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AVERTI SSEM ENT

M LA PREMt~MR ~MTtOM

~toM n'e~OM pas t* prétention d'enrir Ici M publie an

traite complet d'édaMtion notre bat est pto< limple et

plu modeete. Konw ~von< venta Maternent, en recaei!tMt

nos !ecoM prwfeMeee aux <Mte< normales wnperiMfet <e

Fontea~y-Mm-RoMt et de Stint-Ooad, rédiger on mannel

~teaMa<tire de pédagogie. Dans ce vMte «~et des principes
et de la pratique de !*edae<Hion, ao<M n'~voM reteno qae

tee o$«OM inditpenMMe~ celles dont ne HMn~it M paner

toot iattitateor qui etève et inttroit des enfants.

Lee tMvtoi de nos devtocien ont M largement mis

à pfodt dans cet o«vrtge< La tneiUeere manière de les

twwer, e~Mt, comme no<M le taieont, de les dief presque à

chèque page. rto<M ~veM pourtant eeMye de ne lear pM

ressembler, eo deoi point* MrtOQt, tear <echefeeM oa leu

pfotixM.

Trop de manuels de pédagogie, en effet, ne mot que de
<èche< et arides nomenctttaret où !'e<pnt formaliste règne
en eowvertin, où i! mottipHe !e< divitiont, les déûnitioot,

les dMtiaetton< de toute espèce, tTce <m âpp~ei! pedtge-
<!iqoe qai eemMe emprante ~ax eadeone* togiqMe.

D'être p<nt pront~at de l'intimité dee rapports qai wm<-

~ent la pédologie el te< Mieaeet phitOMphiquee, d*tatre<

péd<pogae< ont démeMrément eate les cadrée de iewrert;

'tty font entrer à Trei dire toute la ptyebeto~, tewt~ 1~

'oeMie, la philosopbie toott entitM.

New* ~TOM ehefebé an jatte miHea entre eee deM ezeèe

coetreiMt notre pédagogie voedreit être à la foM vivMte

étonne. KUe ne M contente pu d'énamérer an certain

DotttM de regtee abstraites, de <!ofBM!e< <co<eipM elle
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tMMBta Mi principe mais elle le fait avae le ptMde dh

wétion p$Mib!e..Oan<!e fatfM d« étucubratioM modernes,
a!!e élague tout le wuperOu, pour mettre à part FeMentiet;
ette s'en tient aux notionw les plus clairet et les p!m pratiques.

Elle se diviMd'tiHeunen deM parties bien diBtiactM,<eit
q~'eHe étudie reaf<mt en toi-même, dans !e deveioppemeat
naturel et dM< la culture scolaire de ses facultés soit qu'a-
bandonnant le M~<< de l'éducation elle en examine !'e~«,
e'et~à-d~ l'enseignement et la discipline, !e< methodow de
t'en, les principes et les règtet de l'antre.

Dans la première partie, nous tvom fait appel à t<MM la

~beervttewrt de !'en<itnce, en contrôlant et en oMnpM~Mt
teon observations par nos recherches personnellet.

Dans la seconde partie, no<M avons surtout coo<ntte !«

hommes do métier, ceux qui par !a praUque même ont ex-

périmente les méthodes d'instruction et les lois de la diw-

cipline. Koot âvoM par exemple depouiUe, pour en exindre

tous !e$ con<ei!t pratiques qui y sont comme perdus, iet

ïotumineux et intere<Mnt< ~ppof~ des !n<pcctemt gené-
ttax sur !~Mta~Ucnde t'enteignement primaire

AMnrement la meilleare des pédagogies, comme la meii-

leare des logiques, est encore celle qu'on se fait t soi-

mtme par l'étude, par l'expérience, par la rMexion per-
sonnelle. Surtoat il ne s'agit pu de faire apprendre par

«zur, de faire riciter, comme le demandent encore quel-

qne< antenn de manuels pédagogiques, un catechi<me

pédagogique. MaM, pour aider !a retlexion, pour guider

~expérience de chaque nouveau venu dant l'enaeignament.
ie UTre n'est pourtant pas inntite, tant s'en faut, ne aerait-

ee que pour exciter la pentée personnelle. C'e<t daM cet

esprit $urtout, moins pour imposer des doctrines que pour

suggérer des réûexioM, qu'a été écrit ce modeste essai.

Kom lui touhaitoM de trouver ïe même accueil qoe notre
K~etre d< te Ma~o~ dont il est le pendant.



PREMIÈRE PARTIR

PÉDAGOGIE THËORÏQCE





i

COURS

DE PÉDAGOGIE
THÉORIQUE ET PRATIQUE

PREMIÈRE LEÇON

L~DOCATtON tN e~Ht~AL

Ortginee <ta mot edactUon –L'tducttioo est le propre de fhomme.

T t*Mt nne Mteoce de t'édactUoot ~doc~Uoo et pedtLgogie.

Lt pédagogie et «< principe* <cieatiOqaM. R~pporK de t~

pédagogie et de la peychotogie. Y a-til une peych<~ogie de

t'ea~Htt Rapporte de la ped~~gogie evee d~otree ecieneee.

DiveMee déaaiUoM de rédncttton. Mvittca de rédoctiiee

Mn<mMon phytiqne. iateUeetoeUe et montie. Aatre divitioa

feodee «tf te but de l'édooMioo edactt~a genénde. ednctKica

pfoteeeioaaene L'edocttioa libérale. Le phocipe de la n~

tare. –Q~te&et-U entendre par la Btturet–Reetfietieae <M pria.
eipe de ht MUare. L'edac~tioa o~cTre de tiberte. L~dact*

ttaa otaTre d')Mtcrite. PniMMce de redacttioe et eee limitée-

L'edMtMet et MoeH. L'edoonieo dM< nne fepnbUqtte.

Orit~ du mot édac&tion.– <' Éducation eu an

mot re1ativementnouveau dans notre langue. Montaigne

ne l'emploie qu'âne fois, dans cette phrMe eouvent

dtee < J'MCMe toute violence en l'éducation d'une

âme tendre qu'on dreMe pou r l'honneur et la liberté (1)..

D'habitude il emploie l'expreMion d'MM<t<M~ïo~ da

~/<at<<, d'où est venu le mot d'inatitateor. Dana le

(1) w.atp~, sw~ L. 11.111,
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même MM les auteurs do seitième siècle disaient volon-

tien Hewr~MTt,. comme dans le proverbe bien connu

w Nourriture passe nature, w

Mais dès le dix-septième tiède < édneation entre

dans le langage courant poar désigner l'art d'élever
les hommes.

L'èdoottion est le propre de l'homme. C'est

a l'homme en effet qu'il convient de réserver !e beaa

mot d'éducation. DreeMge suffit pour les animaux, e<

culture pour les plantes. L'homme leul est tueceptible

d'éducation, parce que, seul, il elt apte à M gouvemef

toi-même, à devenir une personne morale. Un animal

eat par son instinct tout ce qu'il peut être, ou du moine

tout ce qu'il a besoin d'être. llaia l'homme, pour ee

développer, ne peut se pM<erde la raison, de la réOexion,

et comme à la naissance il ne poMède pas lui-même ces

qualités, c'eet la raison des autres hommes qui t'étève.

Y t-t-il une Mience de l'éducation ? Personne

ne conteste pÏM aujourd'hui la pOMibiiitë d'une science

de rêducaiion. L'éducation elle-méme est un art, une

habileté pro<t~M~, qui Bûppose assurément autre chose

que la eonnaiMâoce de quelques réglée apprises daM

les livrée, qui exige de l'expérience, des qualités
moratee. une certaine chaleur de cœur, une véritable

inspiration de l'intelligence. L'éducation n'existe pas

wana on éducateur, pae plue que la poéeie «M on

poète, c'est-à-dire aan< une personne qui par au

qualitée propres viviRe et applique les lois abstraites et

mortea des tfaitée d'éducation. Mais, de même que

l'éloquence a aes règles, la rhétorique, de même que la

poéaie,a les siennes, la poéUque; de même encore,

pour entrer dans un aatre ordre d'idées, que la méde.

ciné, qui est un art, repose pourtant sur les théories des

sciences médicales; de même l'éducation, avant d'être

on art aux mains des maitres qui l'exercent, qui le

fécondent par leur initiative, par leur dévoûment, qai

y mettent chacun l'empreinte de leur esprit et de leur

«Bar, l'éducation est une science que le philceophe
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déduit daa lois généralea de la nature humaine et que te

Drofeeeeur induit des résultats de son expérience.

Il y a donc une science de l'éducation, science pra-
tique, appliquée, qui a désormais ses principes, Me

lois, qui témoigne de ML vitalité par un grand nombre

de publications, en France comme à l'étranger, et qui a

aussi <on nom. quoiqu'on hésite encore à le lui donner,
la Ma~M (i).

Pédagogie et éducation. C'est à tort que

trop d'écrivains confondent encore la pédagogie et

l'éducation. Il y a plus qu'une nuance entre ces deux
termes. La pédagogie est, pour ainsi dire, la théorie de
l'éducation, et l'éducation la pratique de la pédagogie.

De même qu'on peut être rhéteur sans être orateur,

de même on peut être pédagogue, c'est-à-dire connaître

t fond les règles de l'éducation, sans être éducateur,
c ewt-à-dire sans poaxéder le talent d'élever pratique-

ment !e<t enfanta.

Former an homme, dit éloquemment M. MMion. est eho<e

de CoMM c'est choee de péril n'y hasardes pu nn&iUibtHté

d nae géométrie bien conçue et n'en e<pére< point la tfMqnUtité

eopremedeedémoMtrttioM bien conduites. n y Mr~ lutte; M y
aara de !Tmpré~ il y *nrt tee brMqneriee, les eonpe de tête,
les deMIancee, iee retèvement*. la inernee, les mtrMiee de la

nature Mtive et libre U y aura tout le va-et-vient tatnnitnecx,
~ttent en hermoniee on dégénérant en ehtoe, qui eet dent

homme comme eer mer (ï). a

Mais de ces difuculté*! de la pratique il ne faut

conclure ni que les règles de l'éducation n'existent paa,

ni qu'il est inutile de les connaître. En médecine aussi,

que d'imprévu, que de retours de la nature, que de

surprises qui déjouent les craintes ou trompent les

espérancea! Et cependant ce qu'on demande avant

(i) DeM «t <~tt!tfM tMCM. Mh«x<< eeM d'<d*MtiM ~<a~t<Mt M

<tw<t éM« M< P«tMe<M Mtr« et)«t M. Mtrtoa t la a~rtoMt d.
M. DM*<M t MeotfeUttf. « M. tM<f t KMey, 4< M. T)Mi. t t~e. d.
M. B~ttOM t Bere«'n~ M. t*p<Mt e<t h <Mt qwt t'tit p<t MewM <ewMt le
-et efMM << exi ait htit~ «e e<tf< CM<r< << ~t~w~.

?) C<wM M. MMi« Mr la M<!M<<< r«xM<~)t. thMd ~eet~t
fhM<tet<~ wfttMiM. P*rh, H<eb<M<. tBM~
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tout à un médecin, c'est de connaître à fond les prin.
cipea et les règles de son art.

Ne dite* donc pas que. pour élever les hommes, il ne

faut ni la précision d'analyse, ni la science dites que

tout cela ne aufnt pu, parce que la nature vivante, par

ses ressauta soudains. par Me chutea inattendues, par

sa mobilité, par sa diversité, peut mettre en échec te*

calcula les mieux établis. Mais reconnaisset qu'il y a

pourtant dea règles, des principes, linon infaillibles, du

moins généralement efficaces. Reconnaiaaet auaa! que
ces règles sont toua !e< jourt plus exactea, qu'avec le

progrèa de la science l'approximation devient de plus

en plus grande.

Plus on va, plus on connaît l'enfance, pina on appro-
fondit les lois de la nature hunsonne, et plus auaai

les méthodes pëdagogiquea M perfectionnent et <e

rapprochent de la vérité. On dit que l'expérience eat

tout, la acience rien mais qu'est donc la science eUe-

même, ainon l'expérience des anciens, de tous ceux qui
noua ont prëcëdéa? Ne nom 3 laissons donc paa aller à

penser avec Diesterweg que l'étude de la pédagogie est

une étude superflue, qu'on nait éducateur comme on

naît poète (i). Ne tombona paa dana ce préjugé de croire

qu'un professeur, qu'un instituteur n'a paa plaa beaoin

de connattre les lois théoriques de l'éducation et de

l'enseignement que nous n'avons beaoin, pour bien
digérer, d'avoir appris, dans un livre de phyaiologie,
lea fonctions de la digestion. En matière d'éducation, ce

qui vaut mieux encore que l'inspiration, c'est l'inspira-
tion éclairée, réglée par la science.

La pédagogie et ses pnnoipea Mientiaqnet.
Eat-ce à dire que la pédagogie soit dea à présent

constituée, que de récents progrèa raient anranchie

de ces tâtonnements, de cea incertitudes que toute

science traverse à ses débuta? Nous n'allons pas si loin

dana nos préientions.

(t) Œx* <t<<h« <w Dt<t«m<t. tn~thM ewy, Btdt<«<, «M, ~M.
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Ce que Diesterweg disait en 1830. il est encore

néceutire de le répéter aujourd'hui, malgré de grands

efforts accomplis. La coordination scientifique des

préceptet et des expériences de la pédagogie est encore

plutôt un voou. une espérance, qu'un résultat acquis

w P!&t à Nea, écrivait-il, que nooe MMione fait awes de pro-

~rèe pour que, je ne dl. pM toox !e< hommet. m<t< Muiemect

tee bommea ew!t!vé<, fuMeot d'accord sur le meilleur mode

d'éducation; que noa< pas<toa< evec certitude, non seulement

déterminer ce qui est bon et ce qui est mtav&i«, ce qui rétutte de

<eUe oa telle méthode, maie MM! en donner la rtiMn (1)

Mais si nous en sommes encore à chercher certaines

fotutions, nous savons du moins où ces solutions pour-

ront être trouvées, et à quelles sources il faut puiser

pour assurer de plus en plus l'exactitude des notions

pédagogiques. Comme toutes les sciences pratiques, la

pédagogie repose sur un ensemble de données théo-

riques et, pour ainsi dire. sur un support scientifique.

R&pporta de la pédagogie et de la psychologie.

De même que le médecin doit connaître les organes

et les fonctions du corps qu'il soigne, l'agriculteur Ja

nature du sol qu'il laboure, le sculpteur les qualités

du marbre qu'il cisèle, de l'argile qu'il pétrit; de même

le pédagogue ne saurait se passer de la connaissance

des lois de l'organisation mentale, c'est-à-dire de l'étude

de la psychologie.

A vrai dire, les règtes pédagogiques ne sont que les

lois de la psychologie appliquéee, transformées en

maximes pratiques et contrôlées par l'expérience.

La psychologie est le principe de toutes les sciences

pratiques qui ont rapport aux facultés morales de

l'homme mais les autres sciences Msoes de la psycho-

logie ne traitent que d'one partie de l'âme humaine la

logique, de la pensée l'esthétique, du sentiment du

beau la morale, de la volonté. La pédagogie seule

embrasse toutes les parties de l'âme et doit recourir à

la psychologie tout entière

(t) MMt<m<t o~ e<f.. M.
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Y a-t-il une psychologie de l'enfant ? Ce n'est

d'ailleurs pM la psychologie générale. la psychologie
de l'homme fait, qui doit seule inspirer le pédagogue.

Quoi qu'on en ait dit, il y a une psychologie de l'enfant,

parce qu'il y a une enfance de l'Ame. Les idéalistes,

comme Malebranche, devraient être seals à prétendre
que l'esprit humain n'a pas d'âge, qu'il est dès la nais-

sance tout ce qu'il peut devenir et déjà capable de

comprendre les abstractions les plus élevées. Pour un

observateur impartial, il reste évident que l'esprit se

développe, se forme, d'après certaines lois de croissance

qui constituent précisément la psychologie de l'enfant.

La psychologie, en un mot. n'est pas une géométrie

invariable, établissant des théorèmes immuables c'est

une histoire, au moins pour les premières années de la

vie, une histoire qui raconte l'évolution graduelle des

diverses facultés.

On a ditavec raison C'est la psychologie de l'homme

qu'il faut connaître si l'on veut former un homme

Mais nous ajouterons C'est la psychologie de l'enfant

qu'il faut étudier si l'on veut élever un enfant.

Rapports de la pédagogie avec d'autres

sciences. Bien entendu, la pédagogie, puisqu'elle

embrasse l'être humain tout entier, n'a pas seulement

à s'inspirer de la psychologie. Pour traiter avec com-

pétence de l'éducation physique et même de certaines

parties de l'éducation intellectuelle et morale, la bio-

logie en général, et plus particulièrement l'anatomie

et la physiologie de l'homme, sont appelées à rendre

de grands services.

De même 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 à conduire l'homme

à sa fin or c'est ia morale qui détermine la véritable

fin des actions humaines, la nature intime de tout ce que

nous appelons bon et désirable. D'autre part, l'éduca-

tion est la culture de la pensée et du raisonnement or

c'est la logique qui fait connaître les meilleures
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mëthodea pour peser les connaissances, pour découvrir

la vérité.

La pédagogie, ou laecience de l'éducation, a donc sa

ïnéthode, qui consiste à observer tous les faits de la vie

physique et de la vie morale de l'homme, ou plutôt à

profiter des lois générales que la réQexion inductive

a construites sur ces faits. Dénnissons maintenant avec

plus de précision son objet et les principes qui doivent

la guider.

Diverses dénnitiona de l'éducation. Les péda-

gogues sont rares, qui, comme Locke, ont écrit un beau

livresur l'éducation sans la déNnir, sans rassembler dans

une formule unique les éléments de leur système (i).

En général chaque pédagogue a sa définition person-
nelle, et cette diversité provient surtout de ce que dans

leurs déCnitions la plupart ont fait entrer à tort l'indica-

tion des méthodes particulières et des moyens diffé-

rents que l'éducation appelle à son aide.

H ne sera pas sans intérêt de rappeler ici les princi-

pales définitions que recommandent soit les noms de

teurs auteurs, soit l'exactitude relative de leur contenu.

Une des plus anciennes, et aussi une des meilleures,

est celle de Platon

L'édncaUon a ponr but de donner au corps et à t'ame toute
a beauté et toute la perfection dont ils sont susceptibtcs.

La perfection de la nature humaine, telle est bien en

<'Het la fin idéale de l'éducation.

C'est dans le même sens que Kant, madame Necker

de Saussurre, Stuart Mill, ont donné les définitions

suivantes

L'éducation est !e développement dana l'homme de tonte h

perfection que sa nature comporte.
Elever un enfant, c'eet le mettre en état de remplir te

mieux poMibte la destination de M vie.
L'éducation embrMM tout ce que nous faisons par nom-

(i) Vt~ le d<bc«<t P<<M~< <«r WttMftMt.
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m~tnf" «t tout M qM« t<« aatre" font pour nom M vwe de nom

rapprocher d< t* p<!rfeeHoQ de cotre nature.

Ici r'ext le but générât dA t'~ducatinn qui est surtout

\i"é. M~i« !e mot de perfection r<< un peu v~gue et

demande quelque explication. la d~Hnitinn de M. Her.

bert Spencer répond en partie & ce bcfotn

L'MuMUon Mt 1. pr~pM~Uoo à t* vie compote. ·

M<m< !& vie complète eUc'm~me. en quoi coMiate-

t-et!e? Le« definitiona des pédagogues aiiemanda noa<

donnent la réponse

L éJucaUon Mt l'art et la fdMce tout 11* foi* de ~a!der la

j<'un"!<«'' et d'! tt mtttre M état, à !'<<'<<*de nnctntction. p~r la

pui)«'ancedet'<ma!)tUon <'t dM bon* exemptée, d'~ttctndrt tetripte
but qo'MftgDe t ttomme M dttUntUoo religieuse, toci~e et

nationale. ~temeyer.)
L'éducation est t'évotntton bonDOo!euM et égale dM ft

eutté< humtioew c'ext uue méthode fondée Mr la nature d~

!*e«prit pourd~ve!oppertoutM te" facutt~tde !Aa)e.poarrév''i!r
et nourrir toa< !M princir~t de vie. en évitant toute cuttare

parti''n<' et fn teaant compte de" fentimentt qui font la force et

la vat''ur de< bomiDe*. (M«jor Stcio.)

L tduMtioa est le développement btnnoaiqn< dtt <~euttét

phy<iquew. ioteUect<teU« et mortier (DenMi.)

Ce~ dënnitioM ont le défaut commun de ne pu mettre
«ufn~mment en relief le caractère e~wentie! de t'éduca-

tion proprement dite, qui est l'action préméditée.
intentionnelle, que la volonté d'un homme exerce sur

!'enfant pour l'instruire et !e former. EUe< pourraient

a'appliquer tout &uMi bien au dévetoppement naturel,

instinctif et f&t&I des ~cuMéa humaines. Sont ce rap-

port nou< préfërona les formules auiv~ntet

L é'tc&Lioa e<t une epét~ttoa par ttqneBe en «prit <MtM

uo esprit <t un cœur forme no ccear. (Jatew SiaMO.)
Lfiocation e<t un eMembte d'~etioM ioteatioooeHet par

i<~uet!e< l'homme eM~ye d'éiererMn MmbI<Lht< à la peftMtioo.'

(M. Marina.)

L'MuMUoQ e<t reMembh d« en'ortt <yMt poar bat d<
donner à l'homme la poeMMioa comptée <t tt bon «u~ dw

M< diverses fMti))' (M. Henri Joty.)
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Kant demandait avec raison que J'éducation M pro-
posât d'élever iex enfanta. non en vue de leur eucc~a

dana l'état prient de la aoc!M humaine, mai. en vue

d un état meilleur, poaaib!e danw l'avenir, et d'après
une conception idéale de t'hamanité. !t fautaa~urément

"ouMrire à ce. hautes et nob!e~ prétentiona, <anw oublier

pourtant le but pratique dee eCbrt« de l'éducation. C'est

dans ce eena que J~me* MiU écrivait

L'AdaMUoo a pour but de nttr< de l'individu an ta<tram<nt
) boohtM'p~wr toi-mtmw <t pour les tatr~. ·

Dénnition incomplète Mnx doute, mais qui a le

mérite de nous ramener aux réalite pratiquée et aux

ronditionevént&bieade l'existence. Le mot bonheur est

comme la traduction utilitaire du mot ~<r/~c<Mn. H ne

faut pu qu'un idéalisme dédaigneux nous fMM oublier

que rêtre humain aspire à être heureux, que le bonheur

fÀit partie autei de sa destination. Deptua. sans mécon-
naltre que l'éducation est surtout le développement

désintéressé de l'individu, de !A perMane, il est bon
que la déuoition de l'éducation nous rappelle que nouw

ne vivons pas eeulement pour noue-mêmM, pour un

perfectionnement solitaire et égoïtte, que nous vivons

auMt pour les &utre<, et que notre exMtence est eubor-

donnée à celle d'autrui.
Que conclure de cette revue de tant de deBnitioM dif-

férentet? D'abord que leurs tuteort lee ont compliquées

souvent par l'introduction de divers elementa étran-

gers à la notion précise du mot éducation, et qu'il van.

drait peut-être mieux ee contenter de dire avec Rousseau,
;'nn de N'entendre simplement tur !e Mn< du mot L'é-

ducation eet l'art d'élever !es enfants et de former les

hommea. Que M d'ailleurs on veut abeolument com-

prendre. danaladéBnitionde rédncation. la détermina-

tion du lojet. tur lequel eUe agit et de l'objet qu'elle
poursuit, nous en trouverons les étémenta épart dans
les din'érentee formules que nous avona citéea. U aufB-

rait de les réanir et de dire
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VUuuUoo est 1*«umble d« dkrb rédéeblo par luqfàeiq
m

L'édwcâUoo Mt !'MM<aM< dtt ttt~rt* réaé<ht« par t~qo~"
ea ~< t< t!«tnr< <i<M t< dé~<tepp<o«Mtt dwt f<cotM< pbywt

qeM (t ). tntet)Mtnet!<«t wt meftkt de t'botnax. en vue de M per
ttcttnn. df Mo bonheur et df d«UMttco eoet<!<.

Division de l'édaottion. L~doc&tion comprend

d vertes parttCK qui corfMpoodent à diviMon mAm<
des f&cu~ë« de la nature humaine.

Quelque op'nton qu'on profe«e Mr ia nature de t'Ame.

Mit qu'on la considère comme une wub~nce dittinctr
et indépendante, soit qu'on la rattache au corpecommr

i'etret M <a cause. la dualité du physique et du moral
n'en aubtiwte pa* moins. De !à une première di<Unction
à faire entre l'éducation du corpt et l'éducation de

l'ewprit.
Mais l'esprit lui-même ~e aubdiviM en un certain nom

bre de tacutte*. AuMi depuis longtemps on a prit l'ha-

bitude de distinguer l'éducation intellectuelle et i'éduca

tion morale, l'une qui cultive les diverM~facuïteainte!-

ïectueHea et qui communique des connaiMtancea, t'autr<

qui développe le c<Bnr et la volonté, qui forme les <en-

timenta. les habitudes, la con<cience et l'énergie morale.
A vrai dire, il aérait préférable, une fois entré danw

cette voie, de Mi vre jusqu'au bout la division peyeboto'
gique des CMuttee et de distinguer l'éducation de

FinteUigence, rédncatioo dea sentiments, l'éducation

de la volonté.

Horace Mann, le pédagogue américain, diatinguait I~!<

truia partiea eaaentieïiea de l'éducation dans la pa~

éloquente qu'on va lire

~f «wMttea J*<et<~d< btaaeoop ptaw qat la <MaMA 'i<

(t) 0. Iih111w ·. cNw~, «me» le lNi~
.18t8I. a r~s~· i~

~ww. cw~ r .r~w1 et. tl~iws qili. o·~ D~"
amahmm r. L'8It b la .~· it,r"n. Ile.t lia
~nswr.. 1.b w ~1 ~w ~ir, e'wt r. au. L'i~iw~

1~T~· 1~ 1~ ~1t rw i~elro~ ~t Itn r.wi~ ~· ( drirwe~
h tltwrti~~ De. ·~ ~i1·~ a·~Is. !ww· 3»4.
ill.~e ~·w. ril~a.tl. ~d U iorit p~.w ..e la
~t~tt~t<wM~r«~t.MMh~w~.t~~<~Nt..t)., ,<M
tMttttMM «<- ~Mtt.. (0«~«M. W~ tM<~ «M. t.)
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MM, é<rhr< et e«etpt<f. Je ~e~pModt <oM M ooM« titfw t«

<Mr<c« pbyttqu<t« qui eat pour objet d< dn~~r t< corpe, qui
M oecretMtot vt~MMf <t féaergit, t< a«MMt à t'tbri d< ta

m*!tdt<, lui tbemtt'Mot lee mey~a< d <x<rcfr une «cttoo M

qo<tqe« Mfttertttrtct Mf la MbttMCM vi<M de t* n~ton'.

d< trtOtbnBtf aa dé~rt M champt MtUTtw. !« fort~ <B vti<-

«etux. lee <trrtèfM tt lee mamtèrM <n ~ttt~M <t M cHAt.

J Mt<ad< égtttBMOt par éduetUea la culture de !1otetH~MC<.

(~ràce à ttqM<tt< i) Bqa< eet donné de découvrir les lois to~<t«
<t p~nnMwotM qui r~i<Mat reatv<n cr«, tott dto< l'ordre

matériel, Mtt dM< t'ordr< atOftL L'édoc~Uoo <oaa <'no<t"t< dta*
le dé~ftoppeaMat dM MuUm<ot< moram! et religieux qai,
avec l'aide d< la nature <t de la Providwoce, nous amtotat a

<onm<MM M< tppéUtt, ooa p<Mbtn«. ooe détirt, t la votooM

MprêtM (t).

Autre divition de rédaction La divition qui

pr~de eet fondée wur la coMid<r&Uon du M; c'Mt-

à-dire des ftcu!té~ de l'homme mais « t'on envisage

l'objet, le but de l'éducation, d'~utrew divisions «'im-

posen t.

Autre cho«e est en effet l'éducation générée, eMen

tieUe, qui convient à tous; Mt~ choM l'éducation

professionnelle, technique, qui prépare Mntement à

une profeMion déterminée. A l'école normale par

exemple il ne t'~git pM seulement d'élever d« homme?.

il «'~git de former des profeMeur* à l'éducation géné-

rale s'ajoute alors une éducation epéciale. l'éducation

pédagogique.

Ces deas gearM d*édac*Uon, dit DuptBtocp. rédaett~ce

gtnér~t <t M<eoueU$, t'édo«0on <pécit!e et profeMioMtth'.
sont d'no< é~~ tmpofttac< poar t'bomme. E!)M n<' ~nt d'*B-

leurs pu «ppo~éet t'oae à rtotM bien ta contraire, et!« *< for-

Utent, M p~rtecttooaeat, «cMrwnt noe par tatre. Kè~itt,<f
i'aM M prott de r<otr<. e< Mf<h lu t~~iMir, ce serait <oav<nt

t« nnaer <o<t~ d<M à la loie (<).. ·

Éducation Ubénde. Le vrai nom qui convien-

drait pour l'éducation générale, essentielle, c'e<t le

(t) r. or ~'ïy~w rli~r.N.. ~m .Iifw.
~t. H«t«t<. «M. «.

(<) ~M')-t. f~~ethtN. 1.1.1. <M
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nom d'~fMMT~ Mero/a, bien que jusqu'ici cette

expre«ion ait été réaervée de préférence pour lee

étude" qui préparent aux profea«iona !ibcra!e<.

Si tout let hommes aont libres, libres moralement

daneta conduite de leunaction~.ttbrewpotitiquement par
leur participation au gouvernement de la société dont

ila font partie, n'est-il paa évident qu'ils ont tous droit,

quelle que soit leur condition, à une éducation libe-

rate, qui éclaire et anranchiMe leur esprit et leur

volonté? Lee bumanités ciaMiquee. Ic'< !angue< mortes

paMaient aatrefoit pour le seul instrument de l'éduca-

tion libérale. Mais aujourd'hui les étudew hiatoriquetet

Mientinquea. même réduites à leun étémenta les ptn<

«)mpte«. noua apparaitMnt comme des <tude< vraiment

libératrices, qui constituent ce qu'on pourrait appeler
t'M humanite< primaires. Même les exercicea physiques
qui a<aoupUa<ent le corpa. et qui le préparent à devenir

ptuw tard l'instrument docile de l'éducation profeâ-

aioaneUe, font en un Mm partie de l'éducation libérale.

<'Un homme a reçu une édaettioa cb4Mit, dtt M. Hwzley,
q<ttod Il Mtft M étere de telle torte que «m eerpt «ra poar
lui ça serviteur toajoarw prêt t Meompur M votonté << è
<i~cot<r «ditM~nt le travail dont U «t capable qM~d l'in-

tetUgeoee de cet homme eert an inetromeat de !o~qoe ïodde
et froid, dont tontes tee parties esroat ea bon ordre et de force

égale, MmMtMe en an mot à aae mecMae à vapear qai pwteee
être eppUqwee à toute eeptct de htVtU (i).. »

U n'est donc pas besoin, pour recevoir une éducation

libérale, de prétendre à une haute instruction intellec-

tuelle. U Mfnt que rinatruction élémentaire ait été

dirigée de façon à préparer le libre développement de

la raison. On peut dire en un sens que la vieille édu-

cation des jéaaitea n'était pas une éducation libérale,

puisqu'elle ne tendait pas MfBaamment à aCranchir les

volontéa et les esprits. Au contraire, tel pauvre carrier

donne à eea enfants une éducation libérale, a*U a'aMaehe

à ouvrir leur intelligence, à fortifier leur énergie mo-

«) HM~. ~«M Mf~t. <e.
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Dde, bien qu'il ne soit pa<* dans «et moyens de leur

apprendre autre chose que tes éléments des sciences.

Le principe de 1~ nature. Députa Rousseau

aurtout, les pédagogues répètent à l'envi que le grand

principe de l'éducation, c'est la conformité aux lois de
la nature. Nous ne songeons pas à y contredire. Plus on

M rapprochera des besoins naturels de t'entant. ptus
on tiendra compte de M aptitudes, plui on conformera

les objeta et les méthodes de 1"instruction au déve-

loppement progreMif de M< facultés, et plus on fera de
l'éducation une œuvre utile, vraiment efncace, surtout

<i l'on prend souci, non seulement de la nature générale

de l'homme, mais de la nature particulière de chaque

enfant.

< L'homme, dtttdt DiMt~rweg, doit devenir M à quoi la

nature le deetlne, et c'est à M< tptihtde< qu'on reconnait

M de<UMtioo. Ea vain voat eotrepreodriex de le former Mt

eboeet aoxque!te< it n'ett pM propre jamais tous n'en ferez an

ange, parce qu'il n ett pas né pour cela. tt ne peat ni ne doit
être autre chose qu'un homme Et chaque indivtdn à son tour

devient ce que rect~ment et comportent epUtodew. E<e*yet
donc de hire en Moï<rt d un Mcrd-mnet on d'un homme qui n'a

pMd'OMtUt. ·

Il 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 inQuence empoi-

aonnée. Il faut, au contraire, avoir confiance en elle

uns aller pourtant jusqu'à t'abandonner entièrement à

eUe, comme on fait avec un ami, que l'on écoute et que
l'on tait, mais auquel il est parfoia nécessaire de re-

fuser certaines conceMiona.

Que f&at-il entendre par la nature ? Mais si

le principe de la nature est excellent, on ne saurait

dissimuler pourtant quTI est vague, qu'il prête à l'équi-

voque. Au fond, ce qu'on appelle la nature, c'est encore

un idéal que chaque pédagogue conçoit à sa manière.

Qa'eet-<e, dit eaeefw MMterw~, qae la eootbrmité à la

MtareT Où la troavona-BMM? CemtMm la conaa!tfon~aoM 1
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QMh botMMttottoot r«téw adètM? FwuH! t« ebtreher dtMtMQuels vt~rg~t d< t'Am~rtqot

eo p~rmt )M dtvwrww p<up!<d« d<!<tfoNta ~ler~ de l'AmÓriqal ou parmi la direner peupladll de la

mer du Su't. ou btwo ehM t« a~tieM eivHtté« de t Eofopt?t

M tont !« ttf« pfivt!~t< qui oot M tMM b<ar<az pour o<

jMatit t'tetfttf d« v<M<de la Mterw ? e

Pour troaver la réponse à la question, il n'y a pas
d'autre moyen que d'observer avec imp&rttaHté l'en-

ff~ot, à l'A~e où iM conventions, t& mode, les artifices

de la tocicK n'ont pM encore altéré M «mphcM native.

Comme disait RoMMM, « é~dion* l'homme dM<
l'enfant

BMtriotiom ~a principe de la n&tnro. Quelque

bonne opinion qu'on ait d'MUeur* de la nature humaine,

on ne Mur&H songer à lui complaire en tout. M. Bain

tdoMt qu'il y dei instincts méchMtt, la colère, la

h~ne, l'antipathie, i&j~ouM, le méprit. L'éducation

doit les réprimer, IM corriger, loin de les encoar~ef

et de les étendre.
De p!u<, ne l'oubliona pas, <tb<mdonnée à elle-mécoe, la

Mâture ne fait que des Muv&~et. C'est t éduc~Uon leule

qui nous fait pMser de l'état d'animal à t'ét~t d'homme:
c'est elle qui nom dépouille de notre tMv~gerie n~tu-

reUe, comme disait K~nt.

L*hotBtB< De peut dev<eir homme qae par t'édae~tien. B

a'Mt que ce qo eue hh. Moi qai a «t pu dh~pUaé «t

<MT~.

En d'antres termew, rédaction beau vontoir <Mpi-

rer de la nature, se relier Mr la nature; elle n'en est

paa moins un art, c'est-à-dire an eMemUe de maximes

fondeea sur les expériencee MCceMivet des générations

humAine<, un enlemble de procèdes conformée à ce que
le progrès et la civilisation ont peu à peu introduit d'étc-

mentt nouveaux dansla nature primitive de l'homme.

Ce n'est p~* t homme en général qu'it s'agit d'élever

c*e<t ï*homme du dix-neuvièm Mect~ l'homme d un
certain pêyt. c'est le citoyen, c'est le Français.

Il en est de la nature en ~éd&ie comme da<onr<ge
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oniverMt en po!!tique. Sans doute il faut obéir à la

majorité. A la loi du nombre, dans les anaire* «ociaîe~,

comme il faut en éducation euivre la nature. Mais la

majorité elle-niéme doit ~~n~pi~e~ de la raxton. de la

justice, et l'éducation natnreUe. elle aut6i, ne doit être

que le dévetoppement de la raison dana l'homme.

L'éducation œuvre de liberté. L éducation
de 1 homme n'est donc paa le dreMa~e d'un être inerte

et pauir, c cet le développement d'on être libre et actif,

dont on provoque l'instruction, dont on excite la tpon-
tanéite.

On a aoovent compare l'éducation à la Muiptore le

but de t'édocatioa werailde seulpter. pour ainsi dire, les

àmea humaines Mton un modète accompli. Le tort de

cette comparaiton est d'oublier que l'eaprit n'e<t paa
nne matière inerte qui eeIaiMe façonner comme on i en-

tend. qui obeiMe pattivement à tout ce qu'on entre-

prend sur elle, comme !e marbre ou le bois aa ciMau

de l'artiste loin delà, l'esprit de l'enfant réagit sans

ceMe et mêle son action propre à celle de l'éducateur:

l'éducation est une collaboration de l'élève et do
maître. Parfbu' le collaborateur résiste par <e$ capricee,

par une torte d'hostilité déclarée plus aouTent par

<oo inertie il déconcerte le travail du maitre. il ne s'y
aa~ode pu. Mais dans une éducation bien faite 1 étève

doit être l'allié du maître il coMpire de aon côté à

atteindre le but où on le conduit il participe par ae<

enbrtt personnels à l'éducation qu'il reçoit.

M*nre. dtMit éteqnMMuat ~Mt~M<)(i). M<<ptt~Mdé <i<
rMeeUeaet de la UbertA, De te hu<M pas <ntrtïn<r par v~nitt à
faire prodnire 11« toiM d« Crutt* prtaMterét que ton enfMt

o~t!ibr<MtMtqx 0 peatrttrw; Mcherehe préd~u~meattotttce
qui te permet de hti taiMer la Mbetté. trM~tUtté. !Uté
d'humear. Toat. *beo!oaMat toot ce que ta peax !ai eBM!~ner
par t« e<fet< de la nature méaae der eboee*. ce le tnt eotei~n~

pu par des perotee. t.<JM< te par lo~meme veif, entendre.
tMWVtf, tomber, se rei<T<r et e< trempef. Point de perotee.
qM~d ft<tM<t, q<MBd le ftit même cet possible. Ce qu'U peat

(t) ~«t~ « P<«e~M~. par R. de Gmmp<. p. t7.
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f~ire par tut.même, quit le fêtée 1 Qatt eott te~eare occupé,

toajoar* tcttf. et que Je tempe peodMt lequel ta ne le ~eoo<
point Mtt de beaucoup la p)u< grande partie de won enfance. Tu

recooneïtre* que la netare t'ioetruit mieux que tee bemmee. ·

L'éducation œuvM d'autorité. Kant disait
avec r&taon qu'un d~ plus gr~nd* problèmea de !'<du-

cation e«t de concilier la liberté de l'enfant avec la

nécessité de la contrainte.

