « On les juge. — Eh
bien! le roi ¢tait un juge. Est-ce qu'on peut se passer de
gendarmes et de juges ? — Non, monsieur. — Eh bien,
les anciens rois ont été aussi utiles a la France que les gen-
darmes et les joges. Ils ont fait du mal dans la suife, mais ils
ont commencé par faire du bien. Qu'est-ce que je dis, aussi
utiles? Bien plus; car il y avait alors plus de brigands qu'au-
jourd'hui. C'étaient des gens féroces que ces seigneurs, n’est-
ce pas? » La classe : « Oui, monsieur. — Et le peuple, mes
enfants, valait-il mieux? » Réponse unanime, d'up ton con-
vaincu : ¢« Oui, monsieur. — Eh bien! non, mes enfants. Quand
ils étaient ldchés, les gens du peuple étaient des gens terribles.
Hs pillaient, brilaient, tuaient, eux aussi; ils tuaient les femmes
et les enfants. Pensez qu'ils ne savaient pas ce qui était bien,
ol ce qui était mal. On ne leur apprenait pas & lire (1). »

Le livre. — Il y a loin de cet enseignement varié et
attrayant a la méthode trop souvent en usage, qui con-
siste & faire lire un livre, parfois a le faire apprendre

machinalement par cceur.
Chez les Fréres des écoles chrétiennes, 1a lecon d’his-
toire se borne « pour lordinaire... 3 lire dans le livre

(1) Revue des Deux-Mondes.
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ce qui est 'objet de la lecon : le maitre donne 3 mesure
et successivement les explications nécessaires ». La
Conduite des écoles chrétiennes admet pourtant que le
mailre prenne la parole dans certains cas, et raconts,
avec le plus d'intérét possible et en détail, I'événement
qu'il s'agit d’étudier (1).

Ce que le réglement des écoles chrétiennes ne semble
autoriser que comme une exception doit étre, selon
nous, la régle habituelle (2).

Le maitre doit intervenir le plus possible, soit par
des conversations familiéres, dans la petite classe, soit
par une exposition suivie, avec les plus grands éleves.

Nous ne songeons pas du reste a proscrire le livre
qui, en histoire surtout, est nécessaire pour I'exactitude
des dates et la mémoire des faits. Il serait imprudert
de livrer I'enfant aux hasards de la mémoire et aux
erreurs possibles des cahiers de dictées.

A défaut de livre spécial, comme en Allemagne, il
faut tout au moins que le livre de lecture, « cette ency-
clopédie de 1'école primaire », contienne avec tout le
reste les notions historiques dont on juge la connais-
sance indispensable (3).

Mieux valent encore des livres historiques élémen-
taires, composés a l'adresse exclusive des écoles pri-
maires, ef semblables a ceux qui ont été publiés depuis
quelques années dans notre pays, qui évitent l'aridité,
les longues nomenclatures, les généalogies, les détails
superflus, « qui laissent aux enfants d