C'eat la même préoccupation qui trooMtit PettaJozii

lorsqu'il écrivit

Jt BM tnM~w twfott gène pour <ve!r Mppri<n4 d<n< !*édn.

cation dt mte enfants !e ton d'autorité da maître. Où ttwev~

rai-je la t!mtt< entre k liberté et t'obéiMMee î

u cet des eu preMMtt dans !Mqt<et< la liberté de !*<a~nt

fertit M perte, et même dtM iee dreoMt*nee< t<e ptot t~ve-

ftb~ U «t néMMtiM pMfoi* de eomMriet la ~otonM de
Fenfant. 0

L'éducation n'abandonne pM la nature à elle-même

elle la turveille, elle la règle au beMin elle la contraint.

D'une façon générale elle eet œuvre d'autorité autant

que de liberté; et l'autorité acquise par un maître qui
ait M faire estimer, <e faire obéir, lui permettra de

recourir à la perMaeion pÏMMuventqn'à la contrainte.

Plus il aura d'autorité, moins il aura beaoin d'en user.

Un des maitres de la pédagogie contemporaine,

M. BuiMon. a délicatement analyBé les conditiona de

cette autorité

La rtieoo d'être de rMtorité tpédete f'n est déférée à u n

mettre dent !'édoeetioo.e'eet qu'eue cette eea! meyea d'Mearer

!e développement de relève. Pour que le résultat MK tttemt, il

faut éridemmeat que, d'une pMt, le mtttre pMMf efacteement

contribMr à ce devetoppement, et d'autre part qaTI le wM<t~

QaTI te p«MM d'ebord. et poar cela H cet Béeeeeeire event

tout qaT! Mebe ce qu'U doit trtMmettre, qwT! ait sur rétere

revMt~~e de rezpehenee, d'âne pleine et eoreiae poeeeeeton
dee eonnateeMMee dont u eommaniqaeft tee éMmeate.

Ce n'eet pu tout même ce qa'U «it à food, il faut eneoM

qat! epprenne e te eommantqner. Doaaer an emeigneaMat,
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taire une éducation, c'eat vérttabtement on art qui a aea régtre
et Ma aecreta tt y faut des coodittoM d'eoprit. c'est-à-dire df*

aptitnde< et dea habitudes. qui permettent au mattre, par exem-

pte. a'U a'agit d'enseignement, d'expoaer avec ordre et pourtant
avec variété, de se tracer un plan et da le suivre une excès de

rigueur dogmatique, de aavoir faire la tnmiére d&n< l'esprit de*

enfMtt, d'tat~ttr sur l'important et de sacrifier ou d'ajourner
t'tCMMOiM, <te. t'U s'agit d'éducation, d< <urvei!)er dthMte
ment et de rtdfMeer plus délicatement encore les d~fMtt de
feepHt on da caractère, de penuader <t de commander tour

à tour, d'eoeoar~er t propos et jette Mcei pour ne pu eoor-

~aeiUir, de goQvemer 0060 d'âpre* dee principee trè< Oxte et

cependant e~ee de« ooMeee très Sae<' ce petit peuple, d'autant
p!ue diftcMe à manier qu'il cet p!u< frêie et plus impuissant a

<e diriger tôt-mémo, n y faut euMi dee condttiuM de cemr-

ttre dont !'tbeeoce <ufBrttt pour faire échouer i'cMvre. t'éga!it(

d'humeor, te don de la patieuce, une tenue qui n'Mt pas tout

à fait cette de la vie ordiotire. je De Mie quel mttaage de gra-
vité et d'enjouement dM< le ton qui gtgae immMtatemeot )M

enfants, dee précMtiOM extrémet pour éviter tee eho*e< mêmet

qui, dans te monde et dans le commerce de la vie, tout le ptow

Meeptéee ou le ptM recherchée", jamais d'ironie, jamais de

contradictions et de paradoxes, jamaM rien qui <Mae briller le

maïtft aux d~pena d< t'étéve. beaucoup d tndutgeoce et ancune

tract de taibteMe, rien de nerveux, rien de brctqoe, une fer-
meté inOexibte et une douceur paternelle, un grand fonde de

ahnpUeité en tout. ennn an effort en quelque aorte comtant et

qui doit devenir tMenatNe avec te tempe pour ce rapprocher de
la oatare de l'entant, vivre nn pen de aa vie, ce remettre à Ma

too, it comprendre, te supporter, Faimer.

Ce dernier mot no<M fait pMaer an MMod ordre de condi-

ttoax U tant que le maltre «tM~e travailhtr aa développement
d* raniant. Ce n'eet pu tant, en enet, une question de savoir

que de v~wtoir. ST! a vraiment t ccaor d'enrichir le patrimoine

de la jenaa âme qui twt est connée. il y r< "aaira infaiitibtetDent.

mèma avec des eonnai<aaneea UmMea. Mt aime aea etévea, il

récoadta ponr ain~ dire d'intnition une foule de eea probtétue~

pratiques dont ae eompoee aon art; car, on ne aanrait trop te

redire, t'édMttion est nn art qui procède bien plutôt par

axpérienee qoe par formulée. H tiendra la juate mesure entre

Fantorité et la Bh~rté. it respectera l'initiative de t'enfant sans

lui demander trop. <am la trop abandonner à ette-métne il

acquerra d'autant plus d'ascendant qu'il ae préoccupera moins

de lai-mtme et ptM de t'enfaDt it a< perfecttounera pour per-
tectionner aon élève (i). 9

(i) nM<M«~ « pM<<< art. ~<htMh<~
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PwiMajMC et limité* de rédaottion. Fonte-

nelle se trompait aMorément quand il disait < Ni la

bonne éducation ne fait le bon caractère, ni la mauvaise

ne le détruit. Nous estimons au contraire que l'éduca-

tion joue un grand rôle, même dans la formation des

hautes vertus et des qualité* supérieure* de l'esprit

elle contribue à faire ou à défaire les caractères. Mais

nous n'irons pourtant pas jusqu'à croire avec Locke.

avec Hetvétius.que l'éducation est toute-puissante. Sane

doute on peut Mutenir qu'eUe est idéalement infinie (i).

Mais en fait eUe est limitée dans son action, soit par !e*

aptitudes et les qoalitéa naturelles des individus sur

lesqueta elle s'exerce, soit par le tempe dont elle dispose.

Nous ne dironadonc paa avec Uehetius « que tons les

hommes naissent égaux et avec des aptitudes égates,

et que l'éducation seule fait les ditTerences Il faut

faire équitab!ement la part des qualités naturelles, et

celle des qualitëa acquiMs que 1 éducation grene sur

la nature.

Un écrivain de notre tempa se trompe auasi quand

il écrit « L'éducation n'a d'action que sur les natures

moyennes (2). Il n'est point vrai que les grands

hommes n'aient que la peine de naître, et nous dirions

volontiers, dans un sens contraire, que t'inOuence de

l'éducation atteint son maximum, quand la nature

elle-mcme soumet à son action bienfaisante son plus

riche contingent de forces et de facuttés. L'éducation
ne peut rien, si elle ne rencontre pas des germes à

développer et c'est dans les âmes où ces germe~~ont

le plus nombreux, le plus nourris de sève naturelle.

qu'elle acquiert toute sa perfection.

Si l'on était disposé à exagérer le pouvoir de l'éduca-

tion jusqu'à croire qu'elle peut tout transformer, il

faudrait se rappeler l'exemple fameux de l'éducation

<lu Dauphin par Bossuet, l'excellence du maître, la

tnédiocrité déunitive de Félève. Mais si, d'autre part.

(<) M. M~<<M. t~M h M<<t« do Mtte<< tM.

(t) L Rtbot. rM~M. 4M.
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on était tenté de douter de l'efncacité de l'éducation

nous appe!leriona en témoignage l'éducation du duc
de Bourgogne qui, dirigée par Fénelon, développa
presque toutes les vertus dans une Ame où la nature

semblait avoir jeté le germe de tous les vices.

Pour nier la puissance de l'éducation, il faudrait com-

mencer par nier i'innuence des habitudes qui jouent
an si grand rote dans la vie, et qui presque toutes

dérivent de la façon dont nous avons été élevés. Notre

esprit, comme notre caractère, dépend en grande partie
de l'éducation.

L'édac~tion, dit Goixot, fortiae dM< FenfMce les facuiKe
hiMee oa pereeMOMt. PerMnne n'ignore le pooTotr qu'ont
t'exereice et Fhabitode pour rendre la mémoire plus facile,
l'attention plus xoutenne. Noe fMottet, au !iea de t Mer, t'tc*
eroiMent par t'oMge ie< exemptée dee Mccèe de la volonté qui
e'<~M<P'< au perfectionnement d'une qualité qaeicenqae sont
inaombftbtee (i).

L'Éducation et l'École. Il est vrai que, pour

jastineriapuiManceque nonsatthbnonsàl'éducation, il

faut franchir les limites de l'école, et entendre l'éduca-

tion dans son sens le plus large et le plus étendu.

Il n'y a pas seulement, en effet, l'éducation propre-

ment dite, celle qui provient de l'action directe des

pédagogues, il y a l'éducation de la famille, et aussi

celle du milieu social où l'on vit. II y a ce qu'on a

ingénieusement appelé les co/~oro~ew~ occu/~M

de l'éducation, le climat, la race, les mœurs, les ins-

titutions politiques, les croyances religieuses. Il y a

aussi l'éducation personnelle, celle qu'on se donne à

soi-même et qui dure toute la vie.

Mais la part de l'école n'en est pas moins grande

et la responsabilité du maître redoutable. L'éduca-
tion personnelle n'est guère que la continuation des

bonnes habitudes prisea à l'école. Quant aux inQuecces

extérieures, elles ne sont que des auxiliaires qui ne

peuvent rien sans l'action essentielle d'une éducation ré-

<i) 0<dM<. C'tttMtft ~Mt~t <W- r~ttHthMt, dtM ht ifMtfa/tOtM « At~et

~M~t~M.
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gulière, ou des ennemies contre lesquelles il faut réagir

par une bonne culture scolaire. M est de plus en plus vrai

de dire avec Leibnitz que « les mattres de l'éducation

tiennent dans leurs mains l'avenir du monde

L'éducation d&na une république. Sous un

régime républicain, dans une grande démocratie. l'édu-

cation acquiert une importance nouvelle. parce qu'il

faut alors demander aux vertus, au savoir, à la

liberté de chaque citoyen l'ordre, la paix, qu'autrefois
le despotisme imposait à l'ignorance et à l'obéissance

passive.

Les institutions républicaines, dit Horace Mano, offrent des

facilités auMi grandea aux méchants daM tooe iM genrM de

ma!ice qne elles que le phosphore et les allumettes foumitMnt

aux inceadiairM (i). ·

Mais ces dangers ne découragent pas le grand

philanthrope américain: d'abord parce qu'il est impoe-

s'ble de revenir en arrière « On ferait reculer le soleil

plutôt que de monopoliser de nouveau entre les mains

du petit nombre une parcelle de cette puissance qui

a été conférée aux masses. » Mais c'est aussi au nom

de la dignité humaine et de ses droits qu'it convient de

revendiquer le libre développement des énergies natu-

relles et de protester contre tout système qui pré-

tendrait !ea ëtouBer

SoM le despotisme, rame, créée pour admirer, grâce à nn-
telligence, !ea aptendeurt de !'QB!vera. pour parcourir. à l'aide
de la science, l'eapace et le temps, pour a'i<JeatiOer, par la aym.
pathie, avec tootea ie< don!eura et toutea les joies, pomr coonaî-
tre son auteur et ta deatioée immortelle. est fepousee~ t toutet
les iasuea toutea les onverturea lui eont fenoéea, elle est
eDehaÏQée au sol Taasa! où eUe a vu le jonr, et la terre eUe.
même, comme aea habitants, est deMéchée par la malédiction
d nne aervitude commune. Dans les despotiamea orientaux et
afrjcaica !'àme de milliooa d'être grandit, comme les arbres
d'one forêt pourraient croître dana tea profondeora d'noe
eaTeme. aMa force, atM beaoté, loin dea haie:aea parhunéet,dans l'ombre et !Tmpnrett, noan<a par les exhalaiaons peatiita-

'!) Hottce Mtnn, op. cil., p. 59.
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delles de maraia stagnante. ne pouvant n! e'e!ever ni a'êtendre,
retenua par de aoUde* barrttrea, forcea à M replier aur eux-
mtmea et à prendre dea formes bharrea et famaattquea. Lea
facuttéf de l'esprit humain. emprisonnées dans les cavemea du
dexpothme, ae meurent ainsi an milieu d'âne nutt intellectuelle

ptua profonde que t'obscurttc d'an souterrain. Lee plus pnrew,tee
p)u<atintea emoUoM mot étoa0'ée< et ûëtriee lee fr~ïchee et
t)ob!ee etTasioM do c<Mr <e changent en naine pour le bien,
rn tdo!Atrte pour le mal, faute de tumtère et d'air, faute de
liberté et d'ia<trucî!on. Le tort le ptu< grand que la Mciété

puisM éprouver est le tort moral qui rÔBu!te des tcntativea de
la force pour détruire les cnergie< de l'àme au lien de les

rég)er(i).

Conclusion. L'éducation doit donc être à la

fois une excitation et une règle. 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 culture sufSsante nous leur fai-

sons trouver en eux-mêmes le frein nécessaire pour

reformer les passions et les mauvais instincts.

Voita pourquoi la culture du caractère est ie but

6upreme de l'éducation. C'est en effet d'après notre

caractère que nous agissons, et il vaut encore mieux

bien agir que bien penser. Il est vrai que notre carac-

tère dépend surtout de nos sentiments et de nos pensées,

ou. en d'autres termes, que l'éducation morale relève en

partie de l'éducation intellectuelle mais l'éducation

morale n'en est pas moins la fin dernière de nos efforts.

Et pour l'atteindre il ne sufGt pas évidemment de'

posséder le savoir, l'instruction, il faut y joindre les

qualités, les vertus du cœur et de la volonté. On a dit

qu'il s'agissait dans l'éducation de former des hommes

pour cela que les maîtres commencent par être des

hommes eux-mêmes.

« Quiconque entreprend une éducation doit commen-

cer par achever la sienne. Emile Souvestre a mis cette

vérité en action. Un jeune père. en attendant la nais-

sance d'un enfant, s'entoure de traités sur l'éducation.

(t) HoMcc NMo, op. e~ p. M
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Ma~ )a torture d'' cc*< ouvrage'' np fa'! qu'accrottr~ ~f<

'ncprtitudr~. A ta<!njt~pr<'nd Ar~n<'rh)r,ot.conxxi<

rant t'tmntpnsp ncUon du p~r<! et dp la m~rn. xur cp

cahier qn'tt av!nt prcpar~ pour pr~ndr~ dp<< note!<. au-

df~ou~ de ce titre /'r~< ~dfMM~on, il écrit ce~

d''ttx ~u!s mott: ~pocntr ntCt~cur(i).

(<) Ch<u~ f~«r<tf). P<f. <«<«. p. 7~.
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CD _.prit uln ""nlll un ('011'8..ID, L'fclueatlOD p"y.lqu. polirOn Mprit "<n d~nc un corpw Mto. L*<doctt<oo phyttquw p~ur
)w bt~n du corpf. L'~ducttton phy<<qo<' pour le bien de )'Mpr<<

L'éducation phyttqu" comme pr~p~rtUoa à tt vie Profession.

~lIe, Pr,"(,II~' d.. l'flI1u('tioD ph,"qul!, Pb,.lolosrhl d.I'oelle.- Pr)nr'pe< d~ t~duc~Uon phyttqoe. Phyatoto~tw de t'ea

ftat. !mport<nc~ d~t notions phjr<io!o)f<<tue*. tduc~ttoe a~

Cative et poottwe du cortm hy<f'*M et tymoMtiqet. My<nêM

tcottirt. t'rtactp~ d'' ~adurc'Mem<at phyxtqaw. La propreté.
L<m T~t~m'nK tt rat'm~n~tioe. AatrM prMCfpUo<M dw

t'hyt~êoe. La (fymnttt'quw ~a (téoéf~L Adfwt r~tuttttt d<

l*)fymnttt)<}ue. La tnrntnMUqee militaire. La ~ryma~tttqow

des onM.–Pro(rrtmtbM «etttr~Ltt J*aT <t t& <rymnMUqu<

–KéceMtt* dMjwwi. L« <M«eteM phytiqaM <a Aat!<«tT<.

–CoaeiMten.

Un esprit sain d<uM un corps sain. Un esprit

sain dans un corps Mm, telle est, dit Locke, la brève

mai'< complète dénnttion du bonheur d&n<<ce monde.
Tel doit être au~i le double but de l'éducation. L'éda-
cation physique ne ~nr~it être eep~ree de l'educAtion

inte!ïectuet!e et morale. Et cela pour deux raisons

d'abord parce que la MLnK et !t force du corpe aont

dë<!tr&b!e<et bonnes en eUea-mémee parce qu'elles font

partie de cette vie complète et parfaite qui est le vœu

de la nature et !e rêve de rédocation ensuite parce

qoe le développement du corps est une des conditions,

un des moyeM du développement de l'âme, parce que
la vie Mperieure de t'efpnt n'est possible que si e!~ a

pour support une vie physique robuste et saine.

L'éducation phy<iqn< pour le bien du oorps.

A certaine< époque* on a pu croire que ndéal était

d< dédaigner !e corpa et même de l'humilier, de ie
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mater, que cette partie inférieure de notre âme n'avait

droit à aucun égard. à aucun soin, et que ta perfection

humaine était en pro~rtion de la diminution et du
déchet des forccx maMricites. Le mysticisme donnait

pour but unique à la vie tea perfectiontt fpirituellea.

et l'ascétisme, application pratique dea théoriex du

mysticisme, s'acharnait après le corps. pour le réduire

par Iej<~ne. par !es macérationt, par les privationa de

toute e«pèce. pour l'annihiler, <'i! était possible, comme

la tource de tout péché et de tout mal.
Nou< tommes aujourd'hui revenui de cea chimèrea.

!/homme nous apparait comme un tout qu'it n'ext per-

mis de mutiler dan< aucune de Ma parties. Pour être

inférieures en dignité aux forcer de t âme, les énergiee
de l'organisme physique ne méritent pu moina d être

re<pectée<, d'être développées.

< Àin<i que le remarqae oo p~'QMor. la première condition
'!u tacct* dtOf ce monde, dit M. Herbert Spencer, c'ewt d'être M

~o" a'n' et la première condition de la proepérite Ottioctie,

c'ttt que la nation eoit formée de &o!M a~MMttr. Noa Mftemeat

il MTive tou vent que l'issue d QDeguerre dépend de la forée et

de la herdieeee des totdtUt. meM dtat ie totte iodMtheiie

*uMt la Tictotre est etthbeee 11* Tt~aeor phyeique dee afw
ducteare(<).' ·

n ne a'agit pas d'aiHeura seulement d'une question

d intérêt positif et d intérêt pratique la conaervation

de la santé <ait partie de nos devoira. Toute infraction

coMciente aux lois de t'hygiêne est un acte coupable,

et. comme le dit ingénieusement M. Herbert Spencer,

tout préjudice porté volontairement à la aanté est nn

péché pA~hy<

L'édncAtion phytique pour le bien de l'esprit.

Ce qui n'eat paa moins avéré, c'est que les intérêta

de l'esprit et iea intérêts du corpa sont solidaires. Le

(<) r«NMtt«). «e~t~e~a t~e~ht.ttTt. <M.<0*e«))eMM< &

,p-Ke" Il p~r nu88C8. fa.w ,.i.a. aya 1~ la

<'<« <« < M r Mtt «« «Mt. ~t «r~M le e<<<M -o -ht M

..r.ira as ~a..lia ,a. r.tw ..Orr. p.r le ..1~.

88W'8..
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phyeique et le mort a'etant. pour ainsi dire. que ren-

vere et l'endroit d'une même étoffe. ce serait folie de
croire qu'on peut impunément attérer i'envere une

compromettre l'endroit du même coup.

Lee Orec< l'avaient compris, et ils tteocieient le corpe

et t eeprit dans une éducation harmonieuse, pour faire

à la fois l'homme beau et bon C'est d'eux que Mon-

taigne e'inxpirtit, quand il écrivejt eon admirable cha-

pitre de r/<M<~M<ten da ~/<M~

C< n'Mt pu MM< d< rotdir r*m< à reahat; U tut nmtMMt
roMtr la <Ba<c<« <B< ut trop pftMét. <<elle n'Mt Meeedée,
ct a trop à taire d< ~wn<<f Mut< t d<M eMcM. Je <Çty eombtM
tttMM la mt<ao< <a eo<np<~n~ d oe eorpt <t tendre, tt un-

"bte, et qai M ItttM ai tort all.r tor < Et tptftoy teavent
"o ma leçon qa'M tean eMfipt< mM math~t toat vtiotf pour

m~Matntité force de eoar~. d« M«Bpt« qui Ueao<nt 1

"tonUtM ptM d< !'<tpMttMM~ d< tt pMa d< CM~té dM Ot

Et plus !om

*Ceo'Mtpe<w<Mt<ne.e<BMipt<tan e<!rp<Qeondr«M;e'«t
) homme.etil n'en f*at pu ftirw a deux Sois. R, eomm< dtet P!

il o< hatpMÏM drMMr l'an MM t'tntre.mtiw les coodutfw

-~)eaMataoaun<)MMM«p<«<frh<v."<x<m<it<t mêmeuatoa.'~le.L oolDlD.IID8COUpl8 d('r.h.n'II aueJ. UaaoD,.

Les facultés moreïee ne s'epMouiMent à leur aise

)ue dans un corps vigoureux et en outre, une fois

'rmeee, eHee ne s'exercent librement que <i elles ditpo-
'nt de membree <otidee et agiles. La bonne constitu-

tion du corpe rend Ie< opérations de l'esprit faciles et

"~ee et en même tempe qu'elle contribue à former

t esprit, elle eet une condition neceeeaire pour qu'il

puiMe ee menifeeter au dehon, pour qu'il ne soit pu

~ndemné à se repUer sur lui-même, perdu dans des

contemplations impuietMtee.

Je eais bien qu'on rencontre per<b!e des inteUigencee
lie premier ordre, des volontee tortes et coura~eueee,

"niée à des corne débitée et eounreteux~ Tel homme
~ont la vte ph~iqwe n'eet qu'un perpétuel m~Luee se

~tin~ee eatre toue pM l'énergie de son esprit et re!é-

~tton de eon cœur. L'exempte de PMc~i, malade et

xnme de génie, vient à !<*peaeee de tout le monde.
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n M pMt en etht que dana cartatna caa, par une réac-
tion mystérieuse, les aoutTrancea de organiame afiï-

nent et surexcitent !ea facnttéa moral. la douleur
alors <*at l'agent principal do progrès ineapere de t'ea-

prit. Mais CM exceptions ne prouvent rien contre la loi

générale. Bien portant, Paacal eût v<co ptu* longtemps,

et probablement n'aurait rien perdu de son génie. Sui-

v<mt l'expreMion qu'il employait iui-tnême, il ne faut

pu dédaigner /a M«.' car elle M venge tôt ou t~rd.

Pour ioi eUe t'eet vengée ea le tuant.

LA ped«Uon phyd~qu sert à assurer la pédecdon morale.L< p<rf<ction phywtq<M Mft 4 tMOMr tt perfeetioa mortit.
n n'y heo d< pt<M tyrMntqaw qo'oa orgoniMM t<hibU. Ri<a
M pMtty« ptaw h Mbf< moavemcat d< la rtiMa. !'«tor d<
!tm~intUoo, t'tiefdce de la rttMtoa, rt<o a< t~rit pto* TH<

towm tM toorett de la p<Mt<, qu MO corps malade, dont ~t

<tH<UoM tMgaitMat wt pour qui tout <Cbft est oo< <oaNrMM~
M~y<t deee ~oewa tcrapui<, <t ti voM veut« faire une taM

qui M rtp<ad< t*r~<meat, an homme de ~<aér«M< et intr~pMt
~e!oaté. aa ewvritf d<t gt~odet tàeh« <t d« daM ttbew<~
f~<« d'abord <t t~Mt tewt Ma ofgtnt<m< vt~onreajL, de tetét

tt<t<t<te<, MX motdet d*M<<r (i). 0

L'édoottiom phy<iqn< comme préparation A

rédao&tion profeMionn~Ue. L'éducation phy-

sique, comme Feduc~Uon inteUectueÏÏe et morale, ne

eonMtc pu seulement dant one culture detioterewëe
des forca natureUet elle tend à un but pratique; elle

doit être une préparation à la vie, et, en raison de eoa
caractère propre, une préparation à l'éducation pro-
feeMonneUe ou tout au moins àl'habileté corporelle.

U n'est guère pOMiMe de faire entrer daMl'éducation

de toa< lea hommes ce qui était le voeu de Locke et

de RouMean l'apprentiaaage d'un métier manuel. Mais

dam tootet les conditions pourtant il est bon de aav~ir

se aervirde aea aMiaa, de aea membrea

Ua de< plus ~raDdt <ha« qa<M pwi<M faire d'an ho<MM,
diMit Stia~M~re GiMnND. e'~ de dire qat! Mh M tirer d'af-

ftire, ooa pM M tiref d'tZtire par ea dMcour< a~iMie, par <M<

(<) M. MMt«. C–< <~ «<««* f~hM««t. M~Mt géM~ <-

rt«ttw<<*M ~MtKifw. <tM. p. it~
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eoavM~HMt tptdtetttt. mttt par èdpMM MMt d<M< mal ce,
.'JI le flut; aoo pu .Iem.at Il tfnr d'aQalre etaDI 1.ad..«' t< ~ut: eeo pu fokmtot Mtifwfd'~ttitw dans t« t~odM
ebo~w. m<t< auMt dMM t« p<tit« n'tvetf pM bwweto d<
m~MM M0< ~MM !M bfM du antree Mbowt de M< brM,a $tr<
~mbMTMté ai d< M p<rwoee< ei d< Ma b*$~<. avoir t'Mpdt
d Mp4dt<o< et < MUvHt. a'tttt at ~aeb< Bi moo. savoir vivrw
"ato «ttr<a<Mt qn'tv<e oo< <oaa<M< MM it m~a << u.

.iomM<tqa< au beot de la <oaa<M< (<). a

C*e<t à l'école primaire surtout qu'à raison <!e la des.
tination tpéci~Ïe de ceux qui la fréquentent l'éducation

phy~que doit euivre one direction pratique, et pré-
parer les garçons aux futurs travaux de Fouvrier et du
soldat, les nUet aux «MM du ménage et ~ux oavrtgM
de femme.

Sur ce point le progrMnme ofaciet de notre enseigne-

ment t'exprime ainsi

L'tde<tUoo physique a'tpM <M!<m<at pour bwt d< <bfUt<f
le eorp< d'tttnnir t< tMBpérMMat dt l'entaat, de t< placer
dM* Me eeodiUoow by~éatqoM ptow favet~U~ Bte

MMd pow bat d< lui doaaef de bonne bearw dea qatiitéw
d'tdMMt <t d'~ttM. eett< d<ïMHM de t< tMia. oette promp-
titadt wt cette tûreM des tnoov<tn<o<t qw!, pfMMT pour tout,
Mot phn ptfUcetiérMMot oécMtdnM MX <it~M d« é<'ot« prt-
maire dMUn4tpow~pt<tpMtà<iMpMfeMieM*MaeMM(i).. a

Principe dt l'éduc~on phytiqn~. C'est dans
ï'édoetUon do corps que aembtc~voir rencontré le ptu*
de crédit le préjugé qui vent qu'on laisse taire la Mâture,

q 'on t'en remette exclusivement à eUe du soin de

développer les organes et de régler iee tunctinos

Grave erreur qui Hvrer&it santé et la rie de l'enfant à

tous les accidenta, à to<M le< hM~rd*! Ici comme partout

il fautaider la nature, et pour l'aider il faut la connattre.

Une éducation physique tout à fait rationnelle

aura pour principe la connaiManee approfondie dea
diverM< sciences qui traitent da corpa humain.

L'hygiène calque M< preecriptioM pratiques «ur le!

théories de la physiologie. La gymnastique se fonde sur

srn.u. ~n, II. t it.

<! ~))t)tM)' <MM~à rM«<* 17t<aM <SM.
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les principes élémentaires de ~'anatomie. Et d'une façon

générale l'éducation physique applique les grandes loix

delà science du corps, comme l'éducation intellectuelle

et morale applique les grandes lois de la science de
lame.

Phyaiotogie do l'enfant. Ajoutons que pour le

corps comme pour rAme il y a une enfance, c'est-à-

dire un état particulier de croissance qui précède la

maturité. Ce n'est donc pas seulement la physiologie

et l'anatomie générale de l'homme que l'éducateur

doit conMtter: pour être rée!!emcttt en mesure de rem-

.ptir<a tAche, il faudrait qu'il eut conetitué lui-même

par !'ob<ervation, comme règle de <a conduite, une

véritable physiologie de
l'enfant.

Comme la psychologie, la physiologie de l'enfant est

une histoire qui suit peu à peu l'évolution du corp~,
la formation successive des organes. l'organisation des

diverses parties du système nerveux. N'oublions pas que

l'enrant n'est pas un être tout formé, un prodaitachevp:
'est une créature faible et fragile. < dont les muscler,

les nerfs, les organes, sont de lait pour ainsi dire et

ne se développent que peu à peu, grâce à un accroisbe-

ment lent, mais incessant.

Importance dMnotioMphyaiolo~qaea.–Sans

doute c'est aox parents surtout qu'incombe l'obli-

gation de connaître assex les lois de la vie pour ne pas
abandonner l'éducation de leurs enfants à l'empirisme
des nourrices, aux pratiques aveugles et irréCechtes

M. H. Spencer leur a rappelé sur ce point leurs devoirs
dam une page éloquente

L« miUiers d'êtrM hMTiM q~ Mat tsét, les ccotMnM <te

s~IHen qui Mrvivent pear tnda<r des <taté< tïhtbite*. !et

millioot qui ~nmdMMot ~vee d« eMwUtatioa* motM tor~c*

qa'tttM a'~artieot dû t'être. oou< donnent !Tdée da a!~ f&)tqn'elles o'anriieat d~ l'etra, Dous doaasat lldée dn mal lait

par d« parents qui t~norent ie< lois d< ta vie. ScngM qoe te

régime auquel t« eottntt Mnt woumit a aae iaBnence, toU

bonne, <ett mauvaise, sur tMr tveair tent entier, qw'B y a

vingt manières de we tromper « ant «ait tMnitM de os pa~

tremper; et To<Mmesarerez r6tendue des mhtrse oaintr"
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?

4utt den" le monde notre ttyt~me d'èducetton ha«rd~. irr~né-

ehi. On 'téct'tn qu'un jeune ~«rçon lera veto d'xne jftqxftte

courte, mo))e et tégtre, ot qu H ira jouer eh~t <*n plein air,

avec dee membre* toupie par !e fn~i't. Cette déctxion exercera

une ttjt!uenc« sur toute sa vie. soit par la m~te'Un. soit par

t e~tibttM~mfOt da corpe. Toot au moins ti <era ptuf faible

tteo< M omturtte qu'il ne l'dt été, et cette drconxt~uee Mra
na empêchement à Mt euccèe et à ton bonheur Les entente

<ont-H< Muinte à un rt~me eUmentetre non verit ou trop peu
nutritif, ila t'en repentiront ju~'t'à teur dernier jour. et tenf

activité, comme homme* ou comme femm''e. en ~re plus ou

moins diminuée. Leur défend-on te* jeux bruyente ou les empê-
cbe-t-on (à cause de leur coatume trop ttgor) de eortir par te

froid, il. eont Meuré< de reeter eu-deteoM de !e mesure de

force et de eeaté à laquelle la nature iee avait destinée (i~. a

M&i< quoique la rMponMLbtti~ en cette &naire appar-
tienne surtout aux parents, le* mattres, eux aussi, s'ilt

ont négligé de t'instruire des lois du dë\e)~ppcment
vital, a'Ha les contrarient par des ordres ma!adr<)it.<<. par
du défenses intempestives,–tes mattres peuvent exercer

une influence fatale sur la santc et la force des enfants.

Qu'ils prennenldonc leur rôle au sérieux, qu'ils étudient

avec soin l'anatomie et !a physiologie qu'on leurenMtgnc

à l'École normale; qu'il-) y joignent leurs observations

personnelles sur les enfants de leur école, qu'ils '-e ren*

dent compte de leurs aptitudes physiques, de la din'é-
rence de leurs tempéraments, de la faiblesse ou de la

vigueur nalurelle de leur constitution. Ainsi préparés,

dans leur~ leçons de gymnastique, dans leurs précau-
tions et dans leurs conseils d'hygiène, ils ne ser'm! pas
feulement les observateurs routiniers d'un programme

ils exécuteront mieux des prescriptions dont ils com-

prendront le sens et la portée. Ils interpréteront avec

liberté la lettre morte du règlement ils la vaincront

par leur expérience personnelle, par leur suHicitude

éclairée pour le tempérament particulier de chaqae

enfant.

Éducation négative et éducation positive du

corps. Accordons tout ce qu'on voudra à la pui&-

tt.) f~ r~~hM, p. 41.
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sance naturelle de la constitution de l'enfant et de son

développement spontané. 11 n'en reste pas moins un

vaste champ d'action ouvert à la prévoyance de l'édu

cateur.

D'une part il faudra écarter de la vie de l'enfant tout

ce qui peut être une cause de trouble, d'altération,

d'aOaiblissement. tout ce qui porterait atteinte à sa

tante, par exemple un travail cérébral excessif. C'est là,

à proprement parler, l'éducation négative du corps, celle

gui consiste à coMerver, à protéger les forcée naturelles,

et qui M résume presque tout entière dans les interdic-

tions, dans les défenses que dicte l'hygiène.

D'autre part il s'agit de seconder, de ttimulerrœuvre

de la nature, de développer et de fortifier les énergiea

phytiquee et cette préoccupation devient de plu en

plus légitime, à mesure qu'on abuse davantage de la

culture intensive de l'esprit, des étudew à outrance et des

programme? aurchargée. Ce sera l'objet d'une éduca-

tion positive du corps, éducation qui comprendra tout

les exercicea, tous les jeux de l'enfance, toutes les pra-
tiquex recommandées par l'hygiène, tous les mouve-

menta qui constituent la gymnastique.

Hygiène et gymnastique, telles sont donc les deux

ptrtiea de l'éducation physique, aussi nécessaires l'une

que l'antre l'une est en quelque sorte une bonne mé-

thode de conduite, une sorte de morale pour le corps;

l'autre est à l'activité physique ce qu'est l'étude à l'ac-

tivité intellectuelle, un exercice salutaire et fortifiant.

Toutes deux concourent à établir dans le corps la santé

et la force mais l'hygiène est surtout le souci de la

santé, et la gymnastique, le souci de la force.

Hygiène scolaire. On a écrit des volumes sur

l'hygiène, et il n'entre pas dans notre plan de rappeler

même ce qu'il y aurait d'essentiel à dire en un pareil

sujet, soit au point de vue de l'hygiène de l'école,

aoit sur l'hygiène des enfants et des élèves. Nous

renvoyons sur cepointaux ouvrages spëciaux(i).

(i) V~ti Mtr«~ Z<p«M <MM<<t<«~ ~~M. <m D' G<or~
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L hygtène, selon Rousseau, est moins < une sctence

qu'une vertu c'est dire qu'elle consiste surtout à

s'abstenir de tout ce qui cet mal, à éviter tous les excès,

à être tempérant en toutes choses. La tempérance est

la moitié de l'hygiène. L'enfant dont l'alimentation est

sobre, dont la vie est simple, auquel un épargne avec

soin toutes les occasions d'abuser de Me forces, qut

ignore les indigestions, les ptaiaira violente, !M fa~guee
exceMivew, a beaucoup fait déjà pour se bien porter.

L'hygiène comporte pourtant un certain nombre de

prewcriptioM potitivew qui ont trait, soit à la propreté
générale du corps, toit à l'alimentation et aux vete-

mentt. Le principe commun de toutes cee prescrip-

tions doit être de ne pas trop complaire à la nature, et

d'un autre côté de ne pa< trop la violenter.

Principe de l'endnrciMement phyaique. Tel

n'est pu l'aviB d'un certain nombre de pédagogues qui,

comme Locke, par exemple, poussent beaucoup trop loin

le principe de l'endurcissement physique, et qui, sons

prétexte de ne pas gâter la nature par un excès de dou-
ceur et de complaisance, en viennent à lui refuser les

satisfactions les plus légitimes. Il est bon, sans doute,

de traiter durement les enfants, de ne pas les amollir,

de les élever à la paysanne. Cependant il faudra tou-

jours tenir compte de la diversité des tempéraments.

M votre Ch est bien fort, disait SBement madame de Sevigné,
féducttioa rustaude eet bonne; m~it, tll eet déUett, je penee

qc en voniMt le faire robMte on le fait mort.

Et les tempéraments les plus robustes eux-mêmes ne

peuvent être soumis à toutes les épreuves. Locke se

trompe quand il interdit les vêtements chauds en hiver

Mieux inspiré sur ce point, M. Herbert Spencer ve"!

qu'on tienne compte, dans l'habillement, des sensations

naturellea de chaud et de froid.

'Paris, Mthh); r~~ttM « r~M~M~ ~t< tt<<r)M«. de M. Ri<~<; i

r/)M<TMftOt dw MjwMht «M f~dt ~yyttM d* O' B. Péc~~ dta* le

~teftc<t«<~w ~<<~ey<~ <et!o t« J!~per<< d8 la f~mmiMina d'hy~eew
~<t écet«, P*fM. tatpmMtK Mtioo~Iw. «M.
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L'td~e qu'on doit eodurcir le corpe, dit-H. <et ont H!mtt<m

fAcbenfe. Beaucoup d'enf~ntx sont ci bien endurcit qa'Ut t'en

vont de M monde. ·

C'est une chimère de croire que par des procédés
d'cntrainement, par des habitudes prises de benne
heure, on puisse tout obtenir de la souplesse des or-

ganes physiques. H est des choses contraires à notre

constitution et auxqueHes l'organisme ne peut s'ac-

rotttumer. C'est ce que Goldsmith essayait de faire

comprendre en racontant cette anecdocte

Pierre le Grand peoM un jour qu'il conTiMdrttt que t<MM

les marius prissent t'habitode de boire de !'een Muée. AoMttôt

il promulgua an édit qui ordonnait que tou~ te< apprenti* ma-

rins De boiraient dtMnna:< que de FcM de BMr. Lee enfante

moururent tooe, et l'expérience en reet* là ·

Sachona donc faire leur part aux exi~encee de la

nature, et ne retombons pas dans les vieilles tendance

ascétiques, qui aboutissaient à des privations et à des

duretés dangereuses. Mais ne sacrifions pas non plus à

Fuptunisme, 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 goûts de l'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. II y a plus

de rapports qu'on ne pense, disait madame Pape-Car-

pantier, entre la propreté physique et la pnreté

morale. »

Mais la propreté vaut par elle-même, comme règle
hygiénique, comme élément de la santé, comme pre-
servatif des contagions qui engendrent les maladies.

légères ou graves.

De !à l'importance des soins de propreté. C'est à la fa-

miile surtout qu'il appartient d'en assurer l'observation.
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Mais, par ses conseils, par son exemple etau~i par les

foins qu'il prendra lui-même, le mattre d'école peut

beaucoup pour donner à l'enfant l'habitude de la pro-

preté.

Voici comment, dans nneTn~rMc~on récente et offi-

cielle, M. Jacoulet résume les prescriptions de la pro-

preté scolaire

PaMer chaque jour en revue tee élèves un à un
Enbon père de famille <'&Mnrer que leur viMge, tenra oreiUet.

leurs denta, !enn maint et ienr< piedl sont convenablement

ttTee;
VetUer à ce que leur ttte soit nette, ienn cheveox peignit

et ttvée
Ftire en Mrte qae les chtnMnrew et !ee Têtementt loient

propret et Mcw;

Exiger, sauf le car d'indisposition. que les ~!èTew aient tous

pendant la dMee, la tAte et le coo découverte (t).

Alimentation et vêtements. Sans dire avec

Feuerbach L'homme est ce qu'il mange san~

accepter l'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 à l'alimentation, à la qua-
lité et à la quantité de la nourriture.

H y a trop de règlements dans la chambre de la nourrice.
dit M. Spencer, comme it y a trop de règtementt dans !'Ét&t
et nn dee tnconvtnient* les plus ï&cheux qui en résultent c'est
de trop reetre:ndre les enfants pour !ear nonrriture.

L'alimentation d« enfants doit être hautement nutritive

eue doit être variée à chaque repu, et dana le même repae elle
doit être aheadante. ·

11 faut donc que l'enfant mange à sa faim. Manger
avec excès est le vice des adultes plutôt que des enfants.

Les indigestions sont presque toujours provoquées
chez l'enfant par une réaction contre les privations,
< entre un carême prolongé.

Notons en passant quelques-unes des recomman-

t) A~M~< <~ eMt. p. Mt.
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dations que contient, au sujet de l'alimentation, l'

jt~ruc~on de M. Jacoulet.

Le< enfants doivent prendre de* titmentw ch&ude à chaque

repas.

Le* mattree t'aMureront que le vin, le ddre ou la bière ont
''té convenablement coupél d'eau.

En été. it< veiMeront à ce que tc< enfants ne boivent pas
d'eau froide, surtout quand lia sont échaufTéa par le jeu.

t~ mettre empêchera que te* élève* ne mangent des frutt*

vcru et dee iégumee crue, etc., etc. ·

Quant aux vêtements, ils doivent d'abord étreamptes

ft larges, de manière que le corps s'y sente à l'aise et

que rien ne gène les fonctions de l'organisme. < Les

hygiénistes condamnent l'usage précoce dn corset

pour les filles, et en tout temps la tunique pour les

garçons (i). ?

Locke, toujours rigide, demandait que l'enfant jonat
tête nue, et qu'il ne portât jamais de vêtements chauds;

il souriait même à l'idée de lui faire porter les mêmes

vêtements en hiver et en été. M. Spencer, au contraire,

trouve que
w c'est folie de vêtir les enfants légèrement

En France, on s'en prend à la mode anglaise de la légè-
reté du costume, chez les enfants auxquels on laisse les

jambes nues; en Angleterre, on s'en prend à la France

des folies inventées par le .P~ Courr~r dea ~UKM, qui

recommande des vêtements incommodes ou insufn-

sants. M. Spencer conclut que si l'habillement ne doit

jamais être assez lourd pour produire une chaleur

accablante, « il doit toujours ê're assez chaud pour

prévenir tonte sensation de froid

Autres prescriptions de l'hygiène. Il s'en

faut que nous ayons énuméré toutes les prescHpiions de

l'hygiène 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

(<) Vey« M F<MM~-iv«, ~t<e<the)t ~ytt~M <<« ~~rpMM. p. M.
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une des conditions de la santé. On est nourri non par
.c qu'on mange, mais par ce qu'on digère, disait un

médecin. Et Trousseau ajoute « On digère avec ses

jambes autant qu'avec son estomac. »

Mais par là l'hygiène se confond presque avec la

gymnastique, dont il nous reste maintenant à parler.
La gymnastique. En général trop négligée dans

notre pays, mais depuis longtemps en honneur dans les

écoles de Suisse et d'Allemagne, la gymnastique com-

mence à entrer dans nos mœurs scolaires. Le législation

l'impose (i) des manuels officiels en ont codiné les

règles (2). L'enseignement s'organise peu à peu, et s'il

ne rencontre pas toujours la compétence des maîtres,
du moins il répond partout au goût des élèves.

Prenons garde seulement que le goût ne devienne en-

gouement. Quand le pédagogue a fait maint effort

pour introduire dans l'éducation un exercice nouveau,

et qu'il y a réussi, son rôle change il a le plus sou-

vent à réprimer les excès de zèle, et à maintenir dana

de justes limites cet enseignement même qu'il a eu le

plus de mal à faire accepter. Toutes les sciences, tous

les arts, quels qu'ils soient, sont de leur nature envahis-

sants, une fois qu'on leur a ouvert les portes de l'école

ils ne sont que des moyens, et ils tendent à se faire

prendre pour des fins. Dans les collèges, l'étude du

latin, qui n'aurait dû être qu'une des manières de cul-

tiver l'esprit par la pratique d'une langue étrangère

est devenue le but suprême de l'éducation; et l'on n'~

(t) La loi du <5 aMM «M mettait FeBM'~enMDt de la fn'moMfiqae *a

nombre des matière* hcmttttiv« de t'MMigMmeat primaire. Le r~tem~nt da

t~tMn tMt le comptait parmi )<t tMtièfM obligatoires des écoles oormt!et.

Le Nglement da <3 mars iSM r* introduit dans les !yc«t. Uo décret de iM9

(3 <<Tn<f) l'organisait dans les tyc~et et les collèges, dans les écoles normales,

dans les écoles primaires, De nembreaM* circulaires pubttpe'< depuis eettt

epoque ont deoM des in<tracti<Mtt précises et des prescriptions détaillées.
EaBn h M da 27 jM~cr <SM rend obtif~toire reMet~aemeat d<' h ~TBM~-tiq~x la loi toett ~7 te< et~b)itMa)Mtad'instruction pabtiqee de gM~oa

et

t MT«é do :7juiMet <Mt. t t'~rtide tt-a*, dit expreMément: de ~ymntttiqn*l'urité da !7 juillet 1ls81, l'article 16-80, dit orprmétaent. La gyauaastiqu8

oecupett tous les jeaM ea tn aMint totH !« deux jeer* na< té<me< dam~ le

cottr~Bt de l'tprèt-'aidi.

(t) Vey<M t< mMaet du c~p~t~ine VtrgtM.
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ph)f «ong~ qu'A f~ir~ des latinistes. Qu'il n'en soit pa«
de m~mc de la gymn~t'que. qui a pour but. non de

faire de" gymnastes. de" prodiges de force et d agitité.
mais simptement d<; for!innr et d'assouplir Ies muscteo.

de r<(g!crct de faciliter le jeu des mouvements du corps.

d'assurer aux travaitieurÊ dc« organes vigoureux,

de bon" outils corpnrctx. de préparer pour toux !e<

hommes lea c!cmen~ d'une santé rohuxtc et d'une

tongue vie. de développer enfin les énergies phyxiquef,

comme t'étude devetopp~ les énergies mor&te«.
San~ doute la gymnastique a bewin d'appareils et

d'agr' et c'est pour le moment une des d)fncu!téa qui
en retardent !'organiMtion d&na nos écoles de village

mai" qu'ettc s'en pa««c le plus poMibte.ou tout au moins

qu'elle n'en abufc peint. PM de machines trop compli-

quées. pas d'artinccs trop savants. Le rapport de !a

commission spcciate instituée en i868 avait la prudence
de condamner « les exercices qui demandent un trop

grand déploiement de force et qui pourraient être det

causes d'accidents Proscrivons de même toutea les

recherches, tous les raffïnements qui aboutiraient à

transformer la leçon de gymnastique en école de bate-

!eurs. de faiseurs de tours de force, tons les exercices,

en un mot, qui ne se proposeraient pas uniquement

pour but de donner à l'enfant un corps prêt pour l'ac-

tion et résistant à la fatigue.

Autres résultats de la gymnMtique. La gym-

nastique n'ad'ailleurs pas seulement en vue le dévelop-

pement physique.

Un observateur pénétrant de l'enfance, mademoiselle

Chalamet, fait remarquer que la gymnastique a auM!

pour but, <* de discipliner Fenfant; 2* de le reposer
du travail intellectuel, et d'en rendre, par cela même.
la reprise ptus aisée et pluq profitable (<)

La gymnastique en effet, en réglant les allures du
corps, en imposant des évolutions régulières et ryth-
mées, en exigeant des mouvements précis, exécuté*

(<)Mt~tit~U. Ch.ttm<(. f~< ~/<r~ p. r~
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3.

.<\rc pré<s!on et avec promptitude, la gymnastique
communique des habitude* d'ordre, de décision, dont
) c~et survit aux exercices qui les ont engendrer, et qui

même. par «ne sorte de contagion intérieure, ~e trans-

mettent du corps A l'âme. Ce résultat sera surtout

Atteint si les évolutions des élevés sont accompagnées

de chanta, comme le recommandait Amorce, l'ini-

tiateur de la gymnastique en France (t).

D'autre part, la gymnastique ne travaille pas seule-

ment pour l'avenir, en dargiNtant, en fortifiant la poi-

trine. en déliant les membres, en contribuant à la tante

de l'enfant: eUe agitauswi et immédiatement sur l'état

du corps dont elle renouvelle les forcée, eurle tyttème

nerveux qu'elle tempère; elle a d'heureux effets Mr

les études, parce qu'elle rétablit l'équilibre daM l'orga-

nisme, et donne du même coup à l'esprit plus de

vigueur et de reMort La gymnastique, comme le jeu,
prend l'enfant fatigué, énervé par 1 étude et par l'effort

cérébral; et elle le rend au travail intellectuel retrempé

et diepoe. A une condition pourtant, c'est qu'on ne

dépae!<e jamais la limite au delà de laquelle com-

mencerait la fatigue. Un exercice excessif du corpa

engourdit l'esprit un exercice modéré le ranime et le

rafraîchit. De notre temps <urtout,o& la surcharge des

programmes contraint l'enfant à de grands enbrta i ntel-

tcctuele, où" un ty~ème d'éducation à haute pression
comme dit M. Spencer, exige dM excèa d'applica-

tion. l'alternance des exercicea du corpe et des exercicea

de l'esprit est de plus en plus necemaire pour rétablir

et renouveler sans cesee le~ forces que l'abus du travail

mental ne tarde paa à épuiaer.
La gymnMtiqne milit~dr~. Ce n'eat pas seule-

ment de noejourw, comme on pourrait le croire, qu'on a

songé à exercer les enfanta aa maniement des armes

CI} Da..l~ ~rf IW.1 rB~ür 1n L.ru ~ris~ir~.

(P* <M*. t~t<<Mt<W «<<<«<<). MM Mtf«« la ~Mttt<~t« Mti~tttt

U faut ~ittf << hh< AMttf ttt MtM« ~<M< t« M<M<CM ~XMKttKt)M<

~'M«. <t t"< la M MM Mtit et<« itt~Octi)* *< t'M é~<o)t-

amt üi~sdrw, lU" hoid~
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Jo Tt< hier. écrivit madame d< B~ ua p<Ut ~M

que je trouât je!t; tt <t <wpt M< MO p*f< lui t xppft* à faire

t w~fckw du mon"qu<t ~t de tt ptqa< c'Mt la pto< JoU< chott

de <aoed<. Voe« ~m«~M M petit <o~at Mtt têt dénoue tw

eorM U «t détibé~. ~dMM. f~ota. J'atm mi«a eata qw*M
«nM à <MW. ·

H est inotUe d'iMitter Mr l'utilité de la gymnMttque

militaire, qui Mt une prepar~'on aux devoirs de<

citoyens. un ~pprentMM~e dee habitudes du <otd&t, en

même tempe qu'elle pré«ente la plupart dee avantages

que l'on peut attendre de la pratique de la ~ymna<)-

tique. I! <ufnt de rappeler quelle place lee exercices

militaires occupent depuis longtemps dans lee écotea
de l'Allemagne.

La gymn*wtiqnf pour tM ûllM. I! ne faudrait

pu conclure, de ce que la loi de i880 a'eat contentée

d'imposer l'obligation de !'en<eignement de la gymnaa*

tique dans les éco!e< de garçona, que cet en<eigne-
ment ne convient pu aux BHe<.

Le< femmes. disait tT<c rtitoa M. L<i<aé, ont b<<o~ d< la

gyo'OMtiqae plus même qw< i« hommee po~r~t~ tea eb<ttct«

que la vie civi!Me oppose ~a dévetoppemeot eorpOMt Mat Mwe

ptu* mulUpUët MM ptM fboMt« Meerw (t). ·

M. Herbert Spencer combat avec vivacité le pf~o~é

qui interdit aux CUM tea exercice* pbyMqoee. D fève

pour eUe< une éducation aaMi bruyante, au*M active que
celle de leurs frèrea. Il les convie même aax jeux
violente, ao~ longues promenades, à tout ce qui peut

produire chez ellea on robuste développement phy

tique il veut qu'elles courent comme dee folles,

qu'eUe* grandiaaent dan< les gambades et les horions.

Et il n'y a pas à craindre, ajoute-t-ii, que la de!icat<Me,
la convenance de lear* manièrea t'en reaaeate ploa tard.

Si rode* qo'ti<at po «M tewr< caphett daas h MO* d~
r~crëa~OQ à teot<, des jean« personnes B< t'amoMat pu 4
<MMdM fntbotM dMM la rat ou à <Mt~f à deeh<-pMd dan~
<m«d«n.

~') Mw~t~C~M«M~« ~~t~<~«~~<oe~, t~.



LMUCATtOK MYttOUt 41

SMt doute, il n'e~t pae question de eoumettre iee deux
Mxee au même régime. Platon et quetquee utopi~tee de
la Révolution fr&nçeJM ont seule pu rêver, dâM leur folie

~geUt~ire, une éducation abeoiument commune, où lee

nHeewere.ient h~bitteee comme les gercone.oo, comme

eut, e!iee monteraient à chevet et ferment dee année.

Non, la nature veut que ron tienne compte des diffe-
rencee qu'elle a ét~bUne dans la constitution physique
comme d&na la destination sociale. Il doit y avoir des

programmes tpeci&ux, des manuels diatincta de gym-

aMtiqne pour !ee deux eexe~. On n'impoeera point la

femme les coureee prolongées, !ee Mute violente, lee

tfav~nx de force, aucun dee exercices en on mot qui ne

conviennent qu'à la forte musculature de l'homme.

On ce reppeUera. eejM ceeee à quel être délicat et fragile

on a affaire.

Mai! cee reeervee faites, il cet pennit dedire qoe, deM

les viHee tout au moins, la jeune fille a besoin d'être

Mumiae au régime de la gymnMtique.

Le g~r~on trooTt toajoart moyen d'échtpper quelque peu
à tTnOoence d'un manv~t logement et d âne vie mttMine il

Mrt. court la mee, bat Je pevt. vit oeeacoop en ptein air.

La petite tDe, an contraire, eet tédenttire. reet<' au !ogit. o*é.

chtppe t aucune priv~Uon. D en r<MH< promptemeut pow
eBe one débitiM p!M grande, qui B< M pourrait r<p<u~r qoe par
dM soins plu «MfgiqtMt et plu MtMtM. Quel est !e n*éd<ctB

d« <pMruerw oavrtert d« viU<w qui n'ait ttt dooioureuMmeDt
frsp~pd de eette taibleae morcalatre, de eette ingil~tt aet·frtppé de cette htbteM< mnacaitiM, de eeU< frtgihté ner-
veoM, dt «Me ptovrwM de <Mg qui c<u'Mtéh«ot i« j<on«
tM« dea ettMM iafériemrM, tout d'eUe~ ptu< tard victt.

mM des grtodM névroMt, OQ tout ta mouM dee fMamM rM~-

ment capables dt wonteatr impunément les fàtigae* d<

<Mt<rBiM(t)?'
·

Progr&mmM ofBcielt. On ne s'est pu contente

de recommander, d'imposer même. par une loi, les

exercices de gymnastique on a de nos jours drMié le

programme de cet enseignement nouveau. Déjà c't i873,

(!) ~M« ~étt~t~tfM. B t~. <M<. Mtt<~ M Mom
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dMt !e<eco!e< de Pam, la gymnutique <~itor(!Mi<ee

d'tpr&t un plan régulier

LM teçoot, fondée Mf ÎM pttndpM étém'DttirM d< t'ana-

tomte ~<oér)de, cotBpr<na<at des M<rdee< d. marche, du mon-

vem<Qt<ttmptM. des moo~mMtt eombiOM âv<e le ~ytofw(t).

te maalemnt d<t htttèftt, t< «ot, et ponr tM 4tèVM la pto<

Agéw, les bMTM ptrtttètt* et rteM! Toat« !« ntMMtavM*

sont Meomp<~é« d*ua ehmt ~eit< et doux <ptt contribue

t tefUter les m<Met« dew M~M< rMptrttotr« (t).

Voici maintenant le texte du pro~TMame ofnctei

établi en 1881

C&MM <M/!fnt«~. Jeax. MadM. évotetioM. moa~emenit

rythme, petits j<ox d< madame Ptpe.CtfpMUer. Ex~rcicee

gr~daé~
Co«r< <~)M<t<<t<f<. ElerdeM prtparttoirM. Moovemeat<

et Oex!oot dM bru et des JMnbe*. EtMtiM des tMl~rew et

d< bMTe. CoarM cadencée. Ëvotutioat.

CoM'~ ~oy<!t. Suite des exercices de te~oa et d'tttentiee

d« bru et des ~mbe«. Elercice des haltères. Exercieet

d< la barre, dee tooe&ui. d< !'échet!e, de la corde à n<zad<,

dtt btrrM à Mtpentton, des barres pM~t!t!e< GïM. de la pea-
tfe beri~onttie, des perches, do tr~pèxe. ÉvotottOM.

CM<r< <<~p<r<<wr. Suite des mêmee exereicet. Exercie«

<réqnttibf< Mr an pied. Mouvementé dea bru combtnée ~VM

la aMFebe. EtefciCM t deux ~vee barre. Coar~M.

Statt. BMfdee d< la etmne (pour lei ~M~OM).

Lo jeu et la gymnMtique. Comme on 1'~ dit

très justement, la gymn&ttiqoe entendue comme une

science dea mouvementl, comme un art eystem&tique

et régulier d'exerdcet physiques, la gymnastique.

quand on l'introduit à l'école, n'y e<t < qu'une leçon de

ptM*. Or c'est de l'activité phyaique surtout qu'il est

vrai de dire que, pour atteindre son but, eUe doit être

agréable. pï~re à l'enfant et M conformer à Mt goûtw.
Si le plaisir n'est pas de la partie, lee exercicM phy-
siques n'auront pu l'enet e~uttire qu'on en attend.

A ce point de vue les mouvements monotones, artinciels

(<) h)0 –Mt ««<mt ~f le &' Ti«e<. « «7$. tt~to) Lti<M tt

Mn,«~t~wbwt<i«M)r<f«~«.t~pp<.tt pw(<f<M4M«&M<.
(<) M. OttMd. fFtMh~M-MXt~MMw~d ~<rM. <«.
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et factices de la gymnastique ne valent assurément pas

l'effort libre et joyeux de l'activité dans le jeu.

De !à. dit M. Herbert Spencer. la tupérteWK totrintèque da

jeu MF la ~ymoMttque. La vériM est que te booheMr cet le

pta* patMMt des tootquee. En accélérant te mMvement da poo!
Il facilite t'MCompU*MO!Mt d< toutet les foocMon< <t )t tend

«io<< à tUttmenKr t~ MaM quand on la poMédt, oa à la r<t<b!ir
quand on l'a perdue.

Et poursuivant sa critique en règle contre la gymna~

tique, qui serait déjà < radicalement défectueuse faute

du stimulant de !'&muM'mcnt w, le pédagogue &ngt&it

fait remarquer qu'elle & encore un antre défaut c'e*t

que les mouvements rég!é< qu'elle impose, néce<M<re-

ment moins d)ver< que les mouvementé qui réeultent

de< exercices !ibree. ne développent qu'une partie du

eyatème musculaire, n'exercent que tel ou tel organe, et

n'amènent point, par auile, une répartition égale

de l'activité entre toutes !ea parties du corps.

La préférence légitime que M. Spencer accorde

au jeu, à l'activité apontanée de l'entant, le conduit

presque à cette conclusion extrême et fausse que la

gymnastique est chose mauvaise, qu'elle ne peut être

acceptée tout au plus que comme un pis aller, « des

mouvements quelconques valant mieux que l'absence de

tout mouvement w.

Nous sommes loin de partager cet avis, et nous

estimons que Laisné était plus équitable dans son appré-

ciation, quand il écrivait

Les jeux ordtMirM tvee leun inconvéaientt. détordocaét

et MM <aHe, ne tMrMent remptMer gymntttique mti<. réci-

pfoqoement, I* gymnMtiqne, réga!i&Fe et diteipHoée commeproqaemeDt, 1&gymautique, Iigul1ère et CÜlciplla6e eomme

eUe re<t. ne doit point faire abandonner iee jeux oA tous iM

enfant* se Uvrent à t<MMtee tbete de leur i~e. ·

NéoeMitA dea jeux. Ce n'est pas ici le liée

d'épuiser la question des jeux. Les jeux en effet n'inté-

ressent pas seulement l'éducation physique ils ont des

rapporta étroits avec la culture de l'imagination, avec
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l'éducation esthétique, et nous auront occasion d'y
revenir.

Mais il est bon dès à présent de dire combien, au

point do vue de la santé, il importe que l'enfant joue,
combien il aérait regrettable que l'habitude de jouer dis-

parût de nos écoles, comme elle tend, hélas! à dispa-
rattre de la vie sociale.

Le jeu ea plein air, qui invita à Mater, à courir Ma< re!A-

ebe. à crier à tM<<n<poMmon*, qat fait dMater vivement le <Mg
et qui met du rouge <ur les joaM, vottA l'agent par excellence
du développement physique. Lee Anglais, lu Am4nct!B< le
MTMt bien, <t cbM <ax le jeu Mt uo< institution attionate.

Le Français, au contraire, joue de moint en moins, et

t&ftuteenewten partie aux habitudes prisesdans les col-

lègee. La faute en est aussi aux pédagoguee qui ont en

général trop dédaigne les jeux. cee riens qui wont

tout dans la vie de l'enfant Frcbbe! cet presque le seul

qui ait accordé à ce eujet l'attention qu'il mérite.

On ae doit pu, dit-U, considérer le jeu comme une chOM
friv&ta c'ett tm contraire une cho<e d'une profonde siguitica-
tion. Par le jeu t'eofMt < épanouit ea jo!e, comme s'épanouit la
nenr ea eortaot du bouton car Il joie cet rtme de toutes lea
actions de cet i~c. »

Les exercices du corpa en Angleterre. L'édu-

cation physique compte encore chez noua tant de dé-

tracteura qu'il n'est paa inutile d'invoquer l'exemple des

natioM étrangèree. Nul ne conteste que la race anglo-
saxonne ne soit au premier rang parmi les races hu-

maines sa supériorité, elle Ja doit en partie à son

goût pour les exercices physiques.

Citons sur ce point le témoignage d'an observateur

pénétrant, M. Taine (i)

< H y e, dit-t!, en Angleterre, des genUemen dont remMUoB
et le régime sont ceux d'un athlète grée H< ~mpoeent une
nourriture ptrttca!ière; U<e'tbetienoeat de tout excès de ttNe
e<deboM<oo H<M font dea moedee eteecoomettentà na Mv~nt

ayttème d'enUtlaernent.~

(t) L TttK. JWM rA~!«<rfn. Pt~rit. «7t. ch. f~MMffM.
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L« J<oï viMceat <a premtorreog. dtw~tt oo mt!trw d Ëioo,
t« Hvr« <a second L'eo~Mtt met sa gloire t ttr< boa

athlète t! pMM trois, quatre, cinq beorex par jour d*Q<d«t Mer.

dcee bruyant* <t vtoteott. À la course, on patauge pendant d«
beonM dto* dei cb~mpe tabouret <t dwot dM pris tangeex
ea tombe danl la boM, <*Q perd Mw souliers, oo se ram~oM

comme 00 peut. L'UntvMtM coDUaae l'école. Il y rè~e nn

~oût fif, poputtire. preeque universel pour !« MMKieM da

corpt. Jocer ta ericttet, ramer, eondaire d« bttMux 4 voUt,

tvoir det chient. les lancer contre 00 troapetu de rttt, pêcher,

cbMMr. moaier t cheve!. cooduire des ttt<e< t ~rMdM

guides, nager. boier avec dM ~nto. ftire de< armes, <t depuis
quelque temp< t'exercer comme To!ootttre. voHà poor lee J«MM<

geo< têt occnpatioot les ptai intéreM~otet. 8~01 doute la

culture moMutaire nn«i entendue comporte MrttinM rudMMt

de mcBnra. M~i", en revanche, la vie gymDMUq~t <t ttbtétiqot
t ce double tTtntage qu'elle eogoardtt les MM et pMi&e t'tm~-

gination. De plut, quand tMnite la vie moratt <t BMnttIt

M dévetcppc, rime trouve pour la porter an corps plu <tin

<t piM solide. ·

Noua ne tongeone pu plus que M. Taine à dissimuler

les défan~ que peut engendrer cette préoccupation ex-

cessive de ta vie physique, te~em&nie de la muscutarité~

Platon, il y a deux mille ans, traçait déjà !e portrait peu
flatteur de l'homme qui n'exerce que son corps. » et qui
vit dans la gro<sièret< Mns grâce ni poHtesse L'édu-

cation anglaise doit souvent aboutir à faire deshommea

grossiers, des butorx. Mais en revanche elle endurcit le

corp~, elle trempe le caractère.

Conclusion. y a bien peu de temps encore que

la théorie et la pratique de la pédagogie ont remia à

leur rangles exercices physiques ;et déjà. devant tes pro-

grès encore incertains de la gymnastique. quelques e<

prits prennent l'alarme. On craint, dit-on, que le géné-

rations nouvelles ne soient (açonnëes à l'obéissance

passive par le développement des exercices corporel

0:' va jusqu'à dire que l'éducation ainsi comprise

rapproche l'homme de la bête (i). C'est assurément

t'échautTer mal à propos que de lancer l'anathème à ce

qu'il y a de plus innocent, de plus légitime au monde~

(<) Vtytt t< MttdMtMt tM~< 4* rét<q<M << V<nMU<t, <MS.
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le développement de ta force physique. S'il fallait choisir

entre l'esprit et la gymnastique. noue crierions volon-

tiers Vive l'esprit à bas la gymnastique Majt certai-

necaeot il n'en e<t rien et l'esprit ne peut que M trouver

bien d'un exercice modéré du corpe. Quant à dire que

l'habitude de l'obéiM&nce pMeive sera le r~olt~t de ce

~oot nouveau pour les exercices du corps, il faudrait

oublier cette vérité banale qu'un homme eet d'autant

plus libre, d'autant ptua indépendant, qu'il a plu< de

force a <a disposition. Nouz n'avons jamaia vu que

daM les ordree religieux, où l'on a le plus recommandé

l'obdasance et où régnait la maxime p~rM~c <M c«-

daver, on ait beaucoup songé à fortifier le corps l'atce-

tisme y norisMLit, et non la gymnastique.



LEÇON

L~MJCATtON ntTZLLECTCtLLt MCWOfM C~K~ACX

Y t*t.tt âne edacttfon iateueetaeUet– Rapporte de l'éducation

tateHectacUe &vee t'edae&tioa paytiqwe et t'edecetion morale.

Maaitioa de ï'Macttion tnteUeetcette. Lta<tructtoa et t'édo

cttion de t'eepftt. Méthodee de culture et métbodee dtnttrac
tion. Ordre da devetoppemeat dM Nuitée. L'iottn)<rfnce

eh~rea~nt. Êdac~Hon progreMive. Harmonie ~téquthbre
de< atcujtee. Que te* ftcuttee M pr«eBt on mutuel concourt.

CMMtèfee ~aértux de révotuMoo iateUectuette. L'etprtt
cet an foyer eati f~ot echMifer, non un TMe qutt taille rem-
ptir. Reepeet de la tiberte de t*~tittive de ren~Mt. H fMt

Mvotr perdre de temps. Tr~T~il Mtrtytnt. NeceMité de

report. Devetoppemeat io~rieur de t'eeprtt. Moyens à em-

ployer. tn~UMe tateUectoettee. AptUudee particulières.
Que redacttioa intellectuelle ette-même doit &Toir un but pr~-

tique.

T et~-t-il uneAdacttionintelIoctneUe? L'usage

générât cet encore de réserver le mot éducation pour
désigner la formation des mœurs et du caractère.

L'objet de l'éducation propr~f < quand on l'op-

pose à l'instruction, est précisément la culture de la

volonté et du cœur, par opposition à celle de l'intelli-

gence (i). I! 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 l'éducation doit surtout porter sur

le dedans de l'homme. On ne saurait douter en efTet

que l'intelligence et les facultés intéheurea ne soient,

(i) M. MtfMe. Z<pMM ~cM~M. p.
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plus encore que les facultés physiques. matière à édu-

cation, soit à raifon de la dignité de la pensée, < car

c'est de là qu'il faut noua relever w, Mit parce que, la

nature et l'instinct jouant un moindre rOle dans le

développement de l'esprit. l'intervention de l'éducateur

est ici particulièrement nécessaire.

Rapporta de l'éducation intellectuelle avec

1 éducation physique et l'éducation morale.

L'éducation intellectuelle n'est point d'ailleurs une

cauvre isolée, séparée de tout le reate eUe n'elt, au

contraire, qu'un fragment de l'éducation générale de

l'homme elle a des rapporta étro'ta avec l'éducation

physique, etanssi avec l'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, l'influence de l'éducation

do corps sur l'éducation de l'esprit éclatera à tous les

yeux. Mais des à présent il suffit d'avoir observé les

enfants pour être convaincu que leur évolution intellec-

tuelle correspond à leur état de santé, à la nature de

leur tempérament, à leur force ou à leur faiblesse

physique.

Et, d'autre part, malgré lesafnrmations retentissantes

de M. Herbert Spencer sur l'impuissance de l'instruc-

tion, sur sa stérilité morale, il est évident que l'éduca-

tion de l'esprit prépare celle du cœur et du caractère.

et qu'il y a quelque part de vérité dans la vieille

maxime de Socrate < Science et vertu sont même

chose. »

Dénnition de l'éducation intellectuelle. Tout

ce qui contribue à exercer l'esprit, à le développer,

à le fortifier, à le former, etaussiàl'éclairer, à l'orner,

fait partie de l'éducation intellectuelle. Mais il y a une

distinction importante à faire autre chose est bâtir

une maison, autre chose la meubler. Et de même,

quand it s'agit de r'ntélligence. autre chose est la

cultiver en eUc-même. en développant ses facultés,

autre chose l'instruire des connaissances qui cons-
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fttuent Mit un Bavoir élémentaire, soit une haute

science.

Noua ne confondront donc pas l'instruction propre-
ment dite, l'étude de tout ce qu'il faut apprendre <t

savoir, et la culture générale de l'intelligence, l'effort

éducatif gr&ce auquel l'enfant lort de l'école, non

seulement instruit, mais capable de N'instruire davan-

tage, instruisable muni de facultés fortes et souples,

d'une mémoire agile et sûre, d'un jugement droit, d'un

raisonnement exact.

L'éducation, dit Dap~ntoup, comitte CMentieUement dans
le d<~op~~fn< des facultés humaine*.

« Si !e< MttM du maître et !e< e~ortt de l'élève n'aboutissent

pat à dévetopp~r, à étendre, à élever, à affermir t« faculté*
a'U< M boraMeot, par exempte, t pourvoir t'eaprit de certainew

conntiMtncet, et. je t'OM dire, à lea y emmagasiner, MM

conter à son étendue, à M force, à <on MUvité naturelle,
édactuon ne serait pu faite ii n'y aurait là que de l'in-

ttruction. Je n'y reconntitrait plus cette grande et beiïe OMvr<

créatrice qui M nomme l'éducation, «<M<'erc. L'enfaat pourrait
à tonte force être instruit, il ne serait pu ~~c< L'éducation

même de l'esprit eerait en défaut.

U n'y aurait là tout au ptu* qu'une instruction vulgaire et

en quelque sorte pM~iTe, teiie qu'un être faible et incomplet

peut la recevoir (i). e

En d'autrcs termes, l'éducation n'a pas seulement à

présenter des connaissances à un esprit déjà forme

eUe a précisément pour premier devoir de former cet

esprit.

Ltnstraction et l'éducation de l'esprit. L'édu-

cation intellectuelle est donc autre chose que l'instruc-

tion elle est la fin, le but l'instruction n'est qu'un

moyen d'y atteindre. Mais, outre que l'instruction vaut

par elle-même, elle est le moyen essentiel, l'instrument

te plus puissant de l'éducation intellectuelle.

L'instruction en effet apporte à l'esprit les aliments

dont il a besoin pour se nourrir, pour croître et

grandir.

«) n.t)~).)o'tp. <~ r~tM~tot. hv. t* ch.tt.
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Les pédagogues américains comparent volontiers

sur ce point l'intelligence et !e corps, et insistent pour
établir que les connaissances sont les alimenta de

1 'esprit

L'appétit phy~que. dit M. Beidwin. réclame de la nourriture,
t, en préteoce d'etimente appropriée, rapparei! dt~eeUf tact

entier e*t mie en branle. Ce< alimente se traoefonnent en

muadee: !e< muade* t~Meat le résultat ut M McroiMemect
de !< force phyeique. De même t'Ame Mpire a connnttre, et en

pré<ence de coontiMancet appropriées, chaque faculté de t'àme
eotre en moaTement t'enCMt connaît, sent, rho~it, a~t te
rctuttet cet un accroissement de la force Intellectuelle (i). 1

Nul doute que l'esprit, si l'on ne l'alimentait pu,

s'appauvrirait et s'affaiblirait. Même dans l'âge mûr,

l'intelligence, ~i elle ne renouvelle point par l'étude

sa provision d'idées. l'intelligence languit et s'affaisse,

comme le corp!< s'étiole sous l'influence des privations
et d'un jeûne prolongé. A plus forte raison, à l'Age

du premier développement, l'intelligence ne peut se

forttner que si on la nourrit; et c'est l'instruction qui
est la nourriture de l'esprit.

J'ajoute que si les aliments sont bien choisis, si les

connaissances sont présentées avec ordre, avec discer-

nement, si les études sont régulières et bien conduites,

non seulement l'esprit s'y fortifiera, mais il 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, l'éduca-

tion intellectuelle en un mot.

Il est vrai qu'en revanche l'instruction, si elle es t

mal dirigée, pourra bien encore transmettre des con-

naissances, mais ce sera sans pro6t pour la culture

générale de l'esprit. Les études incomplètes laissent de

dangereuses lacunes dans l'intelligence elles ne déve-

loppent qu'une on deux facultés, aux dépens de

(i) B<J<t*. y~.A<t <eJM ttM~o'M~. NtwYeft. IMi, p. «t.

V<y« tM ttéeK* iJ<M dt~topp~ daos !<* 7~t<Mtp<e< ad PnMttCt ~f«<A

x)~. de JMM* JohMMt. p. tS.
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toutes les autres. Des études trop h&tives fatiguent

l'esprit et peuvent l'énerver pour la vie poussées trop

loin, elles l'encombrent et l'accablent; irrégulières et

incohérentes. elles le troublent et le déforment.

Méthodea de culture et méthodes d'instruction

L'instruction et l'éducation intellectuelle sont donc

choses inséparables; tous les défauts et toutes les

qualités de l'instruction se répercuteront dans le déve-

loppement des facultés elles-mêmes et contribueront,

en mal ou en bien, à la culture de J'esprit.

Il n'y a pas d'autre matière de cultiver et de former

les facultés intellectuelles que l'exercice, un exercice

judicieux et prudent. Et il n'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 l'examen des diverses branches de l'enseigne-

ment, pour en étudier les méthodes, et qu'il n'ait pas

d'autre voie à suivre pour régler l'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 l'homme, on

considère les lois de la formation des facultés, et on

propose des méthodes générales de culture en confor-

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 caractères, et on établit des

méthodes d'instruction en conformité avec ces carac-

tères.

Il y a, en d'autres termes, des m~Ao<~ de culture

inférées des lois de la psychologie, et des *'ï~o</M

<fuu<rtM~ton qui, tout en cherchant à s'accorder avec

la psychologie, s'inspirent surtout de la nature des

connaissances à enseigner.

Ce sont les méthodes de culture qu'il faut étudier

les premières, et cela en examinant l'une après l'autre

!es différentes facultés. Mais, avant d'entrer dans cet
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examen détaille. il eat n4ce§<Mnre de répondre à quel.
que, queftion« géncraten qui dominent le «ujet tout

entier, et de rappeler certaine principef qui «'appli-

quent indittinctcment à toutea le< partiee de l'éduca-

tiot. intellectuelle. convient d'ailleurs de ne pas

abuter de ces conMdérationw qui, proclament parce

qu'e!iet <ont trè< génëraiea. n'offrent paa un grand

intérêt pratique. Un pédagogue américain n'enumère

paa moins de quatorze principea généraux de l'éduca-

tion intellectuelle (i). Noot ne le NuivroM pu dan"
cette voie: il faudrait, poorsy engager, être décidé tt

transcrire ici tous les r~ttut~t~ deroh~rvation peycbo-

logique. Ces rétuttat~, nou~ les aupposonx connue pour

la plupart, et nous nous borneront à quelques observa

tions sur l'ordre du développement dea facuitée. Nur

leur harmonie nécessaire, tur les caract~rea eMcntie~

de i éducation intellectuelle et Mr les conséquences

pédagogiquea qui en resuttent.

Ordre du développement des fàcaltee. Bat-il

vrai que toute* les facalté< inteUectueUea a'épanoois-
Mnt à la fois, comme à la nuit tombante toutea les

étoiles s'allument au ciel? Ou bien, au contraire, ne M

développent- elles que aucceMivement, comme les fleurs

eeloeent l'une après l'autre sur la tige commune qui

les porte?

(t)V<M<e fteM*t<*<tMt<tftt p~wftp«~bNt~ M.Wte~MtMt:– t*~

tMttMt <a<<'U<et<KH<* e< p<ev*at dire c~tt)' que par t;x tfrc<twja<ttet<«

$* L'esprit cea<t"«~ ~)<M~)tf< ftcutt~t dnt)B<~<t. qai rwcttmeet e<t*«*<

M< «ttMW tp~ttte; <* L'* foMt* les t~ttnn J)~<f«)t t~< t« itdt'Mut

<t t« pf~ttt'Mft tMptMt 4~««tt dMt la <r~ <* L~ fM~ttM <<*

~tnxpttM Met tw plu *eh< ct<t t MfMt. 9* Aut hc~tt~ ptfewp««n
tt[[r<ttot la Mt~<<'w '~M M* <i<t<f*« hmtt*. !'m~)B*ttMt. r<t)tn<<~<nt

ta MtMa <* L**p~t pe«t<< <«' tM*rt« J< MtBmMBCt, t« mi <<

fMtM T* L'ttpMt «tit~t MeMMt~WMBt d*M t<t ebjetl t~p~r~. t.

~tMtM.tt <a6B tf r<p~t«:–<*L<ft«MtM't )ttwe«<<p<ur te~wt~ t

~f Aéd*<~M, par M~yt* «t pM eyxthMt. t* Lt* ftetttM <nt<U«tMtt<')

~tm~Mf*" tpM~p~t~e~~<M<~<xd<*w~~w~t~M:–if~h<w~

htt<UoC<)t<tt« de Mpt*d<t<ti« ~MMt d'tp<~ tM M< t~MC<

–t<'LM(~t«)<t<~)ec<MUMdT<T<t<K<))MMMtr«~«t~t~<*iMd«

~uxt~u –1<* L !Bt<U't«ct tta~MM <M d~ttt~t ~'<a wtttt «f"

t~r~M pMpf«: <<* Ltt Mtton hMMinM *'<~pnMtewt ~« tt*t<U<

g~~e* t<~ eMMtfM ttcf~ i~' L tnttili~eM hMMiM <« ttttt« M-

cwM M««i« de r~ao~tM M p«< twt <Mr< tr~~Mf.
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LM pédago~uet ont diversement résolu la question.
Si l'on en croyait Rondeau, l'esprit serait fait, pour

ainsi dire. dn couche* successives. Il y aurait des otages.

des degrés d~ns l'évolution intellectuelle. Aux faculté.

sensibles. qui xe manifestent dès les premières ann~c".

«c xuccederaient que beaucoup plus tard les f&cu!t~~

i abstraction et de raisonnement.

D'autres écrivains, qui se rapprochent davantage de
ta vérité, inclinent vers t exagération contraire, et au

principe de la succession substituent celui de la si mu!

taneitt.

?<ou< <ou'trioQ". dit M. Joly. ramener toute* ttt tMatté<

~)Ut le rn~mr'i df ) 'lucat.'ur. pour )<'« con<i'i6rer à la tomttr<

<i un princt~e )!ttte pratiqua. C<' principe, nous le formj!oo<

titMi HoteXi~nce eft uu en"cmb)e de ftcuttét qui a dtw.

~ppe!~ «fHM~o~ et M prêtent nn mutoei concoun (t).

La veriM est que tootee les facultés de l'esprit, si nn

tes considère dans leurs germes. appanuMent à la fo'*

chez l'enfant; mais e!!cs n'acquièrent toute leur force.

elles ne parviennenLà leur maturité, que l'une apr~s

l'autre et dan" un ordre invariable, déterminé par le

progrès de ta~e.

M. Herbert Spencer, dans des pages bien connues de

Mt ~Mou «tr r~Mca/ton, a déterminé les lois de

l'évolution intellectuelle. Il étabtit que l'esprit va

du simple au complexe, du concret à l'abstrait, du

particulier au général, de l'indéfini au défmi, de t em

pirique au rationnel (2). Il en conclut que l'on ne doit

proposer d'abord à l'enfant que des sujets d'étude sim-

ples, des objets aensibles, des choses particulières, afin

de l'acheminer peu à peu aux vérités complexes, aux

généralités abstraites, aux conceptions de la nuson

il en conclut encore que l'on ne peut exiger de 1 intel-

ligence enfantine que des notions incomplètes et vagttcs,

(0 E. Jttf. ~MM ~~<fM. p. M.

(<) Vw~ la cr'"l'M q*< rait M. My 4M P<~<' P~ BtttM~

iW!<<M<M« ~~e~.<.p.*<*t'w.
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que le travail de l'esprit achèvera et cc!<iircra gra-

duellr.ment.

L'intelligence ohM l'enfant. Examinez de pr'-x
l'enfant, et voua reconnaitrez que ~c« facutt~t< rc«fem-

b!cnt ptux qu'on ne le croit généralement aux facultés

de l'homme fait.

L'enfant d< cinq tM, dit madame Necker de SMMarw. e~!

en poMOMtoa de tout« les fMa!M< iotpOcctneU~ accordéet n

fb~maotté quotquM-aoM de CM facuttéf. faib)e" et peu M~r

c~e*. <ouTent mi<M en jeu par tM ptue frivoles mottft. B~

"'exprimfot encore que par du tctM iofigniOtota. ma!< on lot)

voit et mMtf<tter oéMmotM(I). e

Dans le simple fait de retirer M~ main du feu parce

qu'il s'y est brûlé une foia, l'enfant fait montre de

mémoire, de jugement, de raisonnement inductif. H

n'en est pas moins vrai qu'il sent en général plus qu'ii
ne raisonne, et que, quand il raisonne, il le fait à se

manière.

Lu fMoMt de péremption, dit M. Wickerth~m. sont plu

poitMotet et ptM teUïM chM reaïiMt que les Mtr« facultés

iateUectoene<(2).. a

Et le pédagogue américain ajoute

L'enftot o ett qu on petit toirnat. jntqa*<a Joar où t'éreHIe

eo lui la conscience perMODeUe. PtMé ce momeot, je ne von

pu qn~~ y ait un seul jour où toutes <e< facu)t~< ne soient pu

*~t<MOt<'td)tntQQecerttiDemeenre.Mtu ~<K p)n«'~o<*e< percep-
ttTet toot c<*))e< qui <~iMeot tvec le plue de force pendto~

toute la durée de t'eaftoce et même de !t ~unetfe. »

Avec la nature, dit madame Necker de Sauo'are, on De

saisit de comm<'acemeot Du!)e part, oa oe la lurpreod point
à créer, et toujours U semble qu'elle dére!oppe.

En d'autres termes, M l'enfant est d<<j&. au point de

vue intellectuel, un homme en raccourci, si l'on trouve

chez lui le germe et presque 1 équivalent de toutes les

faculté% de l'Age mûr, du moins ces facultés n'affectent

pas chez lui les mêmes allures, elles ne se présentent

(<) ~W<~Mtt ~O~M<M. t. 1. p<~<t<

«j M. Wtc~<ntM. if«Jt«(t et t'Mtrt~ht~
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pu toutes avec le même degré de poi~ance et de pré.

cisinn Dn même que tous les aliment" en conviennent

pas à estomac du nouvcau-nc. qui ne digère cncor<'

que le lait. de môme toutes lc< raisons ne «ont pM

propres au raisonnement de l'enfant. Il sent déjà le

hc"oin de s'expliquer !ea ch<~c!<. d en chercher !a cauxe

''< la iïn mats pour ces explications H M contentera de
r.n~onx futties et puériles. Le progrètt qui K'accomptit

pour t homme, depuis ses premières annéel jusqu'à la

maturité, n'introduit pa*< dans l'esprit def puissance*

reeHement nouvcUcs: mais il en modiQe le caractère,

Il en accroit ta vigueur et en étend la portée. Toutes

!cs facuttcH <6brantent à la foia dan< l'intelligence

humaine, comme eur un ct<amp de courM tout lea

coureura partent en même temps; mai'<itsne t'avancent

tous du même pae les une vont de t'avant. tandis

.~ue les autres restent en arrière, et ils n'arrivent que
lea uns apr<'s les autres au terme de leur course.

Éducation progressive. L'éducation intellec-

tuelle tiendra compte de ce d'-vetoppement t'ucceseif

des facutt6-<. Elle sera progressive: elle n'oubliera {<&<

~ue dans son évolution lente l'esprit n'est jamais iden-

tique à lui-même qu'il y a dea&get pour l'intelligence

comme pour le corps, que peu à peu les dispositions pri-
mitives se renouvellent et M transforment, que l'être

moral se crée insensiblement. Par suite, dans le secours

'~u ette apportera à l'enfant, Mit pour exciter, soit pour

modérer ses facultés, l'éducation se proportionnera
exactement aux conditions de la nature et aux change-

ments qui se réalisent dans l'âme avec la marche du

temps; elle accom pagnera l'esprit dam tous ses progrès.

elle se pliera à tous ses mouvements; elle sera, comme

le dit M. H. Spencer. « la contre-partie objective du dé-

veloppement subjectif de l'esprit

Équilibre et harmonie des fàcuMa. –Pour avoir r

reconnu les ditTérences que la nature établit, au point

'ievuedu degré du développement, entre les facultés de

lenfant, nous n'en viendrons pourtant pas à oublier
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l'unité <tc Ï'àme humaine. L'éducation doit être pro-

grcMtve. et non successive, comme le voulait Rousseau.
L'auteur de l'~t/t coupait, pour ainsi dire, l'existence

de son élève par tranches distinctes l'Age des percep-

tions sensibtes, l'Age du jugement. Non~ l'esprit de
l'enfant est déjà un tout organise et complet, qui con-

tient en germe toute* les facultés, et, s'il n'est pM poa-

sible de les mettre toute* tu même pas, de les faire

marcher de front, du moina il n'y a pas un seul inatMl

de la vie où il ne faille songer à les cultiver, à les déve-

lopper toute*, bien qu à des degrew di~rentt.
La culture iwolée de chaque faculté ne doit pM faire

perdre de vue le but nnal, qui e<t l'harmonie et l'équi-

libre de toute* lea facultew.

t/eqaMbft dt* tMoitét «t, dMM nattUI~MM hMMine. ce

~a'~t d<a< i< monde phy<tqo< i'éqaUibrw d« ~rM< il main-

W<at rerdM une gêner le mouvement. Toute HtcuM arees par-
tante ponr Mtpendre on eneh~ner rMUen d« MtrM ftco!t<<, MtlaD&. poor 1Ulp80dre oa eochafoer l'aeLIon d.. aatrel tacolUe, lit

in dMp<M, et poor êtr< Min 1 «pht bMein d'$tr< libre (i). e

Dénont-noua des eeprita où certaines diapoaitioM
intellectueUea dominent exclusivement et etouaent les

autres. Quand certaines iacultée rompent l'équilibre, le

génie, il est vrai, surgit parfois maia, le plua aonvent.ce

qui résulte de cette éducation inégale, c'est l'incohé-

rence, c'eat le désordre, c'est l'impu~aance.
L'idéal d'une bonne éducation intellectuelle est un

esprit où toutes les facultés occupent une place propor-
tionnée à leur valeur et à leur importance, comme

l'idéal d'une éducation physique est un corps complet.
où tous les organes sont harmonieusement développés.
où toutes les fonctions concourent régulièrement à

ta vie.

La règle principale, dit Esnt, e'eet de M cultiver ieotém~ot
Mccne fMu!tA pour eUe-même, mais de eatUrerchMaoe en vue
du emtpM, par exemple tuMgiaAtioo au pro~t <~ !'<ntcUi-

~eoce.' b

(t) 0<~M<. CMM<<~ <'« ~W «~ f~M<ht)t.
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De même que dans l'cnxcmhte de l'Ame la Mn~ibitM

et la volonté ne doivent être ni Mcnucc~ ni préférées

à l'intelligence, de même dans l'intelligence ciïc même

aucune aptitude ne doit être négligée. aucune ne doit
être l'objet d'une culture privitégiéc.

Que lee faoultéa M prêtent un mutuel con-

cours. L'harmonie de* facuttés est si bien conforme

au voeu de la nature, et par suite au but de l'éducation,

qu'en fait ces diverses facultés s'entr'aident, qu'il est

presque impoatibte de développer l'une sans préparer
du même coup le développement des autres. Nicole Iw

faisait déjà remarquer.

L'inttrucHon. dtMit-U, oe donne ni la mémoire, a! nma~t-
a<ttoo. ni !'iatei!fgeace, mais elle eoluve tootM CM ptrUM ea

les foruOaot t une par l'autre. On aide le ~«meut par la m~

moire, et t'on eeate~e la mémoire par nmeginetton et le juge.
ment (t). ·

C'est seulement chez !ea eeprita mat rëg~a que les

facultés ditïérentea M combattent et manHeatent pour
ainsi dire des tendances anarchiquea. Un esprit sain est

un véritable organisme où tout ae tient, où tout conapire

au même but.
CtrMtèrM généraux de l'évolution intellec-

tuelle. De tout ce qui précède il résulte que le point
de départ de l'éducation intellectuelle, c'eat la marche

inégalement rapide, l'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

mêmes facultés. On voit maintenant où it faut arriver et

d'où l'on est parti.

Mais par quelles routes passera-t-on?
D'après quels principes généraux l'éducateur devra-

t-il régler son action? Il ne sumt pas de dire que
~éducation dans son ensemble se conformera à la

marche de la nature. La nature en effet est un grand
mot vague auquel les pédagogues comme les moralistes

(t) i~ r~tM<Mtt ~'Mt ~rWMt. ?.
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font dire tout ce qu'it leur plait, et sou« le couvert

duquet Hx font pa~~pr !eurs conceptions les p!u« diverfes

et parfois tes p)u!< étranges.
San~ entrer dans !c détnil des méthode, ce qui Mra

t'oh)ct des chapitres dont 8e compose la suite de cet

ouvrage. il convient donc de déterminer dès à présent

que!qt!e'unettde«toitdel'<votution intellectuelle et lell

con"équence< pédagogiques qui en reauttent

L'Mprit est un foyer qu'Il faut échauffer, non

un vase qu'il faille remplir. L'e«pht n'est pas

nne ~&/< rase, une pa~c blanche, où it n'y a qu'A
écrire, un simple récipient qu'it Nuffirait de remplir,
comme on remplit une me«ure de graine: c'est un

ensemble de germes qni aspirent à se développer.

Combien de fois les pëdago~uea n'ont-ita pae en-

freint cette loi psychotogique Ne la viole-t-on paa tous

les jours. quand on ae préoccupe exclusivement d'en-

tasser, d'accumuler dans l'esprit de l'enfant une rnulti-

tude de connaitsancett. au risque d'ëtouner l'intel-

ligence qu'il faudrait seulement éveiller, exciter î La

wurcharge des programmes modernes accroît tous les

jours au grand dommage de la liberté de l'esprit. A

supposer même que l'esprit fut, à !a naissance, un vase
tout formé, ce aérait encore un problème insoluble de

vouloir faire contenir dan? un vase qui a toujours la

même capacité dix, vingt, cent fois plus de matière.

Mais de plus le but de l'éducation n'est pas de produire

des prodiges de mémoire, des érudits capable!! de dis-

serter <WMMr'' scibili.

Le bot dM ~tadff. dit M. GrttrJ. est ~Taot tout de créer

riMtmment du tftvti! intellectuel, de rendre le jugement plus

ferme, et d&< !or<. il s'agit d'apprendre non tout ce qa'U ut

po«ih!e de savoir, mais ce qaTI n'e<t pas permiit dT~norer (i). ·

Qu'on renonce donc aux prétentions de ceux qui

veulent que l'intelligence humaine soit le résumé de la

(! ) ~rEr.esr.r 1s ~nf ia. ~u ~ns.ewa t~w. rewatip~wwmt ~ew.

~<r<.iM4.
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ftcience oniveraeMe. Qu'on cesse d'admirer de* tours de
force comme ceux que cite Dupanloup

Un été~e a récité te 7'<~Mt~M tout entier. Un autre a

récité âne MatyMgremmtttMiequirenfenntHniM de eoiMnte

atiUe mcte grec* et français. ·

Qu'on revienne à la vieille maxime Non mu~a, M<<

MM~~M~n.Mieux vaut savoir à fond un petit nombre de
chosea, que de les savoir toute. superficiellement.

Respect de la Uberté, de l'initiative de ren-

fant. Les pédagoguea qui en sont encore à croire

que l'esprit est une capacité inerte, pMtive, n'ont, cela

ce conçoit, aucun souci de la liberté de l'enfant il n'y

j\ pas lieu de reapecter des forcer dont on n'admet

pu l'existence. Mais toua ceux qui pensent que la

nature a disposé dans l'intelligence des principes

vitaux qui n'attendent qu'une occasion f&vorable et

one excitation appropriée pour se révéler et e'épanouir,

sentent au contraire la nécessité de ne pas gêner, de

ne pas contrarier l'évolution naturelle de l'esprit.

Laissons à l'enfant qui commence à penser le plus

de liberté possible. Ne plions pas son intelligence à des

formes artificielles; ne le contraignons pas à subir de

force trop de leçons didactiques; ne lui imposons pa<

une nourriture qu'il n'est pas apte à digérer.

QaM<t lee homntM. dit M. Spencer, recevaient leur Credo

toot ftit, &vee <e< ioterprétttioM. de la bouche d'âne autorité

tnfti!!ib!e qui dédtigoMt de leur donner de* expUcttioM, il était

attore! qae rea<eignemeat des enfanta fût parement dogma-

tique. QmMid tt maxime de i'ÉgtMC éttit Cro~M t< w'tx~rro~M

pM, ii eonventit que ce f&t là &UMi la maxime de l'écote. Par
contre, tajocrd'hat qae le proteet~uïtieme (if. ~pMM<r devrait

e/oM~er << &i ~At~MO~Mc) eonquM pour les hommea f<ut< le

droit de libre exemen, et qaTI t hit prévaloir l'habitude de
l'appel t la raison, il est togiqoe que !'io<traeUon donnée à la

jeaneeee prenne la forme d'une expoeiHon prèeentée à MB'

'nteUigenee (i). ·

n faut savoir ne pu M preMer. «La plu

«) i!w r~~e<t««t, M.
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utile r~gle de toute éducation, dhtait Rousseau, r<'

n e«t pas de gagner du tcmpx. c'est d'en perdre. Sous

une forme paradoxale, c'était dire qu'il convient de ne

pM fie presser, et avec quelle lenteur, imitée de la

nature, l'éducation doit agir sur la frêle et délicate

intelligence de l'enfant.

Qu'on se défende, dit dana le même MM madame Pape-Ce!~
pantier, contre ce zèle trréaéeb! ou cette vanité coupable qui
veut obtenir de l'enfant tout ce que ton intetii~ence étaatiqo~

peut produire, au risque de l'épuiser, an rieqae de tcer le fruit

'iM* !e Oeur.

Travail attrayant. C'est une vérité générale-

ment admise de notre tempe qu'il n'y a d'étndea

vraiment profitables que celles qui, répondant aux

besoins de l'intelligence, y provoquent une excitation

agréable. M. Herbert Spencer recommande avec insis-

tance de tenir compte des goûts de l'enfant. < Le tra-

vail, dit M. Gréard. n'étant que le développement de

l'activité naturelle, l'exercice de cette activité doit avant

tout rendre l'enfant heureux. 1)

Le plaisir que ressent l'entant est en eBet 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, eon inertie,

témoignent que l'enseignement qui le rebute lui a été

présenté trop tôt, on lui est préeenté <OM une forme

mauvaise.

Le plaisir n'est donc pas chose à dédaigner dans

l'instruction il donnera aux fàcultée un entrain inac-

coutumé. Et il n'est pas nécessaire, pour rendre l'enfant

joyeux dans l'étude, de chercher à égayer FuMtroction

par des amusements qui en altèrent le caractère; il

suffit de suivre un ordre convenable, approprié aux

forces de l'enfant. L'activité de l'esprit est par elle-

même agréable.

Quand on donne reneeignement Mm enfante comme on doit

le faire, Ue ne sont pM moins heureux pendant les henree de

deeee que pendant !ee beures de jeux rexercice bien dirigé
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dc< tMt~tM meotatct e<t le p!ot MU~<*ntaccompagné 't'nxta' t

dejouifMOce que t'excrcke de ieuracoer~iot pby<tquea,<< qu«<-

queftta <aprodait davanta~<(<).

Néo~Mité de retfbrt. Mais la préoccupation
tégitime de rendre l'étude agréable, de soulager !e

travail de l'enfant, ne doit paa noue faire oublier la

nëceaaHë de l'effort. Ne cédons pu à la tentation

de dire avec Fëneïon « Il faut que le p!aiMr fa<M tout. w

D'aprè* l'aimable auteur de I'A<fMca~oH des /f/~<, tout

s'apprendrait en jouant cela n'eet ni possible ni

déairab!e. Écartons tout ce qui est rebutant, maie

n'aIIoM paa juequ'à proacrire tout ce qui est laborieux.

L'école Mt nne cn!tur< forete. dit tact. On doit accoutumer

t'enfanta traTaiHer. C'e<t lui rendre ao trè< m~uvatt Mrvict

que de l'accoutumer à tont regarder comme «a J~u. < Ce

')0'on fait pour rendre !inatruct!oa a~réabtc. dit RouMeM.

<'mp<chem les enfants d'en prooter. Et de même madaaM

-ie Staët L'' ducattoo faite en t'amusant dtaperae la pensée.
L~ peine en tout genre e~t un des plus graoda aecreta de !a

uatore. et l'esprit de l'enfant doit e'accoQtumer aax efforta de

t étude, comme notre âme à !a eoatfraDce. v

« L'ascéUeme. a dit brillamment M. Spencer, est en

train de disparaître de l'éducation comme de la vie.

Oui; mais il ne faudrait pas à l'ascétisme d'autrefois

substituer une sorte d'épicurisme pédagogique qui se

manifesterait par une instruction amusante aussi bien

que par une discipline'relâchée.

La douleur ne doit pas être proscrite de parti pris de

1 éducation. Elle éveiDe dans l'âme des idéea nouvelles;

elle remue l'esprit à des profondeurs à peine soupçon-

néea avant la souffrance. Aucune excitation ne vaut celle

de la douleur pour dégager la peMonnaIité humaine des

veilea qui l'enveloppent

L'homme est un apprenti la doalear «t MO maître

Développement intérieur de l'esprit. L'idée

(i) L< ~MhMMf PUtMt. cite par Herbert Sp<'Mr. p. 16t.
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d'un développement intérieur et spontané de l'esprit

n'est pas nouvelle dans notre pédagogie.

Ce n'e<t pe< proprement le mattre, ditttt dtjà Nicole, ni

les instructions ttr~ngèree qui font comprendre les choMt e!te<

ne font tout au p!M que les exposer t la lumière intérieure de
i'etprit, par laquelle Mule on les comprend de <orte que !or<-

qu'on ne rencontre pu cette lumière, te< tMtrucUoM aont tOMi

innti!e$ que ei l'on voulait faire voir de< tableaux durant t<

Mit.

Hs'&git moins en effet, dans une éducation bien faite.

<raasurer l'instruction auperncieHe. 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, comme ceUedeajésuitea, laissent inactives les forces

intimes de t'ame. Trouver pour l'esprit des occupations

qui l'absorbent, qui le bercent comme un rêve, sans l'é-

veillertout à fait; appeler l'attention sur les mots, sur les

tournures de la langue, sur les menus faits de ~histoire,

afin de réduire d'autant la place des penséea; provo-
quer une certaine activité intellectuelle, prudemment

arrêtée à l'endroit ou à une mémoire ornée succède une

raison réOéchie; en un mot, agiter l'esprit du dehors,

aMCt pour qu'il sorte de son ignorance naturelle, trop

peu pour qu'il agisse véritablement par lui-même, par

un déploiement viril de toutes ses facultés telle était

la méthode des jésuites. Elle n'est bonne qu'à former

de grands enfants, non des hommes.

Moyens à employer. –Nous n'avons pas à entrer

ici dans le détail des méthodes c'est un sujet que nous

retrouverons plus loin ( ~ec <~ujct~ne partie). Mon-

trons seulement par quelques citations combien les

pédagogues contemporains, particulièrement les péda-

gogues américains, sont préoccupes de l'acti~té inté-

rieure de l'esprit

< Que le nMitre M <iM<ejamais ce qae rétève peut faire de
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tot-mêtM. C*eat Faction qui forUHe tea facultés de i'enfant et

~ut trnd Mo esprtt. Évttex de trop dire et d'aider trop fré-

quemment votre Jisctpte. Un timpte fit, une queation auggea.
tive valent aouvent mieux qu'une assistance directe Ha aua-

dtent le développement personne!, Us éveUtent la faculté d'ia

vostigttion originale (i).

Un autre pëd&gogue aménc~in, M. Wickerah&m, dit

dans le même aen<

Point d'état paea!f pour l'élève, avant tout l'etfor per-
aoanet. Qu'un premier cttti dee force* provoque d'autre*

eMatt, qa'uue dtMcu!te ïtiacue excite l'ambition d'un nouveau

triomphe. Que le mattre crée l'intérêt dam t'étude. qu'U sollicite

la cnrio~!)é, qu'il provoque la recherche, qu'il éveille l'initiative,

qa'it inepire tt confiance en Mt-m&me, qu'il suggère des ana-

togies. qu'it excite enan les étèvee à eMayer leur force et t

prouver leur habUeté (t).

Et M. Wickersham continae en citant pour exemple

l'oiseau qui apprend à voler à ses petits

<<Une des menteure* !eçoM de pédagogie que j'aie reçues m'a

~té donnée par un rouge-gorge. C'était dans mon jardin la

mère apprenait à voler a aea petits. L'un d'eux restait dans le

nid et semblait craindre de remuer. La mère vint M poeer a
côté de lui, lui donna de petite coupa de bec, le força de ee lever,

puil sauta sur âne branche voiaine, comme pour l'inviter à la

suivre. Encore et encore, elle répéta us careaaea, et ae percha
deux ou trois fois sur la même branche. A la fin l'oiselet prit

courage, et, à la grande joie de M mère, ouvrant ses faibles aitea,

t'étanc~ et M campa près d'elle.

« Une autre branche un peu plus éloignée fut alors choisie et

un nouvel eCTort y amena le petit rouge-gorge. On répéta plus
d'une fois l'exercice, jusqu'à ce que le pauvret fat assez sQr de

lui pour franchir quelque distance avec aa mère, et a'étancer enna

dans les forêts, les champs et tes prairiea.

C'est, sous une forme aimable, la paraphrase de cette

pensée de Frœbel « Que les instituteurs ne perdent paa

'ie vue cette vérité il faut que toujours et à la fois ils

donnent et ils prennent, qu'ils devancent et qu'ils

suivent, qu'ils agissent et laissent agir.

(t) Bd~ BfMta. JY<w~f if«t«tt ~«t~t~. p. M.

(<) WtehMhtm, e~L<tf., p. 7t.
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Inégalités intellectuelles. En dépit du paradoxe
de Jacotot:« Toutes lesinteHigences sont égales il est

certain que des différences profondes séparent Jca

esprits dans leur constitution native, et les inégalités
t.'ttellectuclles ne proviennent pas toutes de ce que nous

n'avons pas tous les mêmes goûts. la même volonté. H

faut que le pédagogue sache tenir compte de cette

diversité de facultés, et qu'il se rappelle la maxime de

Locke « II n'y a peut-être pas deux enfants qui

puissent être élevés par des méthodes absolument

semblables. »

Ne poussons pourtant pas trop loin la portée de ces

observations. f?e diversifions pas à l'infini l'éducation

intellectuelle. Tout en nous préoccupant des inégalités
naturelles pour y remédier, des aptitudes particulières

pour les favoriser, n'oublions pas qu'il faut proposer à

tous les élèves le même but, et qu'il est en général pos-
sible de les y conduire. Comme disait madame Guizot:

< Sauf quelques dispositions spéciales et rares, nous

sommes tous faits pour tout. Il ne faut pas tellement

dévouer nos facultés à un genre particulier d'action

que nous devenions inhabiles à tout autre (1). »

Aptitudes particulières. Il ne convient donc

pas de suivre avec une complaisance absolue le courant

de la nature, et, quand un enfant témoigne de disposi-
tions particulières, d'abonder pour ainsi dire dans son

sens, de l'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

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 !e jugement faible et il y en a d'autres qu'il
faut appliquer d'abord aux choses de jugement, parce qu'ils en

"ntptue que de mémoire (2).

Non, sans prétendre que l'éducation doivejeter tona

«) Z<M!-M <<t /<nxt~ w r~M~tM, p. 77.

<t) Kieote. De MtM-<t~!M< <ftM prt)M<. p. M.
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les esprits dans le même moule, ni qu'il faille sou-

mettre toutes les intelligences à un niveau uniforme, ne

renonçons pas à leur faire poursuivre un idéal com-

mun. Pour sauvegarder la personnalité de chaque élève.

pourassurer une H herté suffisante a ses dispositions par-
ticulières, on a assez fait, quand, aux vieilles méthodes

tyranniques et oppressives, on a subtitué !es méthode"

nouvelles, qui font appel à la apontanéité et à l'initiativ;

de l'enfant.

Que l'éducation intellectuelle elle-môme doit

avoir un but pratique. Trop souvent on oublie,

même de notre temps, le vieil adage latin ~<a?, non

~Ao/~ discitur; c'est pour la vie, non pour l'école

qu'on s'instruit. La préparation à la vie, telle est la

véritabte 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, c'est un

homme qu'il s'agit de former. N'allons donc pas
demander à l'éducation intellectuelle de développer les

facultés brillantes, destinées à l'ornement de l'esprit.

les facultés de luxe qui ne conviennent qu'aux gens de

loisir et qui ne sauraient s'accommoder à l'humble et

laborieuse condition des enfants du peuple. Ce qu'il 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

une école technique, une école professionnelle, mais

elle doit être une école pratique. < La 6n de l'éducation,

dit avec raison un auteur américain, n'est pas d'ensei-

gner aux élevés à connaître leurs livres et à s'en servir,

c'est de se connaître eux-mêmes et de faire bon emploi

de leurs facultés (i).

(i) BtMwin, oj).c~ p. Ht.
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OMameoc~m~nt~ de !'<ote)tt<r<!oc<. t~aMtioo~ <*t p*'r<'t pucaw.

ttnport~nc'' d<*< nottonx xenxtb~w. Cuttur~ ~n~r~t<' dcx «n<.

Optnmn d<* Knn'<«~u. M~thod« d~ P~t~tox~t ft (t~ !~reBb<L

~dnratton xp~r~)'' <1f chaque MO*. L~ (fout ft )'odcr&t.

Ê~uratton d~ )'ou~. Rdu~ttoa du toucher. Pu'"Mnc< d<t<t

vu~ chft t'~nf~nt r'~v<)opp~!n''at ntHur~t du MBxde la Tu<-

tmp~rtanc~ ftwx p<Tc~pt)on< vt«u''U~t. tductt'on du Ma* de la

vu~ tmtructtoo du x~no de vu~. Zxerctce r~Mchi des

pfrrppt'on*. )n«trum<'nn' p~dt~~tquM.–P~rc~pHoa tt obMr.

Ttnoo t/oh~r~tfon ch~t t'~nf~nt. PM~deze d< M. H.

sp<'n<-<'r. DM~'Tx de r~ducttioa dM Ma*. Coat4q<Mac~

't'nn~ honn<' éducation des Ma*.

Commencements de lInteUi~ence. Pour qui

\uudratt connattre dans son ensemble lanature de l'in-

t€)~ence,c'eftprèe de son berceau qu'il conviendrait

l'étudier l'enfant.

n'est, au début, qu'une petite mMM inerte, qui ne

se réveille que pour <e suspendre au Min de M nour-

rice ou pour pleurer. Et pourtant, dans ce corps encore

Ni frète, dorment les germes de toute une personne

morale. Au contact du monde extérieur tous ces germes

vont éclore, toute cette vie latente va se réveiller, tout

cet être en pui~nce va passer à l'acte. Il semble qu'une

main invisible verse comme goutte à goutte i'Ame et

t'inteUigence dans ce vase délicat et fragile.

Dans quelques jours le sourire viendra animer lee

Mivres du nouveau-né. Des mouvements de plus en plus
earact<rise< attesteront sa vitalité; ils exprimeront soit

ae< instincts, suit simplement son besoin général d'ac-
tion. Enfin, au bout de quelques mois, une sorte de ~a-
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touillement, des petits cris indéfiniment repétés témoi-

gneront que ce faible enfant a déjA quciqncx tueurs de

penfée et qu'il veut tes communiquer.

On a souvent part~ de la tcntcur que md ta nature A

organiser les facu!tcx de l'enfant. Ccxt plutôt, je
l'avoue, le contraire qui me frappe. Quand on pcn'<f

aux origines de t'cnfant. quand on Mongc qu'i! y a que!

que« mot A peine il n exilait en aucune façon, com-

ment ne pas être étonné <ic ce prodige qui ae rcp<te

chaque jour et qui fait «urgir en «i peu de temps un

nouVet être. à peu près Mmbtabteentout, excepté pour
la t&iUe. à ceux qui lui ont donné le jour? Comment

ne pa< admirer aurtout le progrèt intellectuel qui,

~ràceaux acquiaitions des Kcns, s'accomplit en quelquei

&nnéM î < L'âge où l'enfant n'a p&a de maitre, dit

M. Egger, est peut-être celui où il apprend ie plus et le

ptu< vite. Que l'on compare le nombre d'idée* MquiMt

entre la nai~aance et l'Age de cinq ou six an< avec

relles qu'H acquiert dan< lea années suivantea: on sera

étonné de cette précocité profonde (i). w

S~na~tiona et perceptions. Noua supposons

connu tout ce que la psychologie et la physiologie

enseignent eur les organes et les fonctions des cinq

aeM, vue, l'ouïe, le toucher, l'odorat et le goût. Rap-

pelon<! seulement ce qu'il importe que le péd&gogut

considère, s'il veut procéder utilement à l'éducation

des sens.

Les sensations propres aux cinq sens ne sont pas

seulement des perceptions a~cc/~M. c'est-à-dire des

sources de plaisir oa de peiné. elles sont aussi des

perceptions r~r~nfohcM, c'est-à-dire des sources

d'images, d'idées et de connaissances (2). Tandis que les

sensations intérieures, celles qui accompagnent le jeu
des fonctions organiques, ne nous apprennent rien sui

la nature des organes où elles se développent, les sensa-

(<) M. E~j~r. OtttF~~M oe' ~<~ep~*<~ ft~</ftf< "7*

(Ï) CM< à ttf< ~M RoWMMt t dit Ln pfe~'ért* *en~tM<M dtt t~att

«a< j~Mttttt tttetiTWt th B~ptt~fMt qw< t* pi*Mtf « t* do~tM. 9
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tioM extérieures noua font connattre les qua!<té« de«

objets qui tes produifent et cc« objets eux-mêmes.

Dès les première" annccf de la vie. la perception M

dégage assctpromptement de ta fcnsation. et la per-

ception est déjà une connaisMncc elle consiste esseo

tiellement à distinguer la ditTérence dew objet<:

<'
L'Mprft. dUM. Bnh). « pour point dw départ !« dt«:<Tnem<at

La con«ctencf de la dtn~reoM Mt le commencement d< tout

Merdee de fm~tUgeoct. e

Et en même tempe que par !ea perceptiona <ucce<-

Mve< l'esprit diNceme ie< objets les an< des autres, il

arrive MMt vite à ee distinguer iui-même de ce< objet*.

La conscience du moi, le sens intime, e<t inaep&r&ble

du dévetoppement des Mn< extérieurs.

ImportMiM dea notioM MnaibiM. Les notiona

fourniea par lea Mna sont un dea élément* essentiels de

l'intelligence humaine. Ce serait une erreur de croire

que les sena ne noue donnent pM d'idées, w Avant i'Age

de raison, disait à tort Rousseau, l'enfant ne reçoit pu
dea idéee. mais des icongea. Pour être aenaiMea, ie~

repréMnt&tioM de la vue, de louie, n'en <ont pas
moiM des idéea.

SMa doute la conscience appliquée aux modinct-

tions intérieurea du moi est une Murce féconde de con.

MJMêncM. Mais combien plus riche, combien pins
VMte est le domaine de la perception extérieure! 1

Noa idées abstraites et nos idées génér&iew eUe~-mémea

ne dérivent que d'un travail de l'esprit qui compare.

qui tepare ou qui rapproche les données concrètes de*

sens.
Il n'est pins question sans doute de faire des sens îc

principe unique de l'esprit, comme le voulaient Locke.

Condillac et aussi Coménius(i). L'esprit a sa constitu-

tion propre, ses lois essentieUes naturelle on acquise,
innée ou héréditaire, la raMon préejuste aux sens et

(t) H Mt c<fttia. dit C<MMi)t< dM< la pf~ftM de r<9r&M p.cfM. ~.t t

t'y hM 4MM r~tM~~t ~t *'<« MpMMtVMt dM< t« MM.. e
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en gouverne l'exercice, par exempte, quand eUe noua

force à admettre une réalité extérieure, cauee et prin-
cipe des représentations <eMtb!e<.

Mais les Mns n'en sont pu moins l'origine de la

plupart de noa connatMancew; ils enrichi«sent l'esprit
d'une multitude de notions. Il sufHt. pour juger de
leur importance, de voir à quel misérabte état est

réduite l'intelligence des malheureux qui Mnt privée
de plusieurs ou même d'un scut de leurs ecn~. L'esprit
n'est pas, comme l'ont cru certains philosophes, une

force qui M fufHseà elle-même; il a besoin de t'ali-

menter au dehora par une communication inceaaante

avec ia nature; il n'est enfin, dans une large mesure,

que l'écho conacient du monde extérieur.

Culture générale des sens. Les sens sont en

grande partie organisés et formés par la nature. Une

évolution naturelle achemine chacun d'eux à son puint
de perfection normale. 11y a pourtant pour les facultés

de perception sensibte. comme pour toutes les autres,

une éducation proprement dite. une culture véritable.

qui aeule peut procurer aux sens toute la précision,

toute la nne&~e dont ils sont susceptibles.

Le point de départ de cette éducation des sens

relere de la physiologie et de t'bygict.e. !t fau~. sau-

vegarder t'integrité. la santé des organes. Dans l'édu-

cation de la vue, par exemple, le premier rôle appar-
tient à l'oculiste. Les sens sont des instruments, des

outils matériels, qu'il importe de maintenir propres,
solides, dana un état normal. La nature présente d'ait-

leurs, chez un grand nombre d'individus, des imper-

rections graves, qui doivent être corrigées daus la mesure

du possible et corrigées d'abord par des moyens phy-
siques. Il y a des vues basses, de< vues incomptètes. qui

<ontaveugtespoar certainescouleurs, des ouïes inurmes

et paresseuses. La médecine et l'hygiène proposent
<:ar ce point des remèdes, ou tout au moins des pallia-
tifs.

Quelquefois l'infirmité des sena a pour principe non
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un défaut de conformation spéciale des organes, mais
la faibtcMC générate du tempérament. En fortifiant le

corps tout entier et la tante générale, on assurera la

santé, la vigueur des organes de !a perception sensible.

Enfin t'éducation, à ce premier point de vue, doit écarter

avec soin toutes les causes matériettes de l'affaiblisse-

ment des sens, les mauvaises conditions d'éciairage.
par exemple, qui peuvent altérer la sensibilité naturelle

et normale de la vue.

Mais tout n'est pas dit quand on a pourvu par
l'hygiène à la santé des organes du sens. C'est beau-

coup d'avoir à ea déposition de bona outils mais cela

ne ButHf pas, il faut savoir s'en servir. Comme toutes

les facultés, les sens sont perfectibles. Entre ce qu'ils

sont naturellement et ce qu'ils peuvent devenir grâce

à une culture méthodique et régulière, il y a un écart

considérable. L'exercice est le grand secret de cette

éducation des sens. C'est par l'exercice que le peintre et

le musicien, que l'artisan et l'artiste apprennent à voir,

à entendre, avec un degré de justesse et de force

auquel le vulgaire n'atteint pas. On sait à quelle

merveilleuse puissance parviennent l'ouïe des sauvagea

et des chasseurs, le toucher des aveugles, la vue dea
marina. LauraBridgmann, la jeune Américaine sourde,

muette et aveugle, en est venue, avec le toucher seul,

à 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 l'oublier, se complètent

l'un par l'autre. Le toucher corrige les illusions de la

vue et en étend la portée. La vue éclaire et guide le?

perceptions de t'ouïe. Outre ses perceptions propres et

spéciales, perceptions naturelles, comme le disent les

psychologues, chaque sens a ses p~rc~ft~M acquises

qu'il doit en partie au concours des autres sens. De !à

encore pour l'éducateur une nouvelle occasion d'inter-

venir, afin d'aider les sens à se contrôler, à se rectifier

mutuellement, et à devenir par leur accord l'admirable
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et infaillible instrument de la connaiMance du monde
matériel.

Opinion de Rouaaeau.–Rousseau est !c premier

qui ait compris l'importance de l'éducation de* sens.

Un entant, dit-il, eat moina grand qu'un homme H n'a lai
la roree Dt Il rallOD, mnll Il TOU fit cnl~nd 11111111bil!o qUI! lui,ta force ni ta raiton. mai< il voit et entend autti bien que lui.

oo à trèt peu prea. Lea premiërea facu!~a qui M forment et
M perfectionnent en DOtXtMnt te< Mo*. Ce «ont te* première
qnH faudrait cutt~er ce font !e< Mutet qu'on oublie on cet!ew

qu'on néglige le ptu<.
Exercer les M0< n'ett p<n Mntemeat en faire aMge c'ett

apprendre à bien juger par eux,c'e<t apprendre, pouraiMtdtre,
t sentir car noua ne savons ni toucher, ni voir, ni entendre

que comme noue avom appria. <

Ce qui nous piatteurtout dans la penBéedeRouMeau,

c'eet qu'il ne considère pal uniquement lea sena comme

des instrumente 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
l'esprit par les sens, c'ept avant tout l'éducation propre
des sens qui le préoccupe.

Méthodes de Pestalozzi et de FrœbeL A

Rousseau revient le mérite d'avoir recommandé théori-

quement l'éducation des sens; mais à Pestalozzi et

à Frœbel appartient l'honneur de l'avoir pratiquée,
de l'avoir fait entrer dans le domaine des exercices

~scolaires.

D'après Pestalozzi, le point de départ de tonte éduca-

tion intellectuelle réside dans les sensations. C'était

par les choees mêmes qu'il voulait développer l'intelli-

gence de ses élèves. 11 ne se bornait pas seulement à

faire voir, il faisait toucher les objets l'enfant les tour-

nait, les retournait dans tous les sens, jusqu'à ce qu'il
en eût parfaitement saisi la forme et observe' les qualités
Pestalozzi allait plus loin encore il obligeait reniant

à peser, à mesurer, à analyser les choses matérielles

qu'il mettait entre ses mains. Et en même temps il

exerçait l'élève à nommer, à désigner par le mot

propre les qualités, les rapporta, les grandeurs que
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ton regard ou sa main avait distingués dans les objets.

< Voir et nommer tel était le principe de sa méthode
élémentaire d'instruction.

C'est dans le même esprit que Froebel développait

successivement sous les yeux de l'enfant les merveilles
de ses six dons, qu'il exposait d'abord sous «on regard
des objets concrets, des balles de laine teintée. dei

Mtidex gëométriquea; qu'il lui apprenait à en distin

guer le contenu, la forme, la matière. de façon, dit

M. Gréard, à l'habituer à voir, c'est-à-dire à a&iBir les

aapecta. les figures, lea reasembtancea, lea différences,
les rapports dea choaea x.

Éducation spéciale de chaque Mna. Madame

Kecker de Sauasure n'est pas tout à fait dans le vrai,

quand elle demande que l'enfant mène de front l'appren-

tiasage des cinq sens. En efTet, les sens aont les uns plus
précoces les autres plus tardifa dans leur développe-
ment. D'autre potjes sens ont une inégale importance,

et, ne rendant pas les tnèn~s services, ne méritent pa<
la même attention. Enfin chacun d*«M ~ees conditiona,

tea lois propres. De là, pour l'éducateur la neceaMM de
les étudier l'un après l'autre, et de les cultiver séparé-

ment, sans perdre pourtant de vue leurs relations ma-

tuelles.

L'odorat et le goût. L'odorat est pent-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 guère d'ailleurs pourquoi il appelle
l'odorat le sens de l'imagination sous ce prétexte

que les odeurs et les parfums réveillent parfois des sou-

venirs depuis longtemps endormis.

Le goût ao contraire, précisément parce qu'il répond
an besoin essentiel de la vie enfantine, à l'alimentation,
le goot se montre de très bonne heure. Les sensations

du gollt seraient les premières, si elles n'avaient pas été

précédées par de vagnes sensations tactiles. L'enfant

reconnaît tout de suite la saveur sucrée du lait de s<t
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nourrice lui prc«ente-t-on un biberon plein d'eau ou

de lait peu «ucré. il le repouMe. Il rapporte tout au

sens du goût, et porte tous les objets à sa bouche.
L'odorat et le goût sont l'un et l'autre des sens infé-

rieurs. qui n'ont guère de rapport avec la vie intellec-

tuelle. Ha noua fournissent des sensations plus que des
perceptions. Ils «ont les agents de la vie physique et des
fonctions dige~tivet. Ils noua mettent en garde contre

certaine danger* ils nous renseignent flur les aliments,

<ur les liqueure. !i< sont dea sources de plaisirs et de

peines, plutôt que de connaiMMcew et d'ideea. H*

peuvent contribuer par leur dërèglement, par leur exci-

tation maladive, à développer, à entretenir des passion*

mauvaiaea, la gourmandise, l'ivrognerie maie ils ne
jouent qu'un rôle médiocre, sinon tout & <ait nul, dana
la vie de l'esprit.

Ils relèvent donc lurtout de l'éducation morale, qui
devra M préoccuper de les restreindre, d'en modérer

l'excèa, d'en réprimer les fantaisiea, les déHcateMes, les

préférences exceesivea et violentes.

Que la nooïTitare de renfMt. dit RoMMM. Mit eomman<

et simple, que son palais ne M familiarise qu'avec dM MTeor*

peu reieTéM, et ne M forme point un goût eic!u<if. x < L'tbM

de< odenM et de< parfums, dit i son tour M. P~rex, énerre le

corps et MnoUit tt voionté. Je ne voudrais jamais on bonquet
dMM la chambre de l'enfant point de p&rfumt dans ses baio<,
dans M* cheveux, MF sea Tttementa. Je le voadraM cependant
trè< MMibie aur odenrw tMV~ dea BeojrB(i).

Le goût et l'odorat peuvent cependant rendre quel.

ques services à l'intelligence. Le chimiste reconnaît un

corps à son odeur caractéristique il distingue les sub-

stances sapides et les insipides. Le dégustateur reconnatt

le cru et l'âge des vins qu'il goûte rien qu'à l'impression

qu'ils produisent sur son palais. Il y a donc quelque in-

térêt, au point de vue intellectuel, à exercer même
l'odorat et le goût, à rendre ces sens plus habiles à

discerner les nuances des impressions sensibles.

H) M. P<M<,r~<~M<.<tt ~< ~~re«m. 4&



PtDAOOOtR TBtORtOUK80

Éducation de l'oule. Le~ perceptions de l'ouïe

ont une tout autre importance. L'ouïe noue fait con-

nattre le son et les diverses qualités du son. l'acuité ou

la gravite, l'intensité, le volume, le timbre. Par là l'ouïe

noua met en rapport avec une multitude d'objets. Mai~

ce qu'il faut noter surtout, c'est que l'ouïe est le sen~

social par excellence, puisque par elle nous entendons

la voix de nos semblables et connaiMons leurs pensées.
L'ouïe est aussi un sens artistique, puisqu'elle rend pos-

sible la musique, le plus populaire, le plus insinuant de

tous les arts.

L'ouïe est souvent défectueuM « Le nombre dea en-

fants qui entendent mal est plus grand qu'on ne le croit

communément (i). w Souvent cette faiblesse n'a pour

cause que la malpropreté des oreilles et peut être faci-

lement corrigée. Mais dans d'autres cas il y a une innr-

mité organique et naturelle l'enfant confond certaines

syllabes et certains mota avec des mots et des syllabes

d'assonance analogue. Avec les élève? aussi mal doués
le mettre doit user d'une indulgence particulière il doit

les rapprocher de lui le plus possible dans la classe

il doit enSn s'imposer à lui-même et imposer à tous

leurs camarades l'obligation de parler toujours très

distinctement.

L'éducation naturelle de l'ouïe est relativement

rapide. L'enfant entend dès le premier jour de sa vie.

<f Au trente-sixième jour, dit M. Cuignet, l'enfant que

j'observe ne reconnaît encore personne avec sea yeux

peu lui importe qui le prend et qui le p'romène maie

il reconnatt sa mère à sa voix (2). Le moindre bruit

fait tressaillir le nouveau-né dans son berceau.
Mais ce qui est plus lent, plus délicat, c'est l'éducation

musicale de l'ouïe. Dans les premiers temps, tous les

bruits plaisent à l'enfant. Il aime le bruit pour le bruit.
U n'est pas plus difficile en fait de musique que ne le

(<) V~« tt J&rf déjà até de M. JM<ttt<t, Pc<<. t-pnm<ht Mti~

oth. <M4.

? M. C~gMt. ~tt~M <fM~~M. t. <J:Vt, «7.
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5.

sont les animaux, les singes, les abeilles. H semble que

son MM acoustique ait seulement plaisir à être excita

de quelque manière que ce soit. Plus il est assourdi et

plus il assourdit les autres, plus il parait heurr-ux. La

culture du sens musical est donc une nécessité. aujour-

d'hui surtout que le chant est devenu une partie de
l'éducation, et parce que l'inaptitude au chant est le

résultat du défaut de culture de l'ouïe.

En général, d'ailleurs, il faudra, dans l'éducation de

l'ouïe. N'inspirer toujours des règles suivantes:

Pour l'oule, comme pour les autres Mna. la modération Mt
de rigueur et loo veut conserver 'on intégrité et M <M<!bitité.
On < accontumc, il eet vrai, au bruit, man son eoet a'e<t pu
mo)n< pernicieux. D'antre part, FabMnce abeotue de bruit

(tonne à l'ouie une MnsibHtté maladive, comme celle qne con-

tracte ta voe de< personnea privëe< !ongtemp< de Jumière (1). a

Éducation du toucher. Les sensations généralet

du toucher sont très précoces chez Fenfant, parce que le

corps entier en est l'organe. De très bonne heure le

nouveau-né témoigne qu'il est sensible aux contacts durs

et rugueux, aux pressions un peu fortes, et qu'il en

souffre. Une sensation de contact qui serait indiffé-

rente pour l'adulte le fait grimacer, crier; de même, le

toucher d'une main chaude et caressante lui procure
un plaisir très vif.

H faut d'ailleurs distinguer la sensation primitive,

toute passive, du toucher en général, de la sensation

active, qui a pour organe essentiel la main. C'est avec

les lèvres que l'enfant palpe d'abord. Quant à la main, il

n'apprend qu'assez lentement à en faire usage. U re-

garde les objets depuis bien des mois sans qu'il ait

encore l'idée de les saisir

n est aiaé, dit madame de SaoMnre, d'obeerTer iea tàtonne-

menta de l'expérience dana!a manière dont reniant apprend ~M

tervir du toucher ce eena e<t tardif à obéir aux ordrea de !e

Totonté. n doit, en quelque aorte, receTotr reveii du aent de la

v<M, dont il perfectionne à aon tour l'éducation.

«) O* S<Nrty, DK<)<<<))<f)-< ~~<~M, <tt. 0<
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PuiManoe de la vue chez l'enfant. A l'âge

de trois ou quatre ans, l'enfant étonne déjà par l'admi-

rable précision de sa vue, par l'aisance et la souplesse

de son regard. Il semble qu'il n'ait rien regardé, et il a

tout vu.

L'homme mûr et le jeune homme lui-même, pré-
occupés par la pensée ou la passion intérieure, ne

promènent souvent sur les choses du dehors que des

yeux distraits. L'enfant libre d'arrière-pensées, l'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, l'a déjà fait

remarquer sous une forme humoristique

L'enfant est tout yenx. It a une puissance de regard mcom-

parable. NoM eommee des aveugles à côté de lui. Entre* avec

votre n!a dana une chambre, daos un atelier, dana un p&!ai<, et

en sortant Interrogez-le vous serez ttupéfait de toat ce qu'il
aura va. En au Mut regard, il aura fait l'inventaire des meubles,
des mura~M, des objets d'art ou de travail. Un homme du

métier oe t'en fût pas tiré si vite. Tous les enfanta aont néa

eommtaaairea prueura (i). m

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 à la loi d'éducation naturelle et de déve-

loppement progressif qui préside à l'organisation de

toutes nos facultés. L'oeil apprend à voir, comme la

langue à parler, comme les jambes à marcher.

Ce serait sans doute une exagération de dire que

l'enfant, quand il vient de nattre, n'est qu'un petit

aveugle. Mais la vérité est que s'il y voit tout de suite

assez pour être blessé par la lumière, il n'y voit pas

assez pour distinguer les objets.

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

(î) JV« F.<f< M /Tt~, p. tït.
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tumière. H est atteint d'une sorte de ~Ao~opA~M (i)

naturelle, qu'expliquent la déticatesse et l'imperfection

de ses organes visuels, et analogue à ces photophobie.
morbides que déterminent l'inflammation de !*<BiI ou

d'autres maladie*. Approchez une bougie d'un enfantqui

vient de nattre: il fermera les yeux, ou tout au moins il

louchera fortement. L'œi! M dérobera en quelque sorte,

et t'enfermera dM< l'angle obscur de l'orbite, afin

d'échapper à la lumière. Mais. au bout de peu de temps,

tout est changé l'enfant manifeste au contraire un goût

marqué, une sorte d appétit pour la lumière. Il suffira

parfois, pour calmer ses pleurs, de placer une bougie

auprès de son berceau. Remarquez cependant que pour

le nourrisson de quelques semaines la lumière ne doit

pas être trop intense it faut, pour qu'il la supporte,

qu'elle soit douce et qu'elle ne l'éblouisse pas.

L'enfant d'ailleurs, pendant quelque temps, jouit de

la lumière plus qu'il ne la perçoit il ne sait pas tout

de suite fixer les objets. Quand il est enfin en état de les

6xer, un premier progrès sera qu'il puisse les accom-

pagner du regard par un mouvement du globe de l'œil.

Un second progrès, c'est qu'il soit capable de tourner la

tête et par suite de prolonger son regard.

Mais, quand il en est arrivé là, l'enfant n'est pa<
encore en pleine possession de la faculté de voir.

La vue adulte a une certaine étendue en largeur,

c'est-à-dire qu'elle embrasse un certain champ de visioa

à droite et à gauche en outre, elle a une certaine

portée en profondeur, elle saisit les objets placés de-

vant elle plus ou moins loin. Eh bien, il est facile de

constater, si l'on observe 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 l'on

transporte brusquement à droite ou à gauche l'objet

qu'ils fixaient, cet objet échappe à leur regard.

(t) Cttt~M pMr dw h ternie <.
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En d'autres termes, le champ de la vision ewt encore

très limité pour eux, toit en profondeur, soit en éten-

due. La nature, ici comme en toutes choses. procède
avec un art parfait, par petits progrès, par développe-

ments insensibles; elle n'accorde au petit être qui vient

de nattro que des perceptions restreintes en rapport

avec son état elle ne lui ouvre pas en une fois le spec-

tacle de l'univers visible; eUe le lui découvre lentement,

avec ménagement et discrétion elle ne crée pas d'un

coup, elle organise peu à peu les sens et les facultés.

Importance des perceptions de la vue.

Les perceptions de la vue sont encore plus riches, plus

importantes que celles de l'ouïe et du toucher. La vue

est le sens scientifique par excellence c'est elle qui
nous révèle la couleur, la forme et l'étendue des objets.

Quoi de plus admirable que ce « toucher à distance

qui nous permet de saisir les contours des choses au

milieu desquelles nous vivons et qui nous fait même

pénétrer dans l'immensité du ciel étoile ? Quoiqu'on

puisse discuter longuement sur les misères comparées

de la cécité et de la surdité, il paratt incontestable que

l'aveugle est encore plus malheureux que le sourd, car

il est privé du spectacle des innombrables beautés de

l'univers seulement le sourd est plus triste, parce que,

moins isolé que l'aveugle, il se rend plus compte de son

malheur, il sent mieux ce qu'il a perdu.

N'oublions pas que la vue est, comme l'ouïe, un sens

esthétique sans lequel nous ne jouirions ni de la pein-

ture, ni de la sculpture, ni de l'archilecture. M y a de

belles couleurs, de belles formes, comme il y a de beaux

sons mais il n'y a pas de belles odeurs ni de belles

saveurs. La beauté semble, en un mot, ne relever que

du sens de la vue et du sens de l'ouïe.

Éducation de la vue. Une étude pédagogique

complète du sens de la vue comprendrait un nombre

qonsidérable de prescriptions, les unes relatives à ce

qu'on pourrait appeler l'éducation de la vue, les antres

qui se rapportent plus directement à son instruction.
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L'éducation de la vue, c'est tout ce qui assouplit.

tout ce qui fortifie la faculté de voir. Pour cela i!con'

vient d'abord de !a ménager.

Pendant tM premiers mot*, dit M. Ferez, le principal eouci
doit être de ménager la vae de t'enfant. d'entourer de précan-
tione ce <on< infirme et déhcat. d'é!otgner de lui te< imprcMiom

trop inteneee. !a lumière et te< couleurs tranchantes, et de l'en-

tourer. de le rapprocher d'objets ayant, autant que possible, une
couleur tendre. Rien de trop voyant, ni tnr!'enfaat,ni autour

de lui. 0

Ce qui n'est pas moins nécessaire, c'eat de protéger
la vue contre toutes les circonstances, contre toutes

les habitudes qui pourraient lui nuire, afin de lui con-

server ce pouvoir d'adaptatson et d'accommodation qui
permet à l'œi! de voir distinctement des objets placés à

des distances très différentes. Ici devraient se placer
toutes les recommandations hygiéniques sur les défauts

de l'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 l'écri-

ture, sur l'emploi des livres imprimés trop nn. « On

brutalise la vue à plaisir », dit M. Fonssagrives(i).

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-

Snée dans des appartements étroits, ne peut prendre

l'habitude de se porter au loin.

La C<MKMtMton <fAy~t~ scolaire, instituée par

arrêté du 24 janvier i882, et dont les rapports ont été

publiée en i884. conclut que la myopie chez l'enfant

doit être considérée comme la conséquence de la

mauvaise attitude (2). «Combien de myopies acquises,

dit madame Pape-Carpantier, de prétendus daltonismes.

qui ne sont que le résultat d'une habitude prise de mal

(t) Z'~xMhft ~M ~t p<BTe<M iM. Ntf tt<«wt«<M' <«

~«~t<at d~yt~M d< TW< !t pMpet de t'<Me<~Mmttt << hctttt <t dt~

r«fH<ut.

<<) VeyM ttt J~<~p<M.~ d~i. fit~
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f~d~f d~< pntM~ff ~on~* d<! la <!t d~ t'tb~

M!nM do towtf tndtfftUoa t'a~d d~ cow!<'Mr'! Pour

ana tnOr~t~ ~< o~~n~w. H y wa pfut~t~ dm

~at ~ww«~< p« ttre ~vtM~< p<tf !'M~r<f< nont~t

du <~K taj~wfd bo< <àa~ w

ÏMtnM~ion d~ vw~ C<' qM no~ ~pp<'to<M

~<4fwcU<w dw tw< t eot~od de <n«t c~ ~a f!!e d~ti ~tt~

b~b~ét è d~c~~wr pour ~<nphf *on ofB~e d <tb~fd

~cow~ft. <Mt<~<t< fortn< fnBn t~ dt*UM)<'e«. !~w

p~d«n<r~ef cnnt~npofttn~tU~rh~nt on<; <tmnd< <mpot

Utn~e. pCMt~t~e o~' t<np<~t~nf<' <<t<r~f< !'tpptw~

t«<~tw 'c~tf? de t~ duHmft~n d~ row~ur~. M~tf ce

~m w«t MMr~nxni ubk. t p~rc<?pt oo r«p<de.

j'M~. d< fofttx de la d~Anc< d~ nhj< c'p~

d«ie j«<tte<~< da coup d <t<

Pour <cq<té<ir cette q~ftê. t'enf~nt doit être

b<te~ t rp~rd<'r en frrMd nombre d obj~ wt à lea

~e~rdef d~M d~ tttt~Uonw d'~n'n<< ~oe M~M

~TtdM~' de peUt<j<?ot. d~ petite* et~r'~n~ d~* <~cur'

*<on* dtn~r~* par le mallre. où le r~~M~d de <t!~T< *er~

<pp< ~f d~ obj<'t< totat~tM d<~nt oa M rtpprocbwr~

p<« è p~t wn fonU~<< tnc~Mnt de «M de la vaw par
le Mp* da U)ofb~. les ob~ ~u oe t do<M~ d abord t

v<Mf mis en~atte eot~e <n~o' de t~'ot~nt. pour qo M

palpe et ~o'<! ~r n~Mre. pour t! compare

tpp~rpnc~ <v« r~~t~ !e< tUtt~oM d< la TM tvwc !<*

nttht~ de tow~h~ vottà ~w<!qee'<MMx d~' p~c~ut~M

que recomn~Mt ï <~p~n<'n<<.
tx<ret« rta~chi d<t Ma* «Mtdti~e

ptych<w<? <n<< du d~~opp~nent non«~ de

la p«r<pUon. c <~ ~i~otx~ Autre fh<M< T<Mf.

tat~ndre. toucher. M~ cb<~< n'~tni<f. écoeter.

p~pef.

Oc v~f<-< doec A « ~o< tot~at a uM pM de M<

«M d ua< f~o« dt<<fMt< Pour «tt il e<MtVt«t< de <M'

pu lui pf~~n<<v (o« trop d obj<t<. oa da «Mut~ d~

M pu < d~Ckf trop ftp<d<~<T!td<~rtot ~~fd

aa< trpp ~M)d< MccetMco et Ttn~~ dob~ U fut
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t~tuf <e~ w~t wwr qn p<M noMb~t d< ch<M~<. t~x

lui faire M<Mn<n<!f t~Mw tn«w t<~ <~p"< MTf~r <? Mt

tt~t (MMt WW~tt d ob«~V~~Ott.

ÏM<nMB~a« p~~ogiqMt Petuccne a ê ~~o<

<<? v~<f k ph~ <<< ~ac~iMH <~ <~n« ~ae n~d~<«

~p~C<M~ntMf (<)

C~t. 4tt~n< la p!w ~'ft~M <t tt ~hM ~M~y~~ <w <«<M

t«) ~)~< <~ r~t"<~«"<<. <w )wwf « r<w<M pt"e<t~
M pt<t~ <<MMt« ~<t<t" <~W<

R d<Mt' et pn~<'ap~tton e~ vttjw~tt ~v~f 11~

v«tUoo << tMtren~'nU' <trt<<~«'t*. ~H< 'Mf~~ni poar ~<iw-

~Uon dew <~tn< c< que hv~ea 'ont powf <'wHer< 4<

t~p~t P<'or <t<mn<f t ft~opt~. <;U<' pfnpo~ <<!<* <n~o«

c<ft~M' tpp<M~t~ <i<?~n~ t ~def les ~T<t dtat

~fw p~<r<'pt'onf <<<?«<tb!~ !<*p<rf~*<~€Wt ~<~t~

<Mt~pM <p<?ffr<A~. le p~M. <!<

~ott* fmy~n« t~<t. pottr not~e p<~ft. t aUttt~ dr fCt

tn~mn~nt* et de «t n~fhtn~n. 0 n< faut p<M. *OM

p<~<<'t<<' de <~rT<r n~ore. la Mppt~!t~ «<

~M~ttuef < e!t< Le v<~it<M< taetnMBeot do d~r<!o~'

pf~nt du )MtM. c ettt teM~aet &tt<eUf. <*<!4 ob'~f

t<n

La p~~Mptica « rob~rv~tion. L o~~rv~et

pocnttt ~t~ d<~nx uM p<rc<~t<oa o~hod<< aa<

p~rr~ton p~otnn~ que t ~U~U~n dtn<r< v<r< u<

~b~t d<~<trm~ Voir. €<~t vt<tQn tn<~act<v<!

nft!nrw!t<r«rtrd<y.c'e)< t~v~~on ~<<nUvw<(r~0~b«:

fh<M< <; ~t h ït~on <~<tt~e <t ~mv~.

Ow *<y~. <at pe4<<pe~)K< ~MtMit t<tMM<. <M waht w<t-

wr~M <M~' <~ Ut~t fj<~ ~t~M! )!t~. Qot <~wt ~<<w p<t"jwt *U~
~<w ~<~ 4«' t< ~~ttttw ètwe~Mt To~~n t« «c~~e«

)Mt<~< ~«4 pvt~'ttttr~a«<< «MN<eU« ~Mtf ~~w* *~p<4~
t< ~tf tbt* <t« t~. <)~<t 4 «~ 4< w« y*<~ !tt<!t ~<<fM~w
tt< r~:<~ tt~O 4-a-r ~)M WW~wrtt aise ~<W w<~ Lt
OU» om 9, t CIIIi1.e4o~ iw~ 1~

«~ d « «~ trop «t'r~ t~t B~r~. H p«~ M ht~e~. «t

t11 J~s ~r tlie~l~w 1~ mu. Pwto, b4mgme% Sm
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<e0t«~. <X «x~Mtttt M <t <~ ~w e<b~ 4<* ft<tt~ <~m ~H~

«htfw< C«~<*<~< <<tOM! «<ttt«tw h~) ~rtt~ ~tt4<t« ~<M<tf'

o<te)t~wt~p~«<t~4tr'w<K<*<!M<tt~t~t~t ~M~t*

~<~ t<t<~<W< ht! <<pp'~H ~ttUt~ < ~t*

~ê~tt~.
il f)t<tt <~<f t< <t«<«)t<~w. tM<<t«~. t<t <tn(<t~~

t<t t~<< <" tt~t~t. 'M~b't~ttT~. <t~~<a. t~ t«twt

't«<' Cooth~t) <r<t«wt~<w~ 4<te* t~ ~<*<tUt~ '<* ~oï*

t~~w~ <~<tU<~et. <~t r~t~~ << pn<t~ < ~f«tt~ qai

pextt.t~tt p~~t~tt~~ ~<r' t' t~*t<t tt~t~t~t* Ott<~<~ 'ttt~

p~nt~t qM~<~«* <'«<te<tt«~t~w 4* <«~t<'w< 4 oh"f«<t«w «)< ·

S~n* doHU! !<*< tM~enc' d ob~FT~Uon <'omm<' !'tn

<it~M<' !?ur nnm. *ont la n~tU~wre <~o! p~uf <tpprendrt

toh*<TT~t<Mt W~«. b«'n tv~nt
que

ron p«w<! tntU<~

~nfttni A <Mx ~t~cf qo<!fooqtt< <! ~t d<~jt po~tMt.

p~np~ 4< tout ce q~t M pr6~ à rf~pM~ de

hAbtteef à obotfv~. <i de eaïUver M cuh~M Mta-

fwUe:

< L ~t<Mt< «M t~wt ~<t$< <r<tbM~<!t << <M~w<tHn' L< vie

(~r~~ t *t«<t< p«t ~~ot* <<<<~ lui. H <~pM<<~ 'w

U~r*<p<'et tt* pt~~«~n~ <!« <tMe4<' <~ r<t~. <<~< «t

t)~< ~M)< <w)~~itt <<t<~ <~)*<* ~w* M<e rp<<r~ ww <~w *t

<t~a fw~'oetr~ t <<U~et. <«~"et. r<~)**eet 9

L'ob~rv~tioa chM F~af~at Ar~t d être vo'

t<~Un~. t <~b~TT<Uon 4< <'nf~nt <'<~ en
~wctqo<

<~o<~

«tce«*c<~nU; Tcux d~ qH tt ob<~fT< ~M~ !<; vouloir.

<M< f~Oet~n. po< par une c<M~o<nM <n~eei<v<

< C~ e «< p«' par f< ~M < t~at <~M <M« te t~

~t~t MW ~W~t~ wCW~ tt t0~ ~t t~tt~t ~WC~<w ~tt Mt ~MWt~

i dün. A 1'6. ~i a 1~ i' t~ to~ ür

aa~aiwal~w, irea ~wt t~ ~t ~ir! 11ea1! war sr1 f11d~1
eMtp~ <<' <e<t« w< <« eeehKt' << ef eè~ r«d)M)t~w~

<p~f~Ltt)~<)~))<MM<!< ~p~4ww<$<Mwy)<*<M

io~stioa A f'~ü~ 1e tlw~ s ~laMstt la, ~r

s<sw pp~ !~r lw rss. o~~t bue le ~s,, 1ar

~Mt tM~M t~wtt <~w~. r~~t < «tf << t< <~w<f: «~

parvavi. d~ps» le eo.aeae.t~l s. ra~wüt, il '1810."
~)M)~t<M~~M)~wM«w ~tt

r~ 1r w~,rls Al f~'r.r~ t~lnlr. l~a~ IfAI. t, t.

1.

-L

S"L<~L~ <*
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)t~< f~tf <'at'o*<t~ Mhtf<f <)«< pofte Mt <<nt~

rho~ an n~«~ hab~ p~at «'f«th!<'m~t la ~<t~.

H d'httwr '«r !f« nbjftf qu'il cho«tt fo~~f p!<t«

ttU<<~ fonnatt~; df ~nfif ~t~. inMt ttt ~~<nt

~fM!t~< df p~fffptton e< d nb~'rvtUnn. !'fn~n< ~~«<wt

«M ïnMthhtd" do fnnn«'~n<'<~ n~c<nr«

Paradoxe de M H Bpeac~f. Av<~ «f~

n«' habt'urHr qn t! ~pp<tf<<' d<m< fef ~n!nnat~~

M. H<'rb~r< Sp~nfff p~tfnd ~M< < de la puMffMW

<i ob*<'rv<T d~p~nd tf ~oef~ en <o~ew €h<t*w Et il

'nT~oe !<* ~~o'~M~f du n<tor<!«H<. du în~d~a.
'<< rtn~mpar. de t h~nnx d~ ~<'nf. p~<*<! ~cofw! t

<t~ fonitnw~at '<tn << de d~non"<~Uon. tt ne
ttf~ <'n r~fnwntnt d<~ ~utv~~<'w < ph'!o*ophe.
dtt < ~< apport* d<~ fbf~ C ~t jowcr taf

!<'< mo<L* que de coefoedrt ~ït~ t'ob~nr~tton le tn~vtut

<~ r~n~ton ci de rM~onn~n~n~. qui ~ec! p<fOMt au

ph<!o*oph<' d< ~«f tew ~et~~oo* def ob;e<« et !<?«

d< tMiure
L ob"~rv<i«)M e~ '<M« dout~ le point de d~p<~rt d on

~rMMt nombre de d~«~v~rte< 'K'tenH~w<?*. <M< è

~«ed~on qo'e!!e<MMt féconde par la pen~e tn~rteon?

C*«t de ded~Mts noa <n<MM ~o< du deb~D' q~'t! faut

former <'«pni.

D~agwfw d8 rédac&tica tbtMivw d« «a<

Q De faut pu. <o effet. que !*HBpoft~nc< de ~doc<*

itoe d« tM< eo<w a~M~t< Mr !« d~a~e~ ~M tenut

eowhy à rwpf~ WM e~!ia~ MdMhrw d< P~Mp*
ttOO «MtM~.

· ti ~Ar~l~ 1w ~Ii~iw riwll~ ~t >ll. 0e~ad.

w»w 1w ais~, 1~ ~rertl.cieot wi.oltws s.ot r t~

.~r.4 l~.it.. ~r.r.r. c.~t r a .~o~e w..t~ a. po.
a.o 4.oe. r.. ~St ~e s. e.. a~ ~r
8~r r.a l..r~ ba~Y svws~ t~e~.ltr.w t~a~·lt

r ..r n..·t~ne. tW .a eo.n.a~w~ .u. ~.tr..

ti ss~r r. à~it~.n..sllA.ww d..
fil 1 w r r~eo.~ d.

~rwr. ~r w ss~ni~ w I~r w n~
~l~Ioo ~tesd.e~ t! j88 8~ ~si~
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t<"t~.M<mwt<Mt~W~t«W4 t~<MH<M)M<t<H été
Dt<!Ut~. tt~to~. <<tt«' t~ft)~. e<M<' «tt~ < «w<* pawt ~M<

'*M<<tt ttt tf<t<t! <tM ~tfM<t<M. <<M <~<t~« pt~M

~w wM~ «' t~t <wft. ~ew< t~w~ b<M~ 4« <M' <<<MtM< ~f~<~tf<«

<<tM~t. Il t)'y ~~«~'tn ~<«: ~Mttt $M~ <<w ~wtf wt

p~tb~~t~t~M~fr~L' ·

M~tbhonf pu qo< !'w~fM doit ~ft âat~ cho~t qw<

ktntrotf M~e d<' la r~M<m~n~Hfw

C~n~qawaoM d'une bona< édacâtioa d~t Mn~

11 n~ faudrait p<K orotrp <~t en MconMcr~nt à ~da

cation de' t~n* t~ p~d~otbe n Mf~ en vwe<~<~fonn~

au Mttn~ vo<' peT~<~t<. à t'oo!< <n<. watqw«neat

eap~b!<. comme É<nt~ à doeM MM. d*tppf<c~t d~t

dt~~ncex. d ébrtnt<f de< cofp<. d< MMecM~tM ~Ct

au <ntU<*wd« ob«~fte" do n~ad< m~Mr~. Non, réda-

e~ttoe d« <t<M' ~1 prêtée n~c<~)Mur< de t'édoc~ee

de t fp<~t. La confoMOc oe ~!t<<~ trop Mwvw«t dMt

rtnt~Ht~ncw à ftvpar de* p~r~p~ot~ <aeo<~pt~«

d«ect<«u<M Aa conU-~t~e. d« p~rcept~OM MM«

dMttoctff Mnt poor f~ot~t Mp~hwut~ d< nnttUh

$<ec< dew &et eo<<4et<: et la c~r~ d« <~<oef <~n-

t~bt~. qm «mt t« ~nwntu et t«t <<~Mhaax de <<Mtt~<

t« con~rucH~cw aït~~urM d~ Ktteth~ncw. ftyo~nw
Mf '~pf<t tnet entier. S<UM' une c<MtntXtt<M< eM~ett

et p~CtM d«' pioph~tx v<«bt« et t~a~M~ dex oh~

<tM cooe~p~ont rw<qee<t fort d ttr< tt<M<t«, eot

dédect«w <kf<cta<M<'ex. tout ncû~ tâb<w tMttttt

<Mh~. La culture def ''«M n'ewt dooe paa, co~NM le <M<

<'beM'<v avec r~too madame P~pc*C~fp~nt«f. < <M~<'e
<~<te. <ta< Mf~ d tnt<'tm~d< ~at teçoee )~f)<MM< w. e

o~t~rwMe ~U~a~e <eido~ twMeeèt)X<é-

re~e tMta let hc< d< l'esprit
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CttTDK ?< t*TT~T««

ht1·~ e~ ~i~sc~w ~I~w 1~1~ 1r 1~ eat~ttlt~llw

<~4<M<Mwt 4* t)t <~mf.< t.~M<tM« t~<<t<t<'<~ Mt.

ttttet de t~tt~t*~ ttMwftMte~ ft~rt~ r~M~U~L

L~t~t'eo e<~< r~fttt. K«t< ~~f«t«~ft. o~~to~

t~Kt~rM~t*~ AM~X«e*<~pw<~ -A~h~~M~~M~t

<< t~M~ttet e<K< t ~fMt ~w de <tf~ r~tt~t~.

W«f«M << ttt~ttet p~f t<M «~. ttt~w~ ~t~~ft <<

rMt«««. tM~« <~ MHo'ta~~ M«~w~<K« 4* t~Mwttt~.

m~M~M~A M~<« << la ~W~Xttt~ «~' << WM~t*.

~W << ttMt t la ~«. «~'Ue« MMf~tftt << rt<t<~

ttQt. ~<M ~~f~- t<!< <H'<tt«~~ CM Wt f~tt~Utt «<

~6et~. OAlyle~ iorah Iw IdAttt Atir~Wa

<«MiattïM OW
OOMCi<MMM~ –0)t<tp~< OftM

<«tt)«t « «««~«W WMM<M«~«C< ~W<* «pftt ptWt~
~~a~êaM~dtte~etqwt <xp<MM<'entât La ca<h

<c'<<~c~cwM~<tMh<M~tn~MOfe.~tM~Meo~

po~zx
te<MtMéh~

peyd~to)<U~<~t~opé.

nHxMO at<n~« EM< <~ dooc <n<xn< a~e hca!M

d~ette qw wo cM~etêfw «Memna à t<M<<« !« tMw!M<

d< !'«pnt. doot le pMpM «< M poavo<f agit «M<

mT<Mf qaTI t~tt. Ao <oed <U< o'e~ pM Mtt~ chn<~ ~cf

tOteUi~MMt M eoeaM'<Mt e0~atê<M <coonMM~t

t~ot ce qui <'MCoe<pM dtn<r<zerdc<<kw dh~r~M
facut~ <neo<*te~

!)tv«t d~rtt ooa<ct<BO~ L tetetH~<oc<

<M h coMciMcw a ~Uetnt pu d «ab!ée. cb~ <e~~

M phM< dkrK aht Utver~ d<a~xa« <h~T~.

Oh<tc<M~ et eoofaM ehet oowv~<t-o<. <<k n~ora~

vt~wMMMttdk otq<n<ep<M«<a hn F~a è p~t<n<

«Vt<et ptw< claire. plus dt*UMCi< wU< rt«Mb< au aMw
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twf ph~M~f inM~Mrx Kn<!n <!t!~ M<~t<ft t~w~

sa pM«t<MMtMtoft~Me. ~ottvm~' pf~ le votooM. elles *<*

m<Mtf~< ooaw M forme h~<'h<<

E!te pf<nd <~orf le t~ont d~ ~~<~ quand e!!<'

)«pp!t~o< A t'fphttat m~me. te nomd «~~<f'~< q'«md

elle M porte Mf ce qui e*t ho<n de n<w. nom df

r~ûemon. dit M.J~nct. expftme !e r~too~ de t~pht

Mf tet*<n~tn< <i Mr <«t ptn' ce*i !<tUeo<}on du

ded~nf (<). Ktd< m~n<! at!<'nt<oa e~ la r~n~tott du

dehors

Êdaoatioa d< la ooMciMM~ L éducatwn de

con~'ence « confond <ve<: t ~dor~<{nn de <oote)t !«'

h<a!t<~ Plue on d~ve!opp<r~ te« dtvefn poovotrw de
rân~. ptow on ~tof~r~ n<<~<. forte d« p~

MptioM de la coo<c<eoe< (<)

8o<M M pf<mt~r< fof<n<. con*ci<«c< éeh~pp<
pre~oe co<np!èt«n<*nt A Mtton de ~dec~t<on. C*<~t

de!!$ n~me wt par !Mcr<M«~n~nt netwf~ de tte~
foftew qw<! tm< w'<e~r<. pour M<M<dire. eo vi~at <

M fendre compte de tex êct<e' Lédot~ewf n*~ pu à

taUprrentr pour hàtef ce pfo~rè< e~afwt. qui Mt d6 à

la crotMt~ace d à !'A~e.

0<M foM d~ve!oppë<. la conwoeoc< ne doea< pu !«M

aoe p!ow à une culture tp~~e St pox~oM « m<M

f<f~ to~joofx au de~ré de force qw ~ureet ~U~at !«

ditë~ea~ <Mw!

Ba ce qui coocenx cep~ndtat c<U< partie de la eop-

tetee« qw< a poor ob~ toM~d~~ nMt. qui est !<

principe da <~«Ument de la per~ao~M. réd«e~toe <

wae ~ciwa à eMreef poof tbr~ûer la ftO~toe p<ycbo-
te~MpM ROW M<UMf à RtftMMM bMM~

ploi» posmesgion d'eîwménw.

(1 a ir~ G.. ~r.t~, t~rw. l.I~p. saH. a

tilt 08 w s. mm au
~ww~
lu Labalb ·~·a ~ws·· ~·~··. *me "au 4

.r r.l~A p~i1..w .d. ~e p.. rl.. b w~i

à boomi. w. a- n..8 la

a y ~L~e.sw .p.~ ~r wrl~. rnpw r.

r. ..r.~
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Wâte. eo<wM<ee en ~n~f~t. lA <'«~«we. fomme

<MM<< tvonw d<t. confond <~vec t'<nte!enfe. et t~

prem<ef <t0t0 du pede~ro~oe doit être d~Murer te"

projt~f de t'MtteUt~ence en la eoamet~nt à t~ di-

rection de lA votoote. ou en d <tH<r< i<'rm<'w en !«

rendant âtt~nUve.

L'attention fédaMMion. w Le <t~nd p<unt.

dt~tt <~ndt))<< wt df f<nre comprendrf fn~nt ce

~tf f <*<t < <U<'n<tf'n ~on. le ~rand pfunt f! '!<*

hn apprendre à être <Uenttf. et le moyen d y r~n"'r. re

n cwt p<m de lui exphquef ~héoh~Hetnent t<*«rond'h«n*

de t ~tientton. c~ de !« conn~!tre Mt-~n<'n< a<) de

placer pr~)<;oefn"nt l'enfant dans ce~ condttton*. co

!m pr<~en!«nt dew ob~U' qui Mtent à M portée. qui
excttent 'M~nmtéret.

!t n'y a hen à attendre de cee e<pht< tom~H~w~t ow

trop <o~b'!e< qu'aucune etode o'a~che. qu'~ucunt

leçon ne captive. Tout est à e'p<'rtr au confrère d oo<

tnteU~eoce attenlive. qui sait <e Oser tur !ot fnjet<

qo'dte éiad<e. Le jo<tf où la a~trw fwtena p$od<~

qo~qoe* m~Mte< !'tit<!ït<on de «« étevM. ce joof~à

<M tenant H «t ~r du <wcce*. et !'tn*trucUon commence

Teh~Ab~e<n<n~. S~! n~ ~T~tre qu'à de" todttearw dMt-

trMt~. il fwnooveUe le trav~i de~ Ï~n~id~. et il verwe

««oce d~o~ an tonneau M~ne fond.
D4Ani~oa de F~K~ntion. L'tttentton parfaite,

dMw <~ forme dénotUve, c'est le c~r~etère d uoe tntet-

h~eacw qui te po~tde. qoi <e ~cove~ne. qui w ~pphqoe

où eUe vMt: d'on mal mot. c«t hberte de e~priL

L'tat~Utgence ~Ueotivw o'e<t point à mern des tm-

ptM~QM cH~heafe*. on d« M~ge~oM c<pncteo<e<.

mvotoot«re<<. de la oétootre et de l'imagination. EUe

potte vo!ontAtr~tBeot sur lee objets qa'eil~ a cboMM:

~Me <t'~pp<rUent à eUe~toèo~.

L'~tteotMn n'est pu ooe Ctco!!e <pecm!$ c'e<t aa

mod< g<oe<~ de towte< oce opérations )ntette<tueUet.

M< se jotot à toutee. à t~ perception e~teneure. à la

)jeMcxac<, à Btem<MTt. à i uM~o~too, ~a rM<ea-
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Mment. et teur ~MHH* teuf mMtmum dw p0t<<~n€~

Tout !<; monde <A)t t~ d)~eren<'e de wwtr et de r~ynr~<

d ~t~n~r~ et d'~pM~r. de ~oMcA<?r et de p<w. t~

con~tcnce attentive. c ct~t r~jr<< qui p~n~tfwd un
rf~rd ptmt pr fond d~nf !<« rephodu monde tnMhwur

de< Mntnn<nt< et def pem~e~. Le« pro~r~~ de la <aé

moire sont t~t ~ux progrès de l'attention <!te-mêtM:

et le r~~nnement n'e~t vraiment ttohde et fort qu~
quand il e*t rct!echt. c ~t~'dtrc <~tenhf.

Import*aow ~èoèr~~ de r~tt~ntioa. !t xafHt

d~votf dcHm l'attention pour juger de wn taHuenc~

<t de Mw e~et'. t/ht't~tre de< bet!e< decoavwrt« <c<eo

UHque* et des ~r~ndow oeuvra humainee n'eet, po <r la

majeure p~rtte. que le récit de* efTortx de l'attention.

Newton d)M)t qu )t avait découvert les tot§ de !'tttrM-

ttoo untvcr~cH'' en y pen<t~nt toujoufw Bun~on

deamw~t le ~n'e une longue p~ttence !)<nw de*

proporttont plus modèle", tous te« n'tutt~t* du travail

de la pcn-ée témoignent dtre<:t<tnent de !')mport~ncr

de l'attention.

*<<M<t! y t. en quelque ~ofte. une contre~preove

f c*t que !p~' mnrm't<~ de t'e~pht corr~p~ndent aux

d'*fA<!t*ncc* ')'* !.)!tpn<<on Ltdtot. !'tm~~<)' <ton<

tncAp<b!< d~ <)x<'r leur <~pr't ~ur qurtq't~ ohj''t que ce

Mit. Le m<n'omnnMq'!<* c*i comme t ~ctave d un'* idrp

fixe qui <rb~ t""t rnhcr t~ maniaque au contraire

"utten un tn~t~nt mlllc p<'n~c<*< dtvertK* tfnpum'~ni «

rftemr t~n "prtt 'ur aurunc. A tnu< )~w d'-gr< la folic

et wurt~ut 'u!c 'nr.~c~ d ~tre «UenUf. de dtrt~ef
""n ~pDt t )tttpH)Ccnc<: ne t~pp~rt~eot ptu<: eUe e<

r.tfnme on dit. a/~n~.

L'*U<'nt)"n f.! donc c~TMiéntttque de l'état

normal de !'tntoi!)(;ence. et comme t~m'~d" i'e~pnt.

Au<<M ne faut. Il p~x ~ctonncr que ceftA)nt phtto~opbe~.
L~romtcut r< par exemple. aient conod~re t'~UeoUo*

comme t.r<nr~t<; de !ou<~ lee EMottén t0te!tecioeiie*

L'attention chM 1 ~afAnt ~*tt en e~ Mo<

r~Meatton est la forme parfaite de l'intelligence, t'opé-
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f~tton cnn*Ctentw par «cettencf. cette qui implique la

pwftfop~tton de la votent et de la perwonn~ttte tout

entt~re. tt e<tt évident qu ette ne peut et tUM'fe~ter tout

de fUtte chex t wnf~nt, à t'à~e où <Mo!U~ Mnt en

train de nattre.

L'MtMt est n~ufe!<<n«nt distrait, et la dt~rtc~on
contraire de t ~Henitoo. L'wn~t «t d'abord <<*

j<MMt def wen~ttOM qui M Mccèdeot et qui <ntr~!n<*n<

t'en efpht de cM et d <tutre. Un pea ptu" <tVMCè

<o à~e. il e~ à tout <n)~nt détoorn~ p*f <<« tm~in~-

Uonf, par we~ <tooventr«. par les <déM tncohëfpntcw qui

~tth't~nton npMttdoùd~n~MconwCtencf.Son tnt<!)<-

gence e<tt prévue ao*t< mobile que 'ton corp~. Elle ft

dominée par d ~utrew forc«< elle Mt comme a la

rwnto~ow dea tmpre~om' t<.votootM'e< qui viennent

M<M ee<M ee jeter à la tr~verM de <on travail. de M~

etudee. L* ramener, la fixer est toute une affaire.

Kw eon~eoM donc pM à réclamer de l'enfant l'atten-

ttoo ténttbte. t'tt~ntton absolue. Autant vwudfmt

«tpoeer nntmobtttte à un ot<~e~u. Et cependant il faut

le piMtôt ~<nb!e rendre r~nf~nt attentif: l'tn~tructton

mfme la plus ~!<'ment*tre cxt~e. hut à tout pris

obtenir de lui cet etïort d'attention qui lui e~t <n pembte.

qui pMTdt ~t contraire a nature, cette c<MM<n<rj~M~

comme dtttent !e* p~ychoto<rue<' anglais, si peu con-

forme à !'€parpt!!<'fn~nt njtturet de te< tdeet et à

mobilité vot~ce de <tun tma~tn<t<on.

U; prnb~me parait d'abord tn~tobte. S*U ne l'est

pA'. c'e~t grâce t c<'rt*tn' d<r<~ tntenn~d~tref qu~ t~

nature a menA~~ entre ét~t d tn*HenUon ordtnor~.

qui e<d Je point de d~p~rt. et t babttude de t ~ttent~on

~ut e~ le terme ~n~uf! il faut arriver.

Ètttt int~nnédiAir~. Les pm<waoce< de e<pht

ne too< p<M dè< t tbord et da premier coup tout ce

qo ettet seront un jour. Ptrfo« mêOM eU« d~~reot
tot~atent d~a* te~t~debottde ce qa'wU« devtendront

p!<M ttfd. et pre«nt<ot der cM'Mière< P~Mq~e oppoee<

à c<M qo <Uew HM~ife~pront dMM leur tonne adulte e'
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dennitive. C*e«t le Mf de l'attention. qu'on a pu deanir
le mode votont~re de t'int~Hi~ence. et qui à l'origine

eet involontaire et irr~Héchie.

Qu'on liée le chapitre qu'un obeerv~teur ingénieux

de t'enfonce. M. Pérex. à consacré aux premiers

Jevetoppemente de l'attention; et !'oo se con~~cr~

'~M l'attention de !'enf~nt newt que l'ombre et le

r~nt&me de l'attention véritable (<). Dans lee exemptée

que M. P~ret a fe<'MC)Ut". l'attention Ott tour à tour

confondue avec un ~o'H Mn~rt~r. comme cetoi du
nourrif~n qui re~ard<; fixement le Mtn de M noMrice:

avec une «nM<M~ v<ve, comme celle de t'enfMt qui. à

un moia. e~t capable de suivre pendant troix on quatre
minutew le reQet miroitant de t~ lumière sur un

tableau pt~ce prèe de la fenêtre même arec la <<«~t/~

do t~r~n~M, comme dans le CM de cette petite ntte

de trois mota qu'on nous dépeint « attentive à tout ce

qui M pM~it autour d ette. aux ton« de tonte espèce. à

un bruit de pal d~nx la chambre DaJtt ces dinepeatet
circonstances où t enCMt ferait preuve d'attention, le

Mjet obeerrant, M. Pcrel t'avoue, per~t moinw «'tpp~f

tenir qu'appartenir à l'objet obttervé Or c'e~t ta

precieétnent le contraire de l'attention. Loin d'ttre une

<eoMtion exctutive ou une condescendance de l'esprit

aux impreia<ion< muttipte* des aene, t'aUentioa conMte

Mtftont à dominer les Mn~tione. pour euivre votont~i-

rement nne pen<ee préférée à toutes les aulres. Elle n'e~

pu le eontre-roop et le r~tuttAt d une excitation du
dehors elle <'nMtne d'un effort intérieur. Qu~ït à cette

babitnde d attention, prompte, éparpillée c~prtcienee-

ment, ce*t à-dire in~ufn~mment «cordée t touU'

eho« t. eUe est en effet le propre de t enfant, m~~

elle e~ la négation même de l'attention proprement
dite.

Commencements de l'attention. Et cependant
e'ett par !à. et par à Muiement. que t'~ttention débute.

Il B*y e pu d *utre moyen de la cultiver, d<a< te*

) n. Pt~t. &« <'r<<< ~ft~~M «tt~t << r<~M)t
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première* anneef. que de faire à !'enfant unr habitude
de ce" imprewionf vivcn. domin~ntcf. qui retiennent et

captivant ~n cxprtt. et qui <~nt comme les f<)mu!acre<

de l'attention.

!~)r~u'it aura nombre de foie attaché ~n rrgard sur

!cx couteurw vtv«. sur !e< formes brtt~ntM qui le

f~dnent. tor~u'U aura prêté Mn oreille à la voix

forte qui le domine, aux MM harmonieux qui le

fh~rment. il Mr~ tout doucement porM & diriger de
tui'mente ton esprit verw Cel objet* h&b<tuct< de sa

contemptation. A l'excitation habituelle du dehors

répondra pea t peu un mouvement vot<'ntaire du
dedans. A t attention involontaire «uccédcr~ t'tttention

librement v&utue. t! n'y a pas d'autre Mcret pour

appeler Ï'e«prit à la liberté que de t'emprisonner

d ~bord dans dct MOMtion« cooUnuee et forceea. C'e~t

merveille de voir comment, par une évotution n&~

rette. par la force même de t'efprit. l'énergie intérieure

fera jour. comment la volonté M gliaera par degrés

't~M l'habitude d on tr~v~t! imposé et d une pensée

maintenue par la contrainte sur un même point.

AMation impoté~. I! n'y a donc pM d'autre
con~I à donner à ï éducateur, pour cette première

cuitore de J'attention, que d'imposer à t'enfant la

cootidération prolongée d'un même objet. De cet état

qai Nmuie t'~Hention sortira inMnwibtement l'attention

vraie. Le mieux Mra de placer l'enfant dan« dex condi-

tioM tells que rien De provoque !'e< distractions (i).

flettes dans un jardin, avec son alphabet, l'enfant qui

apprend à lire; !à.aa milieu des ~enMtiona qui tour-

biUoaoent autour de lui, il sera prévue impo~iNe de
fixer aooe<prit. !t interrompra MMeeaMaon epe!!ation

par dea exclamations de toute <orte Voità un

papillon qui pa'~e! Voi!à un oiseau qui vo!e! w Ptacei

au contraire le même enfant dans une chambre un peu

(1) ~~ih, ~w Ir es~~e ~~lwri~ ~~l. J~ M lei

1' 1~ wr a~i~! ·i~6~~w. · (~lr~ ~fr t 8,

~) <
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nue. un peu timbre, ou tes ao!!icitationt< «cnxibtew «ont

raref, faite* en aorte qu'it ne voie que fon ~yH~haire. et

voua obticndret qu'il repaie à peu pr~ docitcmcnt M

leçon. San. doute, vous n'avez pax aHairc. en ce ca~.

à un efprit véritablement attentif. faifant effort de

lui-même pour suivre une direction donnée veux

n'avez devant voux qu'un être pax~if. que voua main
tenez, à force d'art, dans la dependAnce d une Mn~tion

unique, celle de la tyttahe que vous lui faites épeler, et

qui voua échappera à la première occ&~ion pour devenir
t'esct&ve d'une een"at)on nouvelle. Mais d&nt< reH''

e~p~ce d'MeujcHiMement où le retient une tte~tte impre~-

"ion. à i exctuMon de <outc~ les autres, t'e~prit se fort~-

fiera peu à peu: il perdra l'habitude de la diMip&tion.
de la mcbi!Hé: il te prêtera de p!u« en p!u< avec une

complaisance toujours grandtMantc. aux objet< d'étude

que vou* lui proposeret apr~ ~'etre laissé con-

traindre. il en viendra à conscnUr: il donnera ~n

"Uention. ju<~qu'à ce qu'tt uniMe par rattacher de lui-

mcmeaux objets vem !c~quct:< aon choix le pouMcra.

H!, jusque dans l'attention de l'homme fait., il restera

t~:);~urn quelque chose d'involontaire et de forcé

r'rr''<~tthte aUrait d'une pen~ce favorite, d'une étude

<lc predttcctton. d'un Kout dominant.
Autrea c&r&ctèrM de l'attention chM FentM~tAutres caractèr« de l'attention ch« Penfant.

Lot~que l'enfant aura grandi, iorequ it aura atteint

!'A<re Moiaire. on pourra déjà lui demander un peu

d'attention volontaire et compter <ur son effort. Mais

de combien de ménagements il faudra encore u"er pour

ne pa" fatiguer fon attention naissante, pour la pro-
voquer. pour la retenir Ici encore on devra consulter

ta nature de l'enfant et tenir compte des caractères

particutiert de son esprit. A chacun de ces caractères

orretpondra une série de prescriptions pédagogiques.

D'abord l'attention de l'enfant e~t courte e!te est vite

epaMee. De plus elle ne t'apphqne volontiers qu'aux

ot~eta sensibles. EUe ne peut être absolue et à la Sxite

de reepht ne comtpood pas toujoore nmmobdité du
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corps. Enfln, d'une façon générale. elle est faible. et il

faut recourir à toutes sortes de stimulants pour t'évei!-

!cr et pour !a maintenir.

Peu de durée de l'attention. Noua n'appren-
drons rien à paonne en rappelant que tes enfant. ne

"ont pas capables d'une longue contention d'esprit.

Hortce Crsnt < ~ttb!! qne.*n dett de doq 4 dtx mtootee

pour lea <n<!tott je'tnet. et de trente à qMrMte-<ioq minotee

pour lee ~~M'x écoliers, t'tHeoUoo cet fti!~a« et !'e<fort tatet-
tectoot ftit dthum).. ·

t'enfant g<néra!ement jette tout son feu au débet
d une !eçon: maitt! e~tvite àbout de forces; il à besoin

de t'occuper à autre chose, ou même de ne N'occuper
à nen. de ~e de~Mr par le jeu ou par le repos com-

plet. Ayona donc b!en"oin de procéder par degrés. Que

les teconaMtcnt courtes au début; elles n'allongeront à

mesure que !<e développera la capacité d'attention de
!'<tève. Varions au<w tes exercicea le changement

repose (2). Coupons le plus poesib!e lea travaux Mo!aire<

par des récréations, qui. comme l'indique l'étymotogie

du nom. refont véritablement et créent à nouveau

(recréent) les forces épuiseet.

Exercice de l'attention par les MM. C'est

encore une vérité banale que l'impuissance de î'enfant

à tnivre ïea idées abstraites. Un moyen torde le rendre

distrait, d'affaiblir peut-être pour la vie M puissance
d'attention, c'est de lui enseigner trop tôt dee vérités

générâtes des règtet. des formules, toutes choses qu:

!e rebutent parce qui! ne les comprend paa bien.
Les idées générales sont nulles pour les enfants. Les
faits seots ont de la réalité à leurs yeux.

M. Egger cite un exemple frappant de cette incapacité

de l'enfant à saisir abstrait

A trois MM et demi. ÉmUe. à qnt roc fait lire le ebittre t,
anatero d aae meicoo. l'y reftiM ptrce quTi n'y a qo'ca

(<)W.F*Mtt$r<T< r~<te<f<« p*)f<t~~« c~~c~M. P*T<* Oeh~T"" «7t.

(s) (A ~n~ew
~fi~el dit lett~et A~qn~ ~iaetr ~en a·sp~ ·Hl(<) Lt ~<$T~< *ntf«t dit )Mtt<«Mt h~"< t~aatw «f* e~wp~ -<«et) LA J"I"
dat-id dit ..ae-t: 1 h:l1". beau" gert c-ap-

p<r t< ftttttttef f~tto~t~ «e't par 't~t ~«t'e~tot* '«Mttt* a
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ht~fp « U n* < *<t~ ~Kt fa~t~t~t «tt ~«t «t~~ ~M~ «~

~ttc~)<p!<t~ttt~
«

On np )~Hm<< trop la ~ndtrp. onf~nt nf <<mntt!<'

fi <bord ~ne tf" fonn<tt<*<nf<'< xrpttbtf. P«r!«n* donc

)t<~ <«n' ~p<f(tnnn* t<! p!M' p<~<tb!<' <tb<<r<tf<t~nw <<t~

fntntD<'n',<tntf. rnf ~<~ ro'onf
~ut jn:tt<«'n< !<' nttpt!~

rmp!~t d'*< /< <'An<<'<. f <*<t ~u ptt<*<' f <n'p<r<'nt

~ftt~mpnt ft<*<'<'pr!nr'p<' fond~n~n~t. <~<t'tt fonT«'ni

<'n<'rr<'f «t<n!'on 'nr !<" nhj<'<* fonfretf et «entuMef.

~T~nt d<' !'«pphq't<'rtu~ fho«'* <tb<tr«t<?w.

Signos entAriwara d< !'Att~ati<m Un Min-

CAr~ft~ d~ <t'n~nn rh<'t t fnf~nt. c <*<t ~H «U~ $'t

r<M~'fn''n< <rfotnp<<:n~ d~ <n<:n<~ ent~n<'urf qut

~h~nt ch~x t homm~ mûr pcn~uf <~ttt t~O'~htt

r~<' )mn~ob<!< !c< yu~ H<~< !< ~e penchée. Voy~t

au contraire !f<tni qtn r~p~te t t~on il lui tn~

p~M)b!<'d<* r~iefn p!~f. ~on r~Mrd «*p<rp<U~ <m

pt~nd. drotte. <mMfh". tt~ j4mb< tw~ hr<K. toot

~<ht<' <'n lui. J <n Cf'nna un<' p<<<~ fille << ne powv<ut

ttppr~ndre t
hre <~Mà cnndth~n de roodre en tnem<*

U'mp': f ~UMt p~M~f de la voir avec ''e* peUU' do<~tt

Un*r nwhtn~tenwtt won «~<!te. pendant que d'~attr

p~rt <'U<' epe~Mt r~ph~b~t p~ce ouf !«' geooot de «

n~re Le~~t.enr~wn~ bo~n d~ MM~v~~ent

atè<ne ~Mmd il e~d<e M~vtte <n<e!!ec<ueUe a~

M'pend pu «w MitVtte phy~oe L'~Ueaitoa doot il

~t <~p~Me ne r~bforbe p~' toat entier.

D«o4n d< mowT<aMn< S~t! ee ewt MM*. <teon~

vteedrt de faire M p~rt è ce besoin de mo~vm~nt et

de ne pf e«<t<r de enfant <toe taMoobttM t~b~oe

lui den~ndom p< ce qat eti «npoeMMe è *oo à~.

d ~tre p<'ndAnt eew beareo de ctMee une <<~t<M p«~

w~otf ?< ettoreon~ pu de tôt les «~nw ettérweeyw de
ïtitenUon. pperve ~u'<! w<Mtrée~teoMni ~teoUf.

Recb<'<r bon* mém ~metbod~~M.wodkMNM~ MM

oee<tMon dk w'~crotr à )~o beMtn de WMO~e<nee<

pbT~oe. <Md<M~ an U~vml de <~ pe<Me<. L*«ttM<

~ppreod t ~enre pt<M ttc<ïenteot qa t lire,, pM~ceqwe te
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tn~r~tt do t'~fTitu~ <~<t ~r main, ~t p<$f tH)~ lui

pt~!t d~v~nt~tt".

!<< pro<~d<~ p~M«~M~<yM~<. quoi <~n on <*n pmf<«

pt'n~t. ont f<*t <T<nt<~ d tn~odmr~ d<tnw ~(ude de

Mph~b~t d<'< t~ mouvement*. <'t d< romp~

Ï tmtnobtht~ tn*upp«fLtbt<! ~H< en~n~. !~n ti<*wtn~rttM

4< ~f~<< Fr~ f ~t qa't~ Cfrc<'nt t fom

)~n" et t~ f<cut!<' <notftC<.
11 t~r~tt pourtant d<~n~ereox de tmp M<ord<r à la

p~htt<tn<'<' phy«que de t'enf~. L'ordre de la c~AMe a<

w~c<'omm<tder<Mt p« <m~ment d ~t~rpf! ~n* <'w~M; r~-

tn~M~. ~dontt td~! «f<n! d <ppr<ndrcà hrwea f~'t<M~

d~ j~mb~d~ De ptt~. Mt'on ne 'urrett!~ p<m l'enfant

*OH* ce rapport, on lui ~)w<Tttt prendre de* h~bttudew

dt*<!rMMu*e~. dew ttc* dé**<rr~b!ew Et mt~ Ed~e-
worth. qui p~'dt d'«tUeun' préorcup~c a~ec etc<~ de

w d~n~<T. <rti n~n ~Mf jof~*e

fi va '~thai e~ p~tt 0<~ MM bfwet~ la t~<<'M<aat~ «o~

B~T~ M y a~<M' d tHf<to~*et<'nt t tRi~n~wp~ ~~e ~<
t~w~nr' è t" ttt~~r <~e<tir <v~< «Uf n4<f<~ btbtt«~ ~t). <

BtimntAatB de t'tttcatioa !/<n<~r~t tn*p<~

p~f le M~*t mem'' de t dodo. a dtt un p~da<r<o<\ <x4

un t<dt*m~n omqm pour deTe!opp<T ~!tcnUon

Créer !'m~et. teiïe dott eU~e par coM~mnt la pno

Mp~ie t reoccup~L<Mt de)' tMjtrot.

L'~U'ntton vrMe. comme ~fectwa. M « !«"<' pu

cootf~odre et~ M donoe à ceux qui mv<ot t* x«m~r.

Rt<o de pi<M «apof~at p~rcoMéqueot q~ chotï du

ebo«< eM«~né<t. et MTtoct t~çoa de t« etM~-

per.

8<a< doute il <iM~ M ~~rd<f d~erreoM d oow édec~-

~toa trop compta M<n<< et trop <M<te. qui abuse dw

<it<)t<«M<rnt et qot ~ctot !'<<foft. ?<o<M a'oobtterQM

powrtMti pu que le pt~tf est le pÏM pat~~ot <Umo-

)Mt de w~Md~. ÉCM~MM tew ob~~cte< le ptwt po~b~
«tf voete de cette tU~oUoo acore T~c<ttM~, q<u M

«) t~f~M.
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poamaivT~ t~on chemin que ai elle y tfonve de t'êgf~-

<n<'nt.

Rien a Mt indi<fefeat de ce qai peut coathbwef è

t titrait de t'enaei~netnent. Le t~!ent dww pn)feweearw

Mf* toujours le j~e le plu tuf de t'att~Uon de
Kteire. M<M. à défaut de t~wat. simplicité. la clarté.
la t~ttete de !'Mpo<MUon aofoot une tnOuenct hM-
fw<M< <ur ~<dMtpo<nUoo< de t'~adttotfw. Même !< toa d<

votx. l'attitude d on m<dtn< qui. comme oa d<t.

à <o« affaire qui Mmot~ow de t tnMrêt qu'il prwod t

M qu'il <nMtgne. contrtbueroot t exciter t'tnterêt chex

c~tx qui apprennent et qui écoutent.

U n e<tt pu qw~Uon de rendre toct â~re~bte et

~Hfty~nt. <n~t< qo on M !< rappelle cepend~ot.H o y à

<pM ce qui émeut la ~nMbthte. ce qui a rapport an

pt~'Mr oc à la douleur. ce qui e«t ~re~b!e ou doo!o~
reet. qui eTeiUe ~rement l'attention et <! n'y~qoe ce

qui est agre~bte qui la retienne.

Là curiowM DM« cette recherche de t'tt~it.

de intérêt, éducateur ett aidé par la nature mé<oe de
t entact !t t'en faut en elfet que t caprH de l'enfut ré-

pare.; à attention.

La curiosité. ce grand mobile de t*iote!!i<reoce. qoe
Féoeton admirablement dénnie an pmcbant de la

B~tHre qui va au-devant de t tn*truct<on la coho<n~

M elle e~t habilement provoquée et MUfJ~ite à prop~f.

tera la tource n~toret!~ de t ~ttenhon.

Ua <vèque do dti oecvictnc M~c!e. nMinw libéral qoe

Feoeton. DupMtoep. a & que de< perotet eeve~ee pocr
la cuno~te de t eotML

L t~t~t, <&«tpt<. «~«w<f. ow~tttt ~e t«< eôtét. «t<t~

t«i p<r4fw M <tM~< h<Q w<ta< ~w~re <<<t~M wet< p<
<tM< t~< <C<. ai « <0< (').

La cuho<Mté. qui en e<Tet !e CATMi~fe d'oo e<pf~

~eTert de <o<M coté<. imp~Ucnt de M voir. trdem è

recbe<rtbe. ee<Lta cootr~re. qaoi qu'ea dite Dap~otoop.

If) o~r,.e s. rt~.r: &&0, M.
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Ma« dt«p<~<ttnn p~«!. une ~p(<tu<<~ het<tf!<w. dont

<<tut '~utfnx'nt t~votf c<~r tVM h~h<!<'t<! et dt~fe-

Uon K!!e ft une ~rte d'âpp~ttt !nt<t!e<'tM< W a'a~

d~ na !o! foHmtf <~e d<~ <t!<'nt' M<n*

H<'MrMt hm tn<t)tMt<!an< qui ont <t~<Mre à do« tnt~U~-

~enc~f MtHfet!«n<!nt cwh~eMO M<n* h<«r<'un "Mttow<

<'ox qui Mvent pfovoq<t~f cor«~~ <t U'ntr wa

h~e;n< Pour M~ tt faut h~bttem<!nt f~tre ~pp<! am

~o~t< d« t'ent<mt <t !« f~voh~r. Mn« tww 'ormen~

powr~nt. L'emp~Mt~tnent t Urer p~rtt d un goût. dit

n~ad<Mn< t<wck<~ d< S~o~on'. <!«t t~aveot MaM <~

vo<M t< tact. w

t~ euMt~TW 4<~t o<t ~'<n<<t r<!e<àat. 4tt 't<o< <n<et* '<!<M

M. t~<~<< <~<m*ot <t tt~na~n'~nt d~ pf~v~ntf

tWft~M. r~«~~tt'r <<' t~nr* n<t «n nt~n* d «rr*<'f «*<

m<Mt~<Wt~t<<P R" M ~n ? Oo pr~nd tfe

tMtt. n~ rtw~~t 'tf tH b<a<\ 't on tt) "n~ f~r~mn~nt

qq<etité <t< <~<~?< d~ot t< e < )<'a<M* tp~rr't t~t"<"n~ q<!)t

to<p~<~tn<ttt p«*. <pt~ p<f Mo~~ttfo< tt n p<* pt ~r*f

e~aatttf "w ~t~<o~ *t c~rt~«<~ <n< ~n~t" <tt pt 'tUrf

Oa)«t *e< ebfM <ieet t< t pM 'etfv~r ~n~ tr«t. <!m ) ntt

p<mt*~tr< t<tth<fn~.oe t~ <e< '<p<~
la

dtn c~np ~t p'n"<n~n(.

ttat~~t~w ?<"<<!<! <i*t~<t q~t! a~t <n«n't<'i <'n tff~Mw

M fM<<~<M p< e~' Oe <'M <H< i.'ot <!< eb~~t p<f

~tn. qw'U w't p<~ «Mt << <t< '~a Mv~r 8

Méo~eoot donc la coho**M de !*enf~nt oe «ouf

f$M pM <a rM<Mt*nt trop vit< R~pond~M à '«

qoMttOOt. co<nn<€ !'Mig< Locke. MM !~MOM-!u<

MttM k Mtn d< cbereber par !oi-n<é<n<. par UM ob~er-

v~ttoo pcrMon~k. <tt«~tct<oa qa'<! d~<r<. Le

cohoMM M peut ttre vr~meot !< ~em~ de i ~~otwa

qo< o eHc Mi <o partie !<vr<< à d!~nê<!M. <a oo M

<)~U<tMt pM trop tôt. « oa hM ~M<e temps d< d~-

vemr un cNbft ver* t~ vthM.

Mttt d~ tn aew~Muté <nr!*ttt~atio~ Ua d<t

«tetitcurw moy~M d etdter cano~. et p~r M<!< r~

tMtion. c'ewi d< p<~eot<f à rentrât d~ ob~ a<M-

ve~~nt Le cootfMte révnU< efpht. à une eoodtttc«

p<~ftta~ e e~ que k eootrMte oe ~Mt pM trop violât.
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8t ~M !~<Md< nnaveUe n';ntfndutM p<~ t'en~nt dane

wn <nonde ttb~oment tU~ngff à <~<* pf~octwpoUon~

tnt~heMrf". Ï~n« !« «ajwtf ~nh~n~nt nouv~Mt. dit
ïnt~ Kdttwwnrth. nou< t~t~nf de« w~ortf d'nHon

Mf~bondMtf. et aouw ao<M ttU~otto Mm« ptoOt. <

Qui ne mit par Mp4r4<nc<! ~we commencem~n

d one ~Ctcnc<. <na!~ l'attrait d< knnov~at~. <~ p«~.
tt<'H~r<ïn<?atpé«tbt<ît! faut rtpptwb~r~joMrw! oo

à l'autre. pocr rwt~r d<Mt* ta v~< tp< d<!<tn provef~~

f~n<tU<fw Tout nooTWto. tout b«o et <' t! n'y a que

le ptem~ pu qui coû~.

M!t« de la T~ri4~ C'e*i mo'M la nouve~oM

que la v~t~te qui tmporie dan- !'édoc~on de !*tt-

tMt~n

L'<em~nce d~ <~cop<t!;on< e( de« <~e<Ttc« anime

wae c~MMt. Il faut ~To<r p<t< de r~po~Uon à in

tMTOf~Mn.d an~enre dp tr~v~t! à un autre. La r~<<ton

tee~t que ce* exerctc~ dtTerw w'~dre)~<nt à dew tMuït~

wo peu df~~ent~ Quand une fMotM ewt f~tt~o~.

il faut lui accorder on peu de retAchw et x'~drewer à

faculté T0t~<n<. L c'p~t de renf~nt. d ~Hworw. e~ avide

de cb~n~etwnt r~rfo« un 'umpte changement de ton.

WM mton~oo dt~érente d~nw vo't du profe~tor.
«tUttRoor révetï~r l'attention qui « M<oop<t Rien n'w~

dt<&ct~ à MtVTW. à <<oot<r avec attention. comme

HO d«tcoofn monotone d~b<K MM tuOettonf.

P<a d~ ohMM à la toit ne f~odr~t pu que le

<o<tC<de varier. de dtverMR~r en*€<yne<!Mnt aou" nt

<4Mab<f dto< la coofoMoa. La motUphaK des <oje(*

déroute r~teoUon. !ot0 de la servir.

Ce Mf~! «< 4~ M~. <a<M J<m<t t<tty. pt~MNt~
t r~<~< <t ~$~< t<~pe wt ~Md «~b<~ <~<d« a<tm<

de ~ttMtM r<M<t<f a t~d~ «e «pfM p~<t« me <wf~

<< tt~pt t~t<tt< <wf le <ê<M Mj<t (t). a

On ae MtitntpM r~UM~oo. oo da a«Ma< ee

fatigue, ee Mfatte<. de ft~oa à Medfw roo dto~

toi le. w" t~r.a dr ~r. r ·w
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}nw!t!e. quand on lui p~e~nte trop d" chowex A la fn«

tM~on~nou" dfw pfnfw<rw vert~H~. dont t~ pen~

wambonde. dont !ee p<M~!ef <e Mcc~dent avec âne et*

tf~e volubilité. t! n'y p~w à attendre de t"urn tc<'nnx

deffet dar~Mt. n< d'tmpre~on profonde. L~Mhrw.

comme le p<~f<'wMW. ~mve eMO~me au bout dw c<*tU!

fowrM of~~M t/et~t d etpftt o~ !< pton~nt t<' débtt

pt~-tptte <t erodtt~n de son n~irt rappelle t ~huh<-

wetnent d'* c~o K~mmot dont mt<m Ed~worth r~-

<'on<<' rht'tntrf

~oovUcment <MTtv<~ à !~ondrw<t. <!<ev~x'nt v~K ln

une joum~ touw les monunMntt de la capitale. *OM la

fnndmte dan ~o<de trop pr~~ M rwtowr. quand on

!« mU'tTo~ wr c<' qo't!" ~v~ent vo. t!~ ne ~v<Ment

qee repondre. C*e~ à peine tu l'un d'ecx. pf~ee~ de

~o~t<on< et tortAnt ennn de M torpeur. pot dire wa

bf~n~mt tête Trop de fontee. trop de brutt. tmp
de mttMnr. trop de monde*

Condition* ~xtèriwurM de r~tt~ation !t eut

d~a~c~eox. dit m<<t< Ed~worth.d emptoyer dee <t«no

t~aU* éU~n~en' è t objet qo on étodte Afarement il

faut le p!o< po«Me f~re )'ort<r rtuter~ de t étude eUe-

ntéote. et ntettrw en mouvement ton fe~Mrtw <nteneart

de F~UenUon. Ce n e~t pourtant p~x une rt«MM! pow
ded~~ner tee <~coort qui peuvent ventf do dehors. Bt

poar <oeconn~<tre !*<mport*ace dee coodtUoot maté-

hettex où !'eofMt peut être pt~<
Voici. d ~pree M. Bce~. qwei~ce~unet de eee eoo-

dt~ooe

Le math~. M<«t ew< ~M<bt<. rM~ <w ?<«< ~fM~t

<~M« MM <« y«t 8t <ti$<M< ew< tom ywwt Mt<wt tewf.

Ma 18L 1,'ewi~ oa~~ ~asd b~ Ie~

<w<M~ cet pftt wt< <MM~ d~<t< r<c)Mtnt< « ce~ 4oM<
..r la eas~e. srr~ le la elr.

81& a~da. LM .a.t itrr adrAi~ · la c:I888

~tt «Nt~ MMt h ~tÏtM tef~Mi t«)M« tt ewMUM
< ttet~ ~<t< M tMtMM la ptWM ete<«tif< pewr bww~t la

.18.11 aosmeh r.
Il ~le~ eo~e~ ta e~ _1t"'881
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« H tntofppM~. < <~ ~<!w~w <nn<tM~U<~ t<t t~w~ <ttt<

par Me ~< fen'~< p<"tt <ttf« <~<M<~o~*« à oe

Mt«<r«t~ << ~<~ ~'t f~MU~ ~!<« <tt <'< p«f !tt< <<<w

~rw~* tmp«<~nt~ *nnt rép~t~t ~a fhfp«f p<f tau~ ftfm~.

Aw<«tM q'«t t )H~U~aitoa Mnn~. t<! mt<<tw <MT<~ Ut

t~~tta < r~t!!<'r !< <!<<Mt~. <«< <!nttt e<t f<m p<M *b'Mt«f.

t<~ <t<' te ffttru !e~«f f~M~<~f ~f e« mot <!< coux~tn~

<~<!at. t~< <M!Vf< <!otvot toojowfn rtpo~r* vott u~* h<tu<<t

M< c<tn<ft<M. H«tMn! p<t<nn p<M~r <t~o<'<'n~nt. !/or~!t" 't~'

«tv~t (t~~bthm vM< ooi t<tt<< d< ~tt. qui <Ï*< tor< eo ~fv~<

~<M àh<(a (t).

A c~ pr~M~on* il f~ut «! jotndre qwe~Mf autres

que te~p~hence ~atm~re. L'attention v~he avec te<

h<~ure* du jour. avec te< joofn de la <~n<un<. ~v<c

!'tn~rva!!e qui ~p~rf le <r~vM! et !e< t~pM. L'attenUon

est p!o< put«Mn!e d~nc !â ct~M du matin que d~nw

cttMe do totr. pendant tew prenttèrew hewrea que pea-
d~nt !t< dcrnt~ret(S) Cn ~doc~tcw ctrcoo<<p<ct tiendra

compte de toutes CM dt~ercncex pour r<~t<r t'onire dot

~edew. t! commencera par !« exerc!c« tee p!uw d<fR-

ette~ et rejeUert è On de la cÏMte ceux qui deman-
dent le n«)<M de peine.

N< pM <o!èr<f lé< diwtTMtioM On 0'M~re

vehi~btent~nt i*e<wor d'une qo~!i~ intellectuelle. qo'eo
repnnMtot t« défauts qui lui font oppowew il faut dooe
combattre p~r-de<M< tout la distraction. et. apre< avoir

tout fait poor ï~ com~er doacement. MToir recoonr

atéme aux pantiion" pour t'tnterdirw.

LM dt«~<~eet. ~< tMt. M 4<tt«a< ~Mt< Mr< teMr*t'.
au tM~ dM* rteet<. Mf <B« tttw<a< par d~o~r <m~tbt.
tttdt. L« ptw< b<Mn t<t«tt « p<f<<!ot <t« <M bo<t~< qwi «*

«~ Mt dtttraeMoo~ Ltt «tfM« dt«tft~ o <atMd<wt qw t
~oM~ t~pe~tMt tout 4< tf~wtt, tu <tT<at pM « qw'Bt
ttML. 0

ou où r<MMhoa Mt Mb~U~. Le dehot d*~

<<BUoo pfOTMoi MitMddeote!le<Mot de drconwtancM

fn or.rrr b .1.

La 10 a de Ww · w~w L8 wwdw l.r.r~ 1

Il t'~l~w, b~. r.w.i~ ~r~A~. de le

I~erw. b ~wr.i~w .w.r ou" 60 wva~m » 1»0m.
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pM««~~w qu'il <~t r<«ttfm<'nt f<t<-t!e de <nod<n<r.

wott de nonch.t!<tn< ~~n~rt!~ d'un e«pr!t ext Ioat

temp« <nc~p<th!<' de M H~r.

D~n« te premier c~x. !e* rem~de< employer M
seront que t <tpp!tMt<on de< cnn)M't!x dcj~ donnée << qui
tendent A p!<mr t'<prtt d<tmt !ew cnn~tUon~ !<« p!ow
f~vor~btM au déve!opp<*m<'nt de t'<ttt<'n~nn. Ce< re~tot.

d'MU~ur". dotrent être «pphqu~f ~vec d~!«'«te*Meten

t«~nt compte dcw encepUon" f}u fUc" comportent. A!nM

e'wtone loi ~ncr~!< que l'attention est furtoutpui~
)M~nt< chel teteve au comnx'ncfment de <MM.

~tor< qu'e!!< n e*t p<m encore fatt~t~e. Et ccp~ndMt

qui n'~rem~rqu~ que rcnf~nt avait quetqoe pcme à M

mettre en tr~n ? Gén~r~tement. quand l'enfant com-

mence M !eçon. il p~t~u~e. n toi fâutqoe!quc< minotew

pour <e reMUtt~r. pour ram<twr !<t forr' d<<'p~mee<t

de ~on cwprtt t! e~ r~Uf~u d~but. comme un chev~!

qo't! faut ~oucUpr au drptrt.

L~ <nttM~on e*< p!u* (?rave. qmnd on a atTatre à des

Mtorew tout à f~t <nçrt!p~. et q'~nd t'm~H~nttOO et<<

!<*M~ne d'une tndtfTcrrnre ~n<~ra)e de t*e"pn!.

C~U< B<~ch*n~* h'~tofar. dit t~< ~wt t~ p<rw déttat

:) p<tt«~ «t m<n'fft'f rh~t un fn~ut. t~ p)o* '!)~0<t<' t corh-

.~f. p<rM qM U t t<.a pha tp< dans t< i<0!p~rt<D<ot i~. 9

MA' a vr.n dirr. cette tntUcntton tncurthto e~t fort

t<rc. Le ptu!'souvent r~nfAnt. même le p!u<td<*trtttea

'<Me. p~rf~quf trc~n< qu t!y rccott n'ont p~ d'at-
1 rait pour!ut. rc'rrn)\~ toute Mn ardeur, toute ~~n enet-

*o)t danw *<*< jo't~. ~ott d~nw une occupat'on f<vo-

!')< n faut donc observer ~rec <LOtnMn r~ract/re. S*it

-< tndt~crent d~n' toutp~fK~~cttOM. tty tpcud <fpotr.

~M< t'tt y a de~ cho'~Ct. qucUe* qu'elles notent. qui
'ttireot M préférence et qu tt ftUL~e avec p!~t<ur. ayon<

<ma de cultiver ce goût particulier; Mrvon~nou~«

poe~ Mcrcer son ~cU~tte. pour obtenir MO ~ttenUorn.

au ~.v G·.i~w hww r4IbN~, na



ftt~AMOtW TMÊOt~CMt(w

Une fo<« nx~e et d~c!opp<~ cuf an point, !ttent«'n

pouftn rayonner «wr d ~utrot et retendre peu à pea

aux ~tud<'« qui !'OLV~<eot d'abord rebuté.

Con~qn~o~ mor~!« da défaot d'att~ntioa

Ce n'ewt pas ant~uem<'nt à étude. an tftvtt! intellec-

tuet. que l'attention proHie. La conduite de !'€Mt<nce et

les vertus do cêfMtèfw n'ont pu motn« be<o!n d'elle

que !ea qo~ de !'e«pr<t. Le de~ut d'tUetttton dans
la vie pratique e«t xynonyme de !é~re<e et d'étoufdene.
Être habituellement êUenttf. ce n e<tt pas MoIetMat

!e meilleur moyen de w tn~trotre et de progr«<ter da~<
les edencM et la pnère p!o< efncâce qu'on pui<M

adr~Mf à 1~ ~riM poor qu'elle ee donne à nous, c'eet

eocore on dee inttromentt tee p!o< precteox du perfec-
UconMMnt n)or& la ploe <ûrw manière d'evitef !et

ec~rtw iee fautee. M d« étemea~ les plu a~e«ài~M

dt~vwtu
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CM/nm Mt LA MMOtM

t~peftMc~d~ t*m''m tM LA m<mo«~cn~rt<tf~a<. -optn".

MooM~tatt<m~<ï~mw«nnp!tn < <M'a<f<'« do ta tn~m" ('

tttf~tttiB' La CHfUtfw <~ la ta'motf*. thU ~ttw e~e~Mtn~
R~t ~t!~ p<ht~t )tt~rrt<f <t" a~motr~ n<w<'r' tM~

ht~< d~ K tB~mor~. t* Promet'tedw t tppf adr~ f T~t~

cité du·ou~oa~r;- :r Promycitu~te a ~· rapt·~l~r. tllrn~,r~.tett* '!u'ouva)r.– ?* Pro!afitu'!e ? «~ rapp~r M~nt~'r~~t
)Q~<n'ot M~mo<r~ r~omutte. Op)e<oa 4~ M n~r~~
tp«c~f.–Ar(fMa!<'at<p<mr~toootr<. –rm ~f«<' t~ '~tnKT~.

«t B~o~M~tnt. L~* '<'r<'<c« da r~Ct~n 0 A~u* do ta r*«

ttUoa Cbo« 4~ '<~rc«*t. R~<um~ <!<!< coo~'t'on* du d~w

tepp<-m<at de la m~at~f*. Prec~J~ mo~aMt<~chH)~M«.
~MocmtMM d« t4«~. D<w<fM< f<M-m« de la a~atoffw

ïmport~nc~ d~ la mAmoir~. n o y & pu HM

de dtMertcr longuement Mr t'uttHK de la mcmotre.
Pf~rce qu'on t <bu~ d'elle ~utrtfo«. {~rce ~o on ~o

le tort de lui M~chner les autres ftcu!t<<' d !t'nt.

dans des fyt~me* d'éducation où !'tnttruc~<m lui ~<t<t

MdoMïetnent conn<*<, dc« pcdttro)rue§ M t~nt <m*~

de la d~cner. de la tenir en ~u~ptctfn. de la tr«!er

pfe"que en ennemie. Ont*i!t ~onp~ à <'c qu~ d~v)fn~r<ut

'éduc~tt~n '~n< eHe? Oni-t~ c~n~td~r~ ~u )t n'e~t. pour

'tn<n dire. pas de moment où t en~t~n~mcnt pu~~e f'

j'M~er de f~n ~de? Elle cnTe!oppe. eH<' tCfom~g'

« autres fMu!te~; elle !c<' approTmionne t~u~ot.

La tDemmre. di'~t P~c~I. ptt necM*atr< à to"!cs

opén~oM de Ï'Mprtt. S~M la m~t«!re. écr!:

Coilot, plus belles hcottée reticot inott!e< La

« m«r~e fn~-otênM, «MM bien qce !~Ttr )nu'npcio<

r' poM sur la m~moirp, et, comme dit Chj~au riand
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w !e cour h ptue anoctueux perdrait M tendreMC. <

nceefouvena)tp!ux.'

San< doute il n'ext ptu« que~ion aujourd'hui de lui

laiuer prendre lur l'esprit on empire qui n appartient

qu'au jugement, à !a r~Oexion personnelle. Pour la

mémoire. comme pour les autree puieeancee de rame.

une culture exclusive est d~agereuee. Mais il <<ennt

tUtM ~b«orde de renierla mémoire perce qu on à aboe<

de la r~ctttUon, que d'exclure le raisonnement parce

qu'on e fait trop de erllogiamee. înHniment utile pour

tout les u~~ee de la Vte pratique, la mémoire cet en

même tempe le p!u« prédeox dee inetrumente pede-

go~tquee. H n'y à pee de faculté dont éducateur ait

à réclamer plus souvent te« eervicee n n'y en a pM qu'il
doive ptoe ce préoccuper de deve!opper et de former

ee vue de la préparation à la vie. Elle eet la eoarce

directe d'un grand nombre de no< conno~eâncee et !a

gardienne de toutes. Et M. Bain n'hé~te pM à dire

qu'elle eet la faculté qui joue le pim grand ro!e d~~

t éducation

La mèmoirt chM renf~nt. C'eet preeMément
t râ~e où l'on a tout à apprendre que la mémoire eet

Il plu Mtorettemeat forte. Lee pédagogue* <ont d'ac
eofd pour reconnaître que enfance est l'époque priv}-

tégiée de la me<no<re. M. Bain estime que la période

où !a p!aeticité du ceneau et la puiMaoee d'acqui-
MUoo de l'esprit eont à leur maximum détend de la

mMème à ta dixième année. L'enfant en général est w

heortMement doué eou< te rapport de la mémotre.

qaT! retient des mota et de* phraaee qui n'ont pas d

MM pour lui. ou même qui n'en ont aucun.

C'eet que la mémoire est en grande partie Max

dépendance d'n forces vitaiee et du <yHème nerveux.

Cbei renfant. dont le ceneau croit chaque jour, dont
ka aefft Vtbrent avec énergie qui n appartient qu'à
des torce* jeunee et encore naissantes, dont la MMi-

bilité n'a nen perdu de aa fraicheur et de ea vivacité

première, la mémoire doit oéceMairefttcot ae déveioi'-
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per avec une merveitteu~ <aci!tté. PhM tard. che< l'a-

dutte. chet !'homm« mûr. tee paiteancee réHéchief de

t'eeprit vendront en aide à ~a mémoire meix elles ne

réueeiront pM à égaler cette mémoire «pontanée du

premier à~e. ouverte M toutee les impre<mion< produit
nAtore! et at<e d'organes jeunee et encore inemployée.

De plus. !A force de la mémoire de 1 enfant proOte de
la ft~b!e<«e et de l'inaction dee âotrex facuH6t. L'esprit

cet encore vide par woite il s'emplit ~nf e<Tort. Plu
tArd !ee pr~occup<ttion«. tee «oocie, les r~Qcxtonw per-
MoneUew obstrueront ptoe ou moins le chemin aux

~mpreeetOM da dehors. !jee <oavenir< nouveeox auront

de la peine à truuver place dans une intelligence déjà
encombrée de souvenirs anciens. île ee brouilleront et

M confondront dans l'esprit, comme des cerectèree

nooveâox qu'on voudrait graver sur un papier déjà
coavert d'impreexion. La mémoire de l'enfant est une

pe~e bieoche où tout s'imprime evec aisance, on miroir

pur où tout ee reQète.

Opiniom de RouMe~a e< de madame Campan.

Que peneer eJore de l'opinion de certaine pédago-

yoee. d'eprèe lesquels renhnt. le petit enfant tout an

meMM, n'anreit pe~ de véritable mémoire ?

Qwetqwe ttt~otrt et !< rtitomMtMnt «<<ot d<et <~eaIM<

dUBtrMtM. 4<rt< !tewMMa. raB< M « 4ev<h~pp< vênt~M~otat

qe <r<e Mtrw. LM Mt<a<<. a'êtMt pt< «p~Mo d< jugement.
a eet petat d< vtft~Mt méaM4f< (<).. ·

tt, de eoo cote. madame CempM décore que < la

mémoire oe ee déTetoppe qu'à rà~e de trois en< (2)

U eofBt d'étudier de prèe !'opiaion de ïtouMeeu pour
se eoaveinere que le déeeccord avec lui est simple-

meateppereat. qu'il dérive d'un malentendu qut porte

sur tee mota. La mémoire que Rooeeeau refoM à l'en-

tànt cet eeUe des idéee abstraites; il est le premier à

lai accorder la mémoire des eooe. de< figures, et en

~eaafat de teotee les notions eenaibiee.

t~t~tt~m.
~p 1ir t~ 1 iit. ~I. t.
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Quant à l'affirmation de madame Campan. elle f'

rappurte à ce faut d observation générée que t'homm'

mor ne rappelle pas tes événements des deux ou

trois premières années de M vie. Ces première* années

sont pour nous c ~mme si ettes n'e~iataient pu une

nuit nuire !<« recouvre d&nK notre conscience, à peine

roupie par quelques !ueur«. par !e xouvemr de quel-

que accident grave, de qur!que catastrophe. Leibnitz
cite un enfant qui, devenu aveugle vers deux ou trois

ans, ne M rappelait plui rien de M perceptionr Vt-

tueUc<(i).

ËNt-cc à dire pour cela que, même pendant ce< années

de début dan~ vie. où la conf< icnce est encore ob-

wcure. la mémoire <!ci'enfantn'ag)tp&«, n*ac<~uiert pas.
Il tuf!trt)it, pour rcfutcr madame Campan, d' rappeler
qu à ~ots ans l'enrant sait généralement p&rler, et que
la connai"Mnce dcx mota de la langue maternelle ~up-

poM un dcptoie'nent conaidërabte de la mémoire. Seu-

lement les prcmicrca acq"istHun~ du souvenir Mnt

frètes et fragiles et!e<< uni besoin d être Hxéc~. fortt-

Séea par le r<.nouvct!cment des mêmes impression!

comme des peintures d<'ticatcs où le pinceau doit repas-

ser plusieurs fois pour maintenir les couleurs fugitive*

et toujours prctcs A s'etTacer.

Caractères de la mémoire enfantine. La
mémoire de l'enfant a sea qualités propres et auMt

quelques def-tut~.
Le< qualités, c'e<t d'abord, chez iee enfants bien

doués, une rare puissance d'acquisition. Tandis que la

mémoire fatiguée du vieillard se complait à évoquer

pare«<eu<tement les imagea du temps écouté, celle de
l'enfant est toujours en mouvement, toujours en qu~te
de conna<s'~an<'es nouvelles. aoMi facilement acquises

qu'ettes sont avidement chercbéet. L'enfant voit tout,

entend tout. Rien n'échappe à M< sens jeunes et vif«.

Il di~u gué les objets, les personnes. l! a une merveil-

L<'h*'t~ ~)M «) N ~M<t< <~ r<a«)t~)M~. aw. t. <jL
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teuwe aptitude a retenir tcf mnt«. à apprendre tew !an-

gucw dana certaines condtti«nx il en apprend deux et

troio à la foit. Ce que t'aduUe et l'homme môr ne feront

qu'au prix d'un travail pénible, alors que la mémoire

"urmenée aem devenue rebelle à t'enrogiatrcmcnt des

notions nouvelles, l'enfant le fait avec aisance et Mnx

y songer.

Un autre c~rMiere de la mémoire enfantine, c'eet

la précision iittérate. l'exactitude rigoureuse du Mu-

\enir. M. Legouvé compare justement l'enfant à un

commiMaire-priMur qui note tout. qui n'omet aucun

détail. Avec une ponctualité digne d'être citée en

modèle à historien, t'enfantée rappelle les moindres

particataritea dee choee~. Quand vous lui racontez une

faMe, une histoire qu'il connatt. ne vous aviaez pax

de changer un Mut trait, un seul mot «anx quoi veux

entendrez <M crit, M< protettation* w Ce n'est pa<

cela

En revMcbe la mémoire de l'enfant a des faib!eMe«

que le progrèt de t'àge peut «eu! <'orriger. Elle pèche

surtout en ceci qu'eue est peu apte à localiser exacte-

ment dans le tempe les eoavenira qu'elle a acqui". La
mémoire compote euppoee une appréciation de la

durée dont l'enfant est incapable, parce que cette ap-

préciation exige la coordination des Muvenir?. Qui n'a

entendu des enfante de deux on trois aM raconter

comme un événement d'hier un fait dont ils ont été les

témoins plusieurs mois auparavant ? Le« aouvenire

nottent trop souvent dans l'esprit de l'enfant, comme

des imagea eanr lien et pour ainsi dire détachëef de leur

cadre.

Culture de la mémoire. Montaigne faisait re-

marquer avec raiaon qu'on ne ~'occupe le plus «ouvent

que de meubler la mémoire, qu'on oublie de la former.

L'eMentiel en effet n'e~t pas seulement que l'enfant

aorte de réco!e l'esprit bien garni de souvenirs et de

connaMtMce* il importe aussi qu'il ait à sa disposition
"ne mémoire souple et forte, eo état de a'cnrichtr
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~nrore. de w <tppfopher de~ n<~Uon" noMvUe* et de )«

)t)x'r <t)n u'«~R* df Vt<t.

v <t donc dem pttrttrw dfttnft~w d<nf la fM!<<!re de

<t n~mott~. t! f~ut d ~bord lui f<ure ~~qt~~tf pt<t«

d<t c~ntMtfMnfCf po<"Mb!~ ce qui e~ ohjpt de t en*
~«rnrm~nt tout entier. faut en *~ond h~u fer-
HHev et ~ccrottre. en tant que f~ca!~ dp t <*<'prtt c<

qui t~M doute rewa!te en partie de t en'et~n~nt~nt tm.

ntênte. <Mm c'* qui ''t<~< <M'<M qM<ue< p~faut<on<t

'p~C!<w. dnnt t'~nMTT)b!e rnn'tthte fe q'! on p~ut

appeler ~d'tc~'ton propre de !t memottr.
E~t-~Hw a~c<M*ir<? M<n' fite cuhuro fpe<<

de în~motn' <~t e!!e n~e«w<nre 7 Et. "'tt~t d~montr~

~H ette e*t n~ce~Mtre. eft-eUe po«th!e ?

~ou< n*h<Sn<on« p~ à r~pondn' tfnrm~ttvttneot,

m~re t optnton co~tr~'rcde t~ctf.

L~c~e f ~u<ort*e pfect~émpm de l'emploi conw~nt

que nou" f~t~on)' de la n~more d~n' monde et

d*n« Tte pour co*)t~t''r !'Htt!<t~ de !'eMrc<f à

l'école.

La a~n~f*. 4M4!. ~*< << ~<~r* t}<Mf t~at« t~< «~<~e<
<<! t< H T t M p~O <!< cb<t*<~ q~) pm~~at pMt~r 4 ~U*.

~wT! o y tar~tt p4' à r~<t<mt~r <pt *U' t -tC<tM<t. '~t <~ « *ate<
<ét, fite~ < <!t<1T~<. M r<«'!TC«~ ~Mt ~f~tb~a~et la <~di.
<tee4< M tMK ·

S<n< d<Mte VM Mr* one boooe école pour la me.
<no~~e mf âne cond~on. c e~ que la <n~mo<re
ait drjt ~t~ ~Moup!tf. rotnptte tu tr~~t! p~r ~ud<~
de la jeune~u~. et que t hom~ne la re<'o'Te de~ fn~n' de

recoher comme un <n*inïmentdejà forme. !I n'y t p<<
de m~!tre d ~co!e qui ne *ott tutor<*é donner on

d~mcnh à !'op)n}on de t~ocke c~rtoo* «Tcn< p~rexp~-
rwnce que !e< m<<no<re< <« p!of heoreo'e* ont bewom

de !ongw c~ortw poor tttetndre leur mammotn deforc~.
que te~ memotrex inovenoe~ se rootUcr~tpnt bten vite.

M QG ne t<t eMr~t constamment, et qu eoaa ï~<

«t ~t~ t~ r«t<xf t~ n. <M<~ m
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tne<!to<n~ <n<tra!~ r<"<pr<t«'n< tonjourw ~fttew. ai oa

of (~ <'u!<<~«< d<* bonne heurp
K<t ~tte pOMibt~ 7 M~tw !~< v<t p!u< ~n

encore fond de <~ p<'n)~«. M n'cwt p~w que la

fuHure d~ là m~ntntrf Pet tnut)t< c ~<t q't <<; ~t im-

pn~tbtp En ~prr~ni tft m~n~nin! fur tri ou tel objet,

<tn ne la d"poM pa* ptnw. dt! < A r<'<n<r <ttttr~fhoM,

<p" fn ~r~v~nt nn<' maxime *My une ptaque de n~U~ ot

ne rend fe fn~t~t ptu* <p<tb!e de rrten<r t~bdetneat

d tutre* empretnie~ (<) w Ici encore te p~d~~o~ut

<n~t<n*ert en contradiction avec f~<t' Quelque idée

que t on f<MM the~rt~uement de la Mture d< t<t tné-

motre. qu on la r<i!~che enh~ren~ent à de« <'ond<UoM

nr~mque'.romnteMM !~v*pt~tbot.ouqu on !econx~

d~re romme une put~anfe md~pend~nit de t Am<. ~v«

<oo< tef phtto<'ophe~ ~pthto~h'tew. t! eet pr~t~oen~at

certttn que la memotre pro~rewM ~c< à det <tOtM h~-

b'!e~ et à u" exerrtM intelligent. et qu )! o e~ pM vr~i
de dire qo e!!e dépend unt~uen~ent d OM eon~tetMMt

heorpu*e

Un autre paradoxe serait d<' soutenir trec Jacotot,

p<tr une «~~rerthon contrt're. q"e t'edur~hon peut

to <t. que t<« mentotrew ~nt e~!e< t la n~~w~nce fhet

~u< te< en~aUt.et que !<n tn~tt~ prov<ennente<c!a-
wtTeTncnt de la oe~!<~ence. du m<nque de <Mxnw. de

!'<n<ï<enUon et do d~ut de culture. San* porter dei
m~'DQtrM ettrtordtMiret et exc''pt!0pne!!<t qui M

;oo<'nt de t'~ute< te< dtfRcahé~. comme celle d'un Ville-

main. rep~t~nt un d<*cnur' tpre< !'tvotr entendu,

d un M~urt ~nï~nt le J~t~r~e de la chapelle S'xUM

dcut <ud'Uon*. d ua Horace Vernet ou d ua

G t*t<T~ Uor~. p~tffn~nt de* portr~U' de t~ouTfntr. '~n<

mToqner le ~fno'<rn<~<* de ce~ men~otre* prod)~<eo<«

~m ~Ue~~m par leur cc!~t put~~nce de la nature.
't n'y a p~* d h'<mb!<' <~o! où sur t<~ ~nc< d~ e~vet

le m.~tr*' ne d'-im.r'te de nnL<o!< dt!T~rencc< d<n< ~<If! m.¡Jt~ n~ ti..tin~J~ d~ nnl.1bJ~ li.tT~r'f!n~ tI"n. lei

t.'htudew n~turett~ apprendre et à 'e <ouTemr.

(<; Ww~< «t~ ~«tt*~ <<r'~ t~<-<~
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< Mn~tH~ <~< 4!<f<ot' <wp~<<. dit M. M<t<tt.*M p~n'
~t~ <tc tf*t~Ho)t~<tn '<« t~<w. 4<t<~ <!«t <~n~<M'<t<t«<~« <~b*<

tt~nt M~O~t* ~< «n ttH <-<M~~ ~< <~t wa d'< ~*<<f'<"

~t< pf~~nt~ ~!<M't<~«t<tttt <t<te<~ o<t«<t!hM~<a<~ <tW ~n

e<w)br* d *tè~ <tre<t~ <~M t* a~a~ <<ê«M (1).

t«rcio~ d< la mémoiM T<ooa« d<~c p~wf

«~<!) qu tt est n~<re et qu'il po~Me d. Mt-

Uvri n~mn<r~ or <t n'y a pM d'~otre moy~n de la

CMhtvpr que de rexercer.

Mont. pour r~tTMf ut<!em~t. powr amT<~ à d«'
rtcomîn*ndAtton« vr<t!n««t pr~que)*. il ne <omt pas
de con~d~rw la m~motre en ~ner~, dam <ton «M~

ble: il taat en anal~-r~r le~t El~ments.b!e: tt f<ot en M~ty~r !eo éteotenie.

· üne roE-IMv<ftM qa~lit~ d< !a mémotr~ Une a~
<n<Mr~ h<*<treuM. dit RoUM. doit âvo<f deox ~Mittée.
dewt vettew première. de feeevotr promptemeot et

<MM' peine ce qa'on lui con6e la «econde. de le gerder

Cd~tement tt faut en ajouta ene trow~me. !t <Mt!)M

è trouver ce qa on a riteappris et eMctentent r~wao

Wt tn~motre e~ n~ov~oe. M ~Ue ne me permet pM
de dn~o~r tve< ~nce et promptitude de toot ce qw~
je Mt*. M. <<e!oc e~pt~xMon de Moe~tgne. w elle n~

eert à <oo heo~e. non à la mtennf w.

Cet diverse* partie. de la m~motn' ae eont ?« toe

)o<t~ réante* (~) n <mve que qui ~ppf~od v~te oubbe

vite to<«. Le- tw~notrett te< plus t~tte~ <ont perfoM
tee p<ef inM~tet. Le~n' acqowttOM rMMtnMeot à det

toftonf trop fuptd~'twnt f<nt<'< et qui n'oot pu de eeb-

dtt~. Bien qui vteoi tttément < en v~ de même.

M<t«t ce* qo~ht~ po~rtMt ne t etduent pu ettew

Mat ~n~n~~e<n<n~ ~!<d«re<! onede totre. Ltde~Jeot

de !e' po~eder tooie' à la fo< et !duc*Uon de la ate-

moire doit tïotr en T~e de perfe<~o<mer chicane d eUe*

par dc< twnj' p~rt~cab~w et par ooe cahon tpea~e.

t'Promptitad~A tppfwndr<L Ceet par ceUe

fIJ Jei..er ~r r ~s.ntt: Il

0 t) <*« ~t~ '«< Mt ««~~< 4* <<~ ~« W M* t~ t~~<
~t~t<<« t< Ot~«'~ t* «« ~f~t J«)tt f~<~< t
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7.

<)<Mt!M Mf~at qoe tn~notfe M~e dw la n~ut~.

<<<*<d<wpo*)Uon< )nn~ <tft «t tmpttt'«M<t à f~bUy

t ~ht~ entrf e< <n~U~«nc<n< do~t~. <n<Ut~btM. eut

t~pfWM'~nw vt~ qui ttttnp~nt. p<Mtfa!n«t dtfw. <<<

<nHt ra ~w ft'fw pw*n~~t.$t c<~ fnphtt< ten~.p«r<~MWt

nu f~Uf" ft' n <tppf~nn<'m~w<'t~ dtf~Cttetne~t !< pww
)H't!" ~pprrnn~nt N<?n <'nndMonf powrt*at p~ qa*H

t!n< d~*<r<f de corri~f a. «M~M M partf cw<

J~f<ot" de nature:

n ne htt pot. <th tf*< M~ tM!t~. M fbwW <t**<t«t. w<

<~<t<f à <~«~ pf~at*<~ ~<<<<<w<!<t la ~w~tw.~rw !« a ~w<

ttew~et êtf* ~arw ~< <t<~ttp<~ p<f !t pttt~M~ le p~

r<we< D «« <«ew< ~t «ff* à tp~w<t4r< à ne ~«fta~

<h) e" eM~~M. w~)" '*t~ <f <M <<~ ~Mt~~wt

Oe tt<~< <rt4«<t~r t M~am~ df tr~v~H p~r~ttrM '!a pt~Mï.
<~ <<t< ~re~«t< ~<~ <~< <~M~ w~~tt~t. ~n« ~t« *oet pM

~ttMt~f t~< f<<"< <<« Lt FnnUmM' <<<w Mt~~M ff~ppMtt~ Ut
.1.1. 4% Pol.#Pt 4~ LA lrnnww fit 4. fropfflto*. Voi

<Mtt~ tad«*~«t b~a h~eUwe~ « ~at t Me <!t)M-tp~.

<ppTM<t <w lui. « ~*MM ~~t~~t~ ~tKfw <~tno<f. et

lui Mt «««Uf par M p<~p~ ta<ptntU«a qw'U p<!Wt b0t<t~<*wp ptM

~t M peMttt t ).
A <n~<f< <~t <t<t voit <n!<W le pro<rr~. <e

t~MM~ p~ ~<<r~ tMMMtM<m<Wt tt ttttK ~n~ttTW
·

Ea d &otre< tenne'. «t~n~er !« atécw)re« f~Met ea

ne teaf d~wd~oi que d« e<fof~ atode~w wi ~rtduéw.

et pu t<* découft~ef dê< l'abord, ~< <zc<t~ ta eoa-

trM~ wo kwr p~pM~et h~bt!«n<oi de pe<<t< Mccèw.

wa leur tn<'ptr<mtq'M<qe< co«N~oc< en $!!« o~n<« tel

ad t «pnt d« coeMt~ pf~q~M d< RoU<n.

AjooKMM que la C~btewe de la <nénMMr< a <'UM)t p«

wn fait ultime de etpht. p<t<êqt'e!te dépend t< dé-
nvw d< t~bMn<< de «fiMOM coediUot~. de ce que la

<tapfe<o))on< manquMt de v4vtc<té. de ce <~e t ~U~t<oa

«t f~be! oo ~M~ beMteowp <à~ poor dé~oordtr !e<

nté<no<M<teete~Mr<~tM<v<tUef~<eM<bd.teetatey

r~phi de r<o<ànt.

(il 0 Mm.· w a'w<,1 11 aArw~l~ I~wa~A .m,e r4r~It.
.w. ~H. i. ba..

Arl. b LA ~wa~ tr.t. ~w·~Y ~~wl~·

r. r~ .~r~.r.·~·~·. a fflm fflm m~.a.r. J

~Ir~ ·. w. wVlw.. (&
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En pafttfMttff tout ce qui forttHff~ !'<t!~nt<on «

dera !<t me~notff Or il n'y e pê)t de m~Hpur moyf~

de rendre un ct~ve attentif que de lui f<nn* bien rom

prendre et de lui expt'qucf nettement tout ce qo'on

lui en~t~ne. IA C~~M~e <~< ~e~< fAr~t~~t (~dt

tion de tMO) d~ct~rc fUe métne qae !cw eterett n tp~

preMnent que tr~ dtff!<'<tentcnt ce qu't!e ne comprennent

t~<'(<)t. P«!t<d)Mnt de!ut-tneme qu'il n'oubliait je.
~<t< cequ tt tv~t "ne fo<" comprie n'y a p~M, quoi

qu on en dt< de d~MCConi entre la m<mo<re et le jugw-
ment. Rn rendant compte de tout ce qu'il en~~ne.

en mu!t)pttAOt les etphc~ttOM. le meJtre ne trtv~t!!e

paa seulement pout le ju~euMot. il tr~v~tte aussi pour
la <oe<notre.

Ce q<n contribuera tu~ à devetopper la promptitude
à apprendre. c'est !*ordre. c'est la Ït~Mn to~qow dee

coon~ttMnc~ que t on propoee à eofeat. c'ed en un

<Bot rM<~CM~!ton dee td~ee.

t! «)4 tedaMUtbt~. 'tt<t<H P«ft ~y* q< eo tppfwe~ <~< <MM

~eiltt! ioe~ompat~M~tot plos ~raa.fe ~t qa'oo r~tti~ot Dbo-~eMtt* tooe<ap<tntb~m<ot pte* ~M~ ft <~< ee fwi<eet b«aIadItW iw»mpamb4l»ot pluii "4* Pt Cf1I'OQ retimt Me..

«wp mt~t e< q« ee 'e<~t<n« dM< vr<t <~f*. pMT< qw< hwt

Mee< q<i cet we< ~tt~ MUM~n« t MDMt~et btwe <~t dana

M<re tt*MetM et « rtv~B~t btM ptM tt<eatwwt t« weee les

*W<fM (t). 9

r Téa~citt d« tOU~MUf* Dew eoove!Mre a~étbo-

d<que<nent acquis. et dont la po<<xMMoo e<t ~nr~ot<e par

tU~ottoo qm les Stee d~n" t ewprtt. par <nt<H<~eocc

qui en a compris le eeM. défient eo ~énérti !*o«Mi. Kn
d Mtret termes toee lei e<Tort< qu'oo a &tt< pour BMt-

t~tef MqetttUoo dee eoaveatfw <o Me<tfent aussi la

eoMtrr~ttoe.

0 y eepeod~at qoetqoee re~e perttc<t!tèree à ob-

e<rr<r rei~ve<oMt à eecoode qoeJtte de la mémotre

la plus importante eet f<pe«fwt. aae d« fomMc ee-

Mottettee de !'exeM<ee do eocv~Mf.

Ce<i ua viet! axiome péd~o~qww q« rcpétiUoo

1~) ~irir r. e~M~r.w. 11~

(t) < <' <*
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<Ktt! Amedf t'eUM't~nen~nt /?~<o~<~ «~«~«~nwt.

n faut rpvpntf «OHvent tmr !<*wnt~m<*< <'h<~ex. ne RM

cr~'udre t'<'nnut d'un retour f roquent <tH< n~me" <d~e<.

On ne retipnt, d<Mtt Ja<'n!nt. que c<* qu on f~p~te.

en conduit. d <~pr~* ~d<$~e ~M/<«nt. M<m ~M/M,
qu'il «ofnt d apprendre Mn~ chowe. et de la <~votf bien.
1,& rep~htton con(tnup!!e d'nn Mut livre serait !d~Ï

de ren'wt~n''tn<'nt. Ex~g~r~'on btMrrequt. t'co«pre-

<<'nte de fori~'T nt~motrp. tur<nt pour retot~t de

tpp~uvnr t/<tcnduede<' conn~te~ncee n e«t pew moins

pr~CteuM que teur MUdtte. MêM il n'en re~te p<K mo<M

rtM qu'affranchie dew bornew <Hrot~ où fnfenn~t

Jacotot et en)ptoy~e <wu* toute* <~t fonnet (rappel

par et simple de ce qui t été dit. ré«u~n~. r~v««on

~énér~Ïe). r~p~t'tton est nne de« condtUon< e<«~n-

tteUet du dévetoppcntent de la mémoire.

n <M*rMW. dit M B~in. qq'wa fait <~ M t'e~t pfwdMtt qa'Me
Mo t*«t« w~ Mto dwrtb~ qat p<tt)~t r<v~tf d eU~o~ê~t.

Ut âttU~e d< Umpr~~oo ~t~< ww eerMa ~wtp< H <~< ew

~rotoo~f le tw~B~r <~et. oa h rM~~tM p<M<n~tfwrwphtM
<t<Ï~T~ T<U< tt pr~Ht~t M d< la <<<He<M (<}.. ·

Une ~atr< condition importante de la Odette dew Mo-

ven<M. e'ewt précision rt~ooreuM et eMctc des tdéee

que rea confie à t'ewpnt. M M faut pu Il contenter

d à peu prèw. et vo<tà poarquoi dAn« certA<n< ct< r~c~

tatioo httéf~te. dM* to<M conn~tM~nce de~tHée.

nnnt.Uewe de ce qo on lui apprend, doit être e~tgee de
rachat. D~aw !e chapitre tnt~rtfwânt. où eUe w en preod
à CMt qui ont prétendu remplacer /«~ <~< ~f

fetw~ f~MM. madame ~eckef de S~a~ore (ait

marquer tïec raison que ces deoï étodew «M~t tMép~-

rtb!e<oeot bé« raoe à 1 totre

Oo du t rtttw< de M t'~U~ch~ q<*M MM ptro~ dM<
«Md r~t~ M t<~o. rec

ver~tt <~t'U« t« «Map~ava,od il rtdL8ll. I.çoo. ~i rvo .oy.1t Cf1I"" .o eu eseaOA. 1v

tLút oooerot. qoe1Jee q1Ie f8lllf'Ot 1~ t:pre~s~oo. dweMe~. M étttt eeettot. qe<a« qM f<<o~ot Mprt~oo' «tt
MMMT~Mt pOQT Ot rM<ï~ MMp<~ ?ttM<MtM CM M~~OM

(il seuem & rt&uoaoIV4 p. I&
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$t«~< t« ~«~t«< <<at««p< ~tMt ~<~tM. b<<'« <t~[<M*t~. <M t«<
<e~MU' a~ <~«t p« <~ <Mt t~ht~ fêd<t«<'Wf)t. C~U<te~Mp~t*
h<ftea <!eot wtt M BttMt rewU~t <<t<o~êaM eeeftMM*."< « $<t~
P<~ ~W« de <*«M M< è d<!W«~< <M< et p<~U~ «). ·

PrompUtod~ A M f~pp~r pt~ctM<w et

rare quahM qa'on appelle la p~Mec< d'~pht dép«t!
en grande p~rU<d< cet~ troxM~me formp de la tnémotf~.

~« !ne<ewM meywM de la devetopper xeront d'abord
!ew !ntMTOg~Uoa< fréqoent~. faut par dew qooH~oM

t<npf<m« eMi~f t <nt<mt à faire effort. et pour M~M

d!rw Mcouer sa Moveotrw. H faut !*h~h<toer à rentrer

prompt~aMnt M tai'tnêtne, poor y MMMr au milieu de
t<mt d'~otree $o<nren<r qa'oo lui recï~me On de~oor-
dtrt ~iM< la <néato<rw« endonniee. qui oat d~ M<'o<n.

m~ qui ae Mveat pas en ueer.

Une autre reeomtMad~ttoa tmportMt~. c'«t de
«Mab~ttrt la tocUnt et ce q~'H y à poor ainsi dire de

<ne€M«~e daM !*exefdee de la <necwr<. L'entât qui

apprend vite cet trop eoavent d~poee à répéter <Mcht*

a<Je<neot ce qe'oa tat eoMt~ne. d~M î ordre et dam

forme où on le lui en<et~n< Il débitera imperturbaMe-

<nent eoe eene chronoto~iq~e de rois de France il re-

dtera taae y cbM~wr on mot on theotie<ne de ~eo<né-

trie. MtM si oo le dérM~e na peo dMM Mtt< opef~Uca

toote tnachtO~Ïe. il rw<te eoort. U a'y pu d'autre

moyee de rtmeditf à ce débat ow de le pfév<oir,

qoe de earp~endre tocveat enfant pef des qoe<~tion<
ot rordre babitoel Mrt mttfVMti.et MMi de roMi~er à

T<pe<~eo<MOBeMtre<ofaM,~v<cdMtre<expreeMOM.

ce qn'<t aura wpp<K.

Mémoire ja~ta~nt Une preoccupettoo do-

mioMte doit re~ïer tom la efforts de t'edac~teer dam

cette recherche deUcate dee moyene de coîUver la a~e-

moire c'eet de ae pM la développer ta déthcteot d.

j.~eme.t (I).

(t) fF~–t~t~ C. ~M<.

CI) 0. ~I"" /ri~ ~L.r. ·el.. ~11~

..r.r r~ j.ar .r 1~rav

laidàfkm
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Un pr~ju~ <«et f~p~ndu veut que mémoire fo<t

< ennemte prc"que irr~conc~ebte du jugement (Ponte-

nelle). A force de cutUver leur mémoire, certaine ~eM

en Vtennent à t~M<<er leur jugement en friche. On

affaire atorw à de* p~dMta tn~upport~bk'. qui n< pen-
<~nt point par <ux*t~nMt. ou qut n'oint rt~Her ttor

propre pen<~ que ~uf le couvert d une cotation. qui

Mvent walement c< que te« tutrew ont dit et pent~e.
Qu ewt*ce. dtx~it K~nt. qu'un homme qui a beaucoup

de mémoire. n~i< pu de jugement ? Ce n'eet qu'un
~tqwe vtVMtt.

Assurément il faut M défier, ntéme à e<'ote. de
1 exeêw de la tn~moire A cette faculté ~tpphqoe parti-

~'t!tèren«nt W'gte po*~e p<tr K~nt ~e cu!t<vpt

t~okment aucune f~ruM pour eHe-même: cu!Uv<t

ch~cone en vue dce ~utre~" D~vetoppee outre mesure,
la mémoire annule. pour ainsi dire. !e< autree !Acu!t~.

et. selon !'expfc<mon de Vtuvem~goe~ il ne faut

~vo<r de mémoire qu en proportion de ton erpht <.

MM« il n'y rien à redouter de la <aetno<re. t on a

soin de la teotr à ton rang et de la considérer feute-

tneot comme une ttcutK~untuufe. comme un mer-

vetUeox outil, we!on le mot de Montaigne. fM« !eqoet

le juge<D<nt h<tà peine «on ofBce ConGe* à un e~pht

vivrai, actif. qui garde la hberte de M* ju cémenta. les

tooveotrw. quelque nombreux qa'~t soient, ~nim~nt

t <nte!!t~nce et la vivifient. loin de l'engourdir et de
t'etoon~er: meoMeat )~nx encombrer !!<y<M)ot

d e~Ueafw le point de départ de toute une QorMton de

pe<M<ew oooveUet. Comme le dit un peu emph~Uque-
meot M** M~rcbeMtrMd. la <Befno<re o e~t pu un

tombeau. ce<t ua bereeM où !*idee ~r~ndtt (t )

tMmotrw <* récitation. Le d~<red<t o& eet

perfo« tombée la m«no<re provteot turtout de la coo-

fuNOO qu'on à tMte entre la mémoire pfop~meot dite

et la récit~oo. c e<t-à-dire une forme pMtIcoUère de

rexereice de la <oémo<rc. A!ort même que !'oa pro-
~«t ~<w<Mt tw~tOtot. ~tt*. «~ <?t.
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t~nf~it la r~ftt~tion et qu'on renoncerait à faire t~p

pn'ndrp par ccpur. il n'<*n Mr~tt pex moine n~c~~ire

de d~~t~pper la mémoire.
î) o'<'n faut d'<u!teorw que la r~cit~tion e!!e'n)€<ne

tnerite toute* !c« cht~uew dont elle ewt l'objet.

Opinion d8 M HM'b<rt Bp~no~f. M. Hwb~rt

Spencer ewt de ceux qui ont le p!o<t re<to!ument con.

d~tnn~ In méthode de" r~dt~tion" hH<r~te« (<).

L'b<<tedo <! tpptMdfn par c<~nr. wntftfntf nBtv<fM!Wt<*<

ftpM< tombo t~e< t<w joen' <'o d<~t~<!tt. Twe<<w !« MtodMt

mod<'n! <'eedMBO<'a< la vM<n<' a~thedw at~«a)~t< d <QMt*

~<T r~tpbtb~t. Oo wppfMd ~«T<at la tabla de NtMtUptte~ew
pqr la <B~bod< MptrttMa~ t)MMtf~a~~M~tH d« t<a~<t«.
eo '~b«t)ta« d~jà <wt pmeM~ <~ co!t~~ d tetf« pfectd4*.
itait~t c~et q<t< Mtt <pect~a~)Mat <ehat qwtad H <ppf<adimités de ao: que rait rpo~otaadmeat I entant qwod Il sp~p~esod

sa tM~t< m<t<fo<'Mw. L~ wywtè<a< qwt MM~ à htt~ ap-
pr<!odr< par ««tf doeM t tenace tt te t~mbott prio-
rtt* Mf !< ehe<~ <M~M!*< « <y<bo<t<é< Mp4t<f t« mob

con~tt~tMt MfBttit, ttx M~pt~edM ~tt tneU~. et de «M<

h~oa reopht ~t~ ~ertM t la i<ttr<. On Twcwee*M <nËa qw<.
d<Mt* M M< MmaM dM< t« tat~M. p<M oc deoo< d~M<a<iow

M ft~oe. BtetDt M <a dwea< t cho« «~m~< (i~.« OWW. moins on M dace@ à la chm Sig@" (I'» a

~ouw ret~ouTom ici te< d<f<M!t< habituels de M. Spea-

cer, M< <TBrmttioM btu~ine*, ~beotoew, dépoervoet
de meMre et per Mite de jo<tte<twe. Oa'oo ait ~b<Me

autrefois. qo'oo tbo<e encore des ~p<MM, pertOMe

n'y contredit; noo< noo< r~ppebM eaeore qo<He«
peoiMe< et lourdes beofee d etode ooo< pMMOM au

eottè~e, à répéter à voix basse de longs texte* grecx.
l~tuM et français. Mais parce qo oa a trop apprit par
eotur Mtf~ott. ~a eoUe~e et même à réco~ce nn~

r~ton poor ne plus <~ppreodre do toat par MMf ?

Ar~um~nK poar wt contre. Les ~dverMirew de

la reciLatioa font T~otf dhrefw er~oateot*.

t~t ped~o~oee<mencMM<e dMtia~oeat ptr viv~

(1) 8, rt.t.~ .w w.r~ w. r. r.u.. s c.v.~t.
t~.ra.e. ~e.. ~r s.. ,r~ o.a. r.. Ou

Fi se- ` 1~ rw1·Hr~ jrl~wt amtabà% leu b

(~ r~<-t~

M.

I~ 11- 111.)

l'lla~e~1·~ Jo 1'



CUt,TUM M LA W<H<0<M <M

«M de teurx attaqua. Am~i M JamefJohannot prétend

que le fyt~me d'cnftcignrment qui conwxtte à fa)re

apprendre par co!Mr n'a ptu« raiMn d'être dan« tee

eocicMt modcrnce. où il "'agit moinf de maintenir d.
tradition aveugtee et un respect irreuéchi du pa<<é
que de fortttter la rattoa et de ~voheer r~nexioa

pereonnette (<).

L'~r~utncnt ne VMt évidemment que contre un

eyet~me de rtot~ttou à outrance, ou t'oa dem~nderMt
le mot à mot littéral dMt touw tee eoMt~nement*.

même d~M ceux qui le comporteat le môme, comme

tee edencee et k n<ort!e.
D'autres p~dago~ue< objectent que le recuite dee

exercicee de mémoire ne vaut pas le meJ qu'on M donne

pour t atteindre. Que! profit y a-t-il pour !'é!~ve à ré-

citer da phrMet toutee feitee. è ecquehr une ecience

purement verb~e ? Sevotr par cœur n'e~t pe<' Mvoir. w

dtt~t Montaigne De plu la récitation !iHer~te exige on

effort inteMe et de gr~ndt tacrincee de temp«. L crprit
M fatigue et t u~e d~mt cet enort. Et pendant que
t é!ève ce tournante et peine sur <<e« !econ<. le temps

pMee. un temps précieux qui pourrait tire mieux

employé.
Koue répondrons que. pour cert~inee ehoeee au moins,

l'idée ne peut eeparer des mot< qui teub t'expriment

avec convenance. et qu il cet par conséquent nécessaire

de retenir exactement. Noot 00 eommee vraiment
mattree de no* ideee que quand oo<M avoM trouvé tee

mole propres pour la exprimer. Dans un a«'ei grand
nombre de cas, savoir par coeur est le <eu! moyen de

savoir. D'un autre cùté. i eo'ort est néceMatre en educa'
tioo il n'e~t pu bon de trop ménager l'enfant et de le

tenir quitte de tout travai! de mémoire verbate. parce

qu*U aara compfM et va~aemeot retenu ie aena de ce~

qu'on iai eoecigoe.

Lee objections que nous venona d'eurminer portea~

~) .<<t ~««M <~ <-Mt~. tt~.Y< MM. <T~
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donc plutôt contre t'~but de le recit*t!oM. emptoyér

«M« nwure et met t propoe, que contre FuMtge discret
et modère de ta récitation littérale. d~n< les mêtiêrM
où elle e<4 indiwpen«<~b!e.

Où la roci~tion Ut<4nd< «< néo~Mirw Un

p<d~go<;we anglais, M. Fitch. a nettement etabh la

tt~te qui d~tenniM les matt~ree où la r<cittt!on ittté'

raie eet a<ceMtir<

Mt t'ttM <<<xp<«Mat d< <MM M~etr d~ pt~é~. d« M~
~<t <~M<te<Wttett. ~t~~M~«fétt~ t~ rtprodutrw à M <t

d<a< «)c t<to~)~t. CMo wt p~t le m~a~at 't< mettre M bTwa!<

la ~wfw a~a<ntfw v<rb*t< M~tt les mo<t qui «trvwet à t

p~M~eo d e't fait eot par «tt*<nAm« eo< b~MM pn~pM. '*M<

ftprê~ntfct qe~tqw< doooé< <d<DtiO<~«!. oc qa<tqe< vtdtéftpI'f!l@ntf8at qUII!1q1I14000" 1d8DtiOq1lf. Ga qoelqa8 .frl"

<oedt<n<ot<t< qa'oQ o< p~tT~t wtpritn~r «M~ btea en rweoe*

ftat t d'aatrM ~f<n~. ttott T<itt<t t e< que la <onc<. tu'tHmot à d'autn» tprups. don veilles à et que la forme, aucid

b<«t qo< MbftMMe d< la p<M& MM tpphM par eaMr(<) e

D'tpr~ cela il e"! ti~ de nxer la limite que la r~c}-

tation ne doit 'pas franchir. En grammaire, les règtcw
phoctp~te<: en arithmétique, les de6ntt!on«; en

géométrie, la theor~<ne<; d&n« !o' ~enc«'en général.

les fonnoiew: en bistoire, qoetquo' Mmn~<re«: -n

~eo~r~phte.rexpUe~tion de cert*in< terme* techntqaet

<a mof~ie. qoeiqnet mMimet voHà ce que enfMt doit
wtvoir mot pour mot, «r~aM. Eteocore. bien eateodo.

à t~ eoodtUot qu il co<npfeone parfaitement le went de
ce qw*U récite, et que son attention M)tt appetee <ur !en

p<M<M Doo motOt que «u' les exprcMioM. On ne doit
conter à mémoire que ce qoe rinteHigenee p~Hin-

teaMai compris. Pour toot le reste, il faut t'en rapporter
à la méotoire large de< peneeee. non à la mémoire

wtrtete d« <not*. et il e<t MtMt fastidieux qu'touU!e.
MM*! d~ngweoxqoe pénible, de faire réciter de !ongoea

pe~e< d*h«toire. de grMnmtire oo de pbynqoe.
L« <x<Mic« do réchttion H y a pourtant M

~ctre emploi important de la récitation c'e<t l'étude

CI> lwh~ ~r, er.w.~ ,eH Ce mon 4a le .f 1'

1r ~ü~i. fa,. r r..i.rsil. 1. Cmmrwve.



COLTU~ M LA MtWMM <~

htterw!e df« bM"x textes. des morceaux de pro~ et de

ver« dont il convient d'enrichir et d orner m'imoire

de« enfanta. Le< fxercice~ de récitation !)tt<r~ire ne

sont pM <)wi prat'qu~)! dans nof écot<*« (<) U n'y a

pu de meilleur moyen de former te goût des <~ve«.

de leur <tppr<'ndre à sentir, à goûter !'etoq'tence et !&

po~wie, force de* belles penxéet et le charme du beau

langage. Une lecture même etndtee ne ouf~t pas tou-

jours il faut y joindre de temps en temps la r~dt~tton
verbale. P<r là voo« obhgel la memotre à an effort par-

t)cut)eremcnt énergique, à une verit~bk concentration

de l'attention. Par !à vous obligel renfant à parler. Par

!à eonn t'enf~nt pénètre ptu« intimement !e< procédés
et l'art des gr~ndf écrivains il s'approprie leur ety!e;
il se fait un tre~r intérieur de beaux modèles, qoe t'e~

pritde!'etêve M remémore inconsciemment quand il e~t

appelé à echre à son tour. La récitation des auleun

n'e<4 pMr<eutementun exercice de mémoire elle e!<t on

exercice de langue, un exercice de prononciation, et

enOn une excellente préparation à la réduction, à

compOMtion per<onne!!e. Noo!< ne nous diMimu!on<pM

d*~Heur<difBcu!te que préMnte!e choix deamorcetox
de recitAtion. II faudrait, en effet. dan< les p~e< qu'on
fait apprendre par cœur. trouver reunit et le talent de

rechvMn et la <'impticite d'une pen<~e jutte et taine,

populaire en que!qne sorte, à la portée du jeune wodi-

toire que l'on instruit.

Abus de la rAcit~don Ou on prenne g~rje

pourtant à !'exc~<. ~oua r~ppe!!eron!< A ce propos le

mot du littérateur &ng!M~ Johnson. rn j<tur qn'ft

rendait viNte dans une mMon où nort«<nt la mode de
faire apprendre des fables, un jeune entant '<e présente
à M rencontre pour lui déclamer un morceau, tandis

qu'à côte de lui Mn frère cadet M pr~par~it à lui

débiter on Mtre morceau. Me< petits amis, leur dit

JohMon. en interrompant celui qui p~r~it, ne pourriei-

~oot pas me reciter vo< Ten< tout deux à la fois?.

«) t. <tta<<. if~xtt <<t r«M'« t~~ ~)«- r Mt 1
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Mtttf re n eet pu xeutemcnt pour ce motif déjà qu'Uw
«ont tnfupportab!e« aux autro'. c'e~t parce qu'i!< ne

M rendent aucun xervicc à cux-m~mM et qu'ils perdent
leur tcmp~ que nou« pro~rivon~ les recitAteurM à

outrance. ~ou« n'admtrona en aucune f~çon CM pro-
di~cx d'' m~motre qui confient, par exemple, comme

le dit Rabc!&i< en t'en moquant, à réciter un hvre d'un
bout A l'autre, au rebourt, en commençant par la nn.

J titrer~tt mifHt. dit*H madame de M~oteoon. m pM~tnt
de )'<'<é!&v« de SotDt-Cyr, qa'eUe* ne retiotMDt qa< dix H~a«
et qu'fHe< lu compri<«'ot bien. que dtppr<odre an votam~
entier <Mt Mvoir co qu'<t!M disent. ·

Choix des exercicM. Peu et bien. teUe Mr&

donc la règ!e en fait de red~!)on. On choisira de

préférence de<! morceaux tntére~Mntt, variés. tantôt en

vers, tantôt en proee en ver< surtout pour les petits

enfanUt. On les prendra courte. On aura Mtn de les lire

en c!aMC à haute voix, avant de )ea donner à ap-

prendre de sorte que 1 exercice de récitation soit

d'abord une leçon de lecture. On !e< expliquera avec

soin. I~ou~ ne nommée pas de ceux qui pensent que la

mémoire doive jamais devancer l'intelligence, et qu'il y

ait intérêt è procéder à une sorte de culture mécanique
de la mémoire, en faisant apprendre de~ choses qui ne

sont pa< compriMe. L'enfant, sans doute, avec m mer-
vei!k'xc faci!tté de Muvcnir. se plierait à ce travail

machiMat ma'" il y contracterait une habitude funeete,

et dont il êoxfTrirait toute M vie. celle de répéter

comme un perroquet dca phrases dont il ne se rendrait

pa< compte.
·

RéaumA des conditions du développement de

la mémoire. Un pédagogue an~tais, M. Blackie, a

heure'"tement résumé Jes conditions principales à

remplir pour assurer la force de la mémoire on pour

<upp!éer à sa faiblesse (i). Cet conditions sont le< Mi-

~ante~

(~ M. jt~cM<. < M<~ n et twtr.
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<* La netteté, la vivacité, !'inten<ite de i'imprMfion

originale

I* L'ordre et la ctMaiBottion des faita

3* La fe~~M~H

St !e cton n'entre pee d'an Mut eonp. freppex Cllax fo~
trot* M< même

La force de la logique

L'homme qui ce « rappelle bien que t« Mt)' qu'il t'Mptiqaw,
eb<Mh< Maw !« hih !'<acht!o<m<o< dM MM« ·

3'Leare!&tioMM'UCcieUew<t&b!tcwentre!e«Maventra;

6' L'usage des notes écrites. A défaut d'une bonne
mémoire naturelle, disait dans !e même senti Montaigne.

je m'en taie une de papier

A ceq conditions, qui wont toutes de l'ordre p<<ychoto-

gique, il faut joindre, ponrttre complet, les conditions

pbyMqoea.

La pp<m!ère dM cireoMtMeet favorables à la mémoire, dit

M. Btia. eet rêttt pby~qne de tlodtTida. L'ttat physique eom-

pread la Maté gtoér~e. la ~:g~eur et rMtivtté de l'organisme,
ta moment où t exerce faculté, eo y ajoutant. comme coali-

tion iBdt<p<'o'mb!e, qu'une portion <ufC<Mta de t* DonrritnTv,

au lieu d être contacree eic!n«v<'ment i activer lu fonctions

phy<iqae<. soit dirigée vers le cerveaa (i). »

Tout le monde Mut par expérience que la force de la

mémoire est plus grande &pr~s qu'avant le repas, ~près

qu'avant !e ~ommeiL

Procédés mnémotechniques. Les pédagogues
ont suuvent recomEM~ndé l'emploi de procédés arti-

Cciets qui. en étabhsMmt entre le* souvenirs un Uen

ft, S<ttM< Se M«Mh~ p. t7. 0«<q« ~t*p«< «w MywM à hW

nom et liCM de empèe ke eoed¡~ pbydçme. 80. qa'

"«Mf fw)'<t*< <~ <M<ptt t« eo«iittoM phytt~M. «w p~MM* ~t'M p~dt-.r< tl hut t<M <<&f< dt MttH~fttt~M 4< Ce ~«M<. ?<~W<« ~<M p« e*

at t éd)~*<*<~ p<*< 1 des ehto «tieM ct«~t «th~t L« <~t< do~

n~Qt dt~oo** dM< *M pM'tM on dMH M* AtCMM t< M f <<<*< t t* eM-

.~<~e< qoe pf rMt'~tt dw ewnatw* tp~-Mt« <t<g<Mt. ~t ~t~ ~M tt tMt-

h~w ciftw*wt«~ fr~tt~ d. tTK~tMpbtft ~<ch< (Mtwt d'M M«d<

~r h .t~<<~)~ ft~M~t. de M. Oc~t~t. <M< la Jt<w« <t< fOMtttTMtM~

~t-<f. <ttt) «M
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f~ttf. en <f<~ntm*rnt la dur~ en f«<'Ut<<!nt le

r~vrt!.

M«' tf prn<~d~' mn<<tnn<chntqtt<f ont d «bord

t'tnrnnv~mrnt d h«!«t«or t'nwpr't <tut <o«<tttnn*

d td~f' ~rhttr~tr~* rt «tpfrnrtfUc* K<twn!'t!<tt! p~tnt

dp vuf du d~vrh~)pcm<;n< do t<t m~motre, tnttte temM*

c<~ q<t'<~n !<'ur pr~<< il f~udr~tt ''ncore !c<'cond<tn~Mr

à r«<*on d~ tnnn<'nf fAfh'*u<'< qn'ttw pavent pn~fpv
sur !<'j«~mcnt et t~ rat'nn

~Mf faut tt en p~n'pr d <f!teMrw ta point de vof de la

nt~<nn<r<* cHc-tn~mf?

t! y w. dit M Rtf~o. <<<~n'!<tU«e)) tft!6<tt«< ~<t w~

~< <an* tt'<t<~ t *t~~ p~ttt
f

Titp~t~r q~ Ahydf *'t 'fw~
<~r la riro «ittO~n*' < rw''t!~poet. t*U tuppo! <~«<«Beo(

q~f )~< .t~x )jn~< AbTd<M et A*~ <'«tttB~~f~t ron et r~f

p<tr <« t~Ur~ A. M.tt' 'ont <tw ~w<'t pta~ ttppfnprt~ t<

fMM~t~ d~ q<t<')qH~ tn~mut~ar m~thtbt!~ q~ ~!rH« ~<!of<t

tion doon~ par <"<' hnn* m~Hf~ J~ n <t :'« <rrwod' roat~nf

<!<tn~ "tnp!o< 'v'~<n<«~n~ d~* pror~d~t <nn~m~t~be~n<" il.

r<'mpti«M'ut ~*pht <i Mn<' font« <t~ <ytBbet<" trMtt~f~< n<tt

rute* <t ntt~nt ~H ~"0 n<tn< <J<~ f«~!t~ Let d~ex M*~

hqo~ p<Mf tr<*q't~t~« oe ~nptot~ ~T~t<M<nt <tU< Mt~ <t<

M~c*o«~~ e"<npM<<. ~r~v~nd pttM tt<t<Me< <<« t*

~*«)<r< par t<-wMrtppe<t< d< <tXMM<(<) t

La v~nUtbte ~~<~no~M~t< eot cette qui ee fonde Mr

la rapports n~t'. far tew ~«ttoct~tton* n~toreU't de«

tdéee. for méthode et ordre logique que l'on doit

introduire d*rm eo"e!~nentent. Au contraire. la atoe-

<note<'hnte qui a pour principe des rapprochement-

~rt)nd<<' et d~ rapports de conrenUon. peut ctr<! ut<!<

1our ~'wurer la conaerratioo d'an MUTemr particulier:

tn~t c!!c nuit à la culture ~en~~e de la mémoire

Toat c~qm aide la tn~n~ire. en e~t. ne forttne point.

et c'ett hn donner de tn~uvtMet habitodee que de lui

fournir des &ppu« ''xt~rteorw. de< é~* &rUn<'te!<. qm

lui d<~<pprcnn<*nt de compter sur e!!e-<nême et <ar

<M~!ur~ d' <*h<<<.

AMOci&tion des idèet L ~«ocu~on d~ tdeew

t<) t < t*



<.U).TUM LA WtW<ttt«

<t une '!<" !<u* ~w'rnhpttr'du d~vf)npp<'n~nt df la m~'

m")f. ru f<; «'n* <)u<' tr< *<tuvfntr< M* h<*nt te* unf aux

«ttr~ que <fur h<n<«n tf" f!n<; d~nf t <~prtt. pt qu unw

foK ~)M<~ft~n paf un hen quekon')uw. il f~utm de t <pp~*
rth«n de l'un ~ur t~~qu' r < ~u~e Vo<!A pourqu«t tew

~tudcf nouvette*. qui. par <Hft<t de leur noMvc~ut4

tn~m' excitent <tHcnUon. fatiguent et droun~~rtent

la m~ntotre. p~rce que ~« td<~ qu et!e* *u~~ rent à

t e~prtt n'y trouvent pu de p<nnt* d apput. c f~t è'd'rw

d~utfe< tdewx an~o~Mf ~uxqueUc* on putM~ te~ r~t-
~chcr.

Dtn« la <'u!torw de la n<~notre. le p~d~ue aura

donc à ttrrt ~ront de Mt~Ct~hon da td«< et de t~t

dt~r< prtnc'prt: te~ unf fortuttf et extérieurs. comme

la conU~utté d<tn~ le tempw et dAnf t'e~p~ce te~ autres

tntr)n~<*n et torque*, coîn~ne tentpp~rt de MMM à

en~ct t'tw on ~tabhnt de rtppr'Khfnt<'nt« entr<* te~

<'onn.n~.o'c'. p!u< on a~*oc<cr~ le. td< et p!uf la

m~mo're '<r& v<Te et tenace S~nt Fr~nçott de S~!ew

dtMut tou' une forme pt~u~nte: L~ bonne n~nt~rw

d apprendra, ce~t dctudtcr; meilleure. cc~t d'écou-

ter; la tr~w bonne, ce<t d enM~ner! St le mc<Heor

tn'tyen d apprendre eet en e<îet <! ''r.ner. c e~t que
pr~c~<tcfnfnt le pmfe<~or e~ obt'~c de c!<M"er, dw
coordonner !e< conn*t«~a<'e< ~u'tl en~nf et de t<w

<toun)e<tr<*à an ordre n~oarewx et mcthodt'~ue.
Mv<rtM form~ d< la mémoirf On dit

la n~m~'re. fait remarquer M. r~ouïe on dcvr~t

dire les m~motre*. Il y a eo effet la m~m<')re des

fait-, la n~mo're des mott. m~motre de* td'~<.

tn<'n)o're dc< d< de* lieux. d'autre encore. Et ces

ttTcr~~ mcmore! bien qu'c!!e<' n~ f'rirh~nt pas,

t'oottMnt rarement cbet le ntcmc md~"in Tel qui

retient t!npcrturb<tb!emeot une ~r<e de cht~rcw et de
calculs. "CTH tn«p~h!~ de M r<p~<ter !e~!t~t. ff<f-

mf des ob~t". te* H~ure" dc~ p<r*onnc~ C't rhAb~-

tade. c e< t cx'Tftce fre<)oent et r''pft~. qui ptut que la

n~urccootrtbue à d~Te~oppeT ces dMpOMUoat d~verM~.
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~h~o~ profw«~M. ch<~u<! fn~hwf t<nd t ttVOftMt

t un<' "u ï ~Mt~. A t'~cotf. !< rA!< du p<d~$o~M doit
Mr< d< combattre M« wp~t&h*<~Uon« de la n~ntotfw.

d< nw pu eow~tf qn'eHe M dévoue «etMtVMMwat A

t MqwMuttoa d*M Mwt ordre de e<Mt0~t<(<~ae«.

L~ <n4<Ho~. Mt r~tarn~. doit êtfw d~r<!opp4< d~n*
tom t« <Mt. M pt~Ot des td~ew ~b$U'Mtwx ~o<anM ta

profit d~ t~M~e" et d« nottoa" <«n~bt«. Elle- doit ~tfw

<MM pett~nM d'ecqutMUoa <'oap!< et ~n<*r<t!e. qui <«

~ê~ à tOUWtw tftVftUX dW la p«ttë<. à tOU~ 0<M*

ptitOM de la v~. Si elle n'~i que la ~rd~onw d'<MM
«Mt~fM pnvU~t4< d< ~aventt~. rMMtrt <ncofw

du MfvtCM. a~~ d~t <«rvtc« nMtr~ott pMttCc

H<f~. Elle n< Mf~ plus la fMM wn;v<M<!t€ qw'i! ta

eoavi<ot d'être la «rTMte de t'M~h~Mtrc. «r~ntr

d't!UMf< d<Mt <M De peut M ptMtf.
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CCLTMK DE LTMACt~ATtO~

Mt< << nm~Mttew. <« bt<~<t. t~ «t~f~. «

~jt<*w«e<~ <<t t'ww~Kt. Mw<f«< f!efm« <~ !'i<t«~')Mt<e«

t~~Mtwt fwpr~MttttMw~ OH«Mw <« t*K~tMt'ee r*p~-
MtUtU~. L~ Htt<t't pfwpfwm~wt <t't< to~r'Mt~t

t~~M~t. t<«t~t~)t<' e)~< t~fàttt <tM df~r~t «ttfw~

<<tt«~ T~~t)te< t~yU~e~<<M Tt*4tt<~ pe~t~. U~

f«<~t. LM f~ntt ~~«««M <« pe*tt* LM fem~a~
LM ef~ttMMtt p«f<e«<)t« << t~tM~pMtK~ wefttnt'

t.tm~tt~tt~t 4MM t« J<wt. L« M~retc** << eoetp~*<U«

MM~f~tf~ 0 <~« t« tf« !h<«pM« << n~t<t~~

Ue<t. 9<t~«« dM~t~fw pM<t«tU<M à ~vt«f. t~ t~~f~

<«p<f<tac~ 4< nm~t~tUet.

RA~ d< nma~nthon. L'ha~M~tioa n'~ pM
Qo< de e« heut~t e~<nU<tt« qui. cemme la n~tnotrw.

)~ mé~ntè toutes tew opéf~UoM tneat~iM. oo. comme t<

~a~eOMOt.
n~ntfe*tcot c<MMHAntm<nt M~viM de e~-

pnt. U «i MBpOtttbte de « repn~otef une <ntet!tgwoc<

qui M M tOuTtendr~t pu. qat ne ju~er~'t pas nw<oo

p~ot à rt~oeur concevoir uo esprit ~m tm~tOtt'on.

Le jo~e<n<at aat rêc~ oorn~i de !t Vte )n!etie~

toei~: n~mjt~ <a «t une c<tnd<Uoo oéc<<"<tr~

L'tOM~o~Uoo a ett qa'ao< faculté ~axtt~re. tcee~'

<<Mrw: eUw B'intervteot qoà <<et beurM pour aider,

et ptr<b« poor entraver dM< t~af dévetoppeaMat, i<~·

tatfM poorotr* de t âaM.

B<<nfait< de !1m<~nttion. Ce n'«t pu que

aoo< m~cenn~MtoM les ~r~ndt et r<et< <erT;c« que
!o~MmUoM est appetée à rendra «Mt d~M vie pr**
tique, Mti d~M te~ tettret et d~M !« tftt. <ott nten~
d~at la <MeM~ Koot a'oobUot~ pM qo'dlw embtti~



~ttAWOMt TWÊO~W*<M

<'m"t<'n<'< par tex r~vet doré< dont eU< nnuw <~r<'w.

'guette entregent nowe*per~ncw«. qu'et!eco'nb!e p<tr"f*
douce~ c~nt<'mp!<tttono les !Munww. !« !nterv~e<' de !.)

v<e active et rpOechte. NoM n'oub!ton« p<m non ptu*
qu'ette e~t Hn'ptratrtM de la poéMe. t'ou~hTe d< t ~t

que ~nw elle ta littérature ne serait qu'une froide rt

tnf<ptd<! photographie d< la r~ttK. ~v~nt lui-

m~mw e bwotn d'tma~tntUon: c'e<~ << qui lui Mgg~r~

les hypoth~<e« fécondes tto tnventtonf h<rdtp". qut

met parfois "ur le chemin d< v~ri!~ <'t un pht!oeoph~

pu dire qu'il y êar~tt un chapitre de to~'que <~nr<'

tou* ce titre: ~< trrf«r< c<MM<Mt~<par J<<t«f <ft~ayt-

<«ho~ (t).

Dangers de nma~nttion. Mai* « i! e~ ~cttr

de c~hrer t'tfn~tn~ttnn et 'ww btenftth'J! ne te~t pa<
mr<m~ de tt d~frter et d'en dénonrcr !cw d~nger<. De

cumh'en d erreur' et d titu~oM n'' tt~Hc pax la xnurce

P~~c~! c~tuot~rt~tt tevcrement <' !'ennemte de la

r~~n une mAhreMe d'erreur et de fAmn~te M*!e-

branche <ppe!<nt la folle du t"g'~ <. pour exprimer

quel et!T~ment et quel désordre elle peut jeter dMw

les efprtU' f
L'éducation de !'ttM)pn~oo ne <ter& donc pM *eu-

tement une œuvre d'excitation et de d<~c!"ppement.
Comme la <en<ubt!tte. comme toutes tew f~cuM<< trou-

bteew et troubt~nte*. MMtC<pttb!e* de bien et de mal.

t'tCM~MUon devra eirw Mrvei!tee, contenue et régies.

D tntr~ Cten!té~ <!Hm~d<a~ de S*o<warw. e< 4ooe<at !t~e
à <aeno< eeotf«ot< Tnot M<fe~ toone~ut ~'0 t~e'J t forUB~r

r*U~oUo<t. !<t f<i*eeotmeat. M~n<~r<.<ntr~ !<M tt~t vo~.

tM~' p<M B<MtW UvD~ <MM tcntpc~ t!! ~M} da <t~ppt
M~et. amh t)M«M q~< rtaM~M~'e d~v~nt k M<J?< qui
Dom octupe. tout la plu déâ«t et Pl« dangprpuit. Contenir.Bonw «<fttp<. tout «t pta< d~He~i <t p<o* Jao~f~tt. Ceot<Hif.

r~<T. <Bo<t~ Mt «x~~at ptu< otMMtift q~M <itvwtepp<r. <<

pt~rttat qui vw<*Jrtii êt<iaJr<t à

Sa puiM~nc~ oh~x l'enfant. Tou~ tpw pht!o*o.

pbes. ~uf tt~u~e~o. qui, cooUa~ot à t'tto~T dAn* M<

t iw~, hl,nrlw s. lwAwr.
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p~radone*. TwfoM !'im<~<n~)on è t'rn~nt. <pf" lui

tvotr rffu~ la mémoire. i"u< tpw obttorv~tfurw de en

ntnce t'ont d'accord pour lui rrconn~ la prfrocKedu

dévetoppement de t'im~tin~ion. Madame de S~moure.

qui a e~rit Mf M «ojet un dew p!ua be<tux ch~pttrew de

son beau livre, dM~re qu'au drbut de la vie elle e~t

tout<~pu~nte (<) KAntewtd'~vtfque t tn~~in~~on

~nftnttn'' enteuM~ne~ent fort~. qu'elle a bewotn d être
eouTfrn~ ''t non d'être ~t~ndue.

S~w div~rMw form« Mt«'. avant d'~Upr plu.
loin et pour mettre p!ax de ct~rte d~nw une question
M détt~te. il tmportw d< dt~tngoet tout de suite tex
deux forn~w pf<nc<p~!e« de in~tn~tion t'une. qu'oa

est convenu d'appeler l'imagination n*pre<~nt~t)ve. qui

n e*t gu~re qu'une memotre vive. la faculté de rcvotr les

yeut fprtn~ ce que t'en vu !et yeut ouvert* l'autre.

qut e~t~ vrai dire. la véritable imagination. cc!!e qu)
tnvente. celle qui combine NOM de< fornïc~ nouvelles

!e' tm~~p< emprunt<'ew a la mémoire. L'ima~nttion

r<'pré*en<<tiTe e"! d ~iHearx le point de départ de t'au-

tre. t humh!e berceau d one facutté &ppe!ce aux plus
ohU~ate* dewtiaéet.

LTm*<r<n<UeQ. dit m~~MM Ptp<Ctrp*nU<f. 4oo pt~itat.

t tt* tecer')~ t t ~nftot p<mr t"t p~nB''<tr". tof~'t~! < imité e<

t~*U t T~. foœn~T tut-o~tn« t woa tOMf J~ fh<t*<M oou-

T<u«. An~t «'H< f~eM~i "Ut d<M~< d'HO< tfh'tt~ n~<et<

qw pee~t «nw r<tà<'h< reo<Mtt r*ctt"o. ~o~t a <Ton* tiooe

&<'a do la *<)m'f q"< rM~m<ot. m*t' oo"' t~on* t to) "'Tr}r J«

'ttaxott tMOt. <tt lui ow~Ttf <i« vetM dnM~ <t booo~i« ï). ·

ImAgia~tion rwprtMnt~tiv~. –On ponnuit étrw

tcnt~ de croire que i'ifnt~n~on repr~tcntnti<f. m~nt-

fe~mcnt uUt~ t !'M~i<He et ao peintre, qui <'nt besoin
de ee repr~ttcntcr vivement te~ objets, ne rrnd aucun

«rDM à leof&ntetoejooe aucun rôle d~nw t cdt'c~ioa

«~ ~~t~t*" t '*< t. n. A if<<V*~M~ ~M ~t'.

~ut f r~/<«~. < rm<~<<tf <

0; W*<Mt) ~Ct~ttM~. C~w i~f ~'<~c<.t~. tt?~
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du pr<'mter~«. Maia an peu de fonction ttudUt pon'
prouver le contr~rf.

Une repret~ntat'on vive des caract~ra" de t'atphabft

Mra d'un grand <~c<m<n poar apprendre vite et bien

tira et à éCDre. P!u« tard. danw te tra<'e dew carter ~eo

~rtphx~uef. d<tn« l'étude de la geomctrte. à p)o< forte

fMon encore d*n« te« Mere!cew de de~in. ten enCMtt*

bteo doue~ Mu" le rapport de l'imaginalion, et qu'on

aura hAb~ue~ à concevoir nettement les formew tMte

nette!' dex objet)', n'auront pM de peine à l'emporter

sur teurw c~tn~rade"

Danw l'étude de t'ortbographe ette-ntêtne. t'i<na-

pnaUon représentative a <ton importance. Commeot

Mpttquer en e~ct que tel enfant ao<M intelligent que tel

autre, qoi même a fait beaocoop pto< de teeturew. soit

cependant <notn< prompt à apprendre t orthographe?

La cause en est vratMmbtabtement dans la fatbte<ae de

t*!ma~inaUon reprefentaiive. Certains enfante qai UaeTtt

vita ne Mtvent en qaetqoe aorte le texte qoe par la pen-
<~<! teara yeux ne «e nxent paa aaaet Mtr les OMt<

eoi-mémea. aar tew divers eiémenta qui les compoaant

De aorte qoe. appetéa à écrire de mémoire un mot quit*
ont lu dix fois, ita t'eatropient. iia le den~orent. ita n'en

reproduiaent pa" tootea les tettraa; comme des daaa<
nateora matadrotta qui. par detaot dima~inatioo, ne

aavent pa~ rppr~enter exactement objet qa'tta oai va et

qa'tia veutent downer de tête.

Cnitara da' l'imagination ratprtMntativa

Trea puiaaante tnaUncUvement. et pour les meaMt rai-
aooa que la mémoire, t'tma~ination repreaentaUva prut
cependant être 1 objet d âne cottare apcciate. Laa axcr-

Cteea d'intutUon. teia que Pe<talom les pratiquait, cor

trtbaeroot aurtout à cette éducation. < L'accroiaaement
dea connai<aance*, dit M. Bain, eat à peu près le aeoi

moyan de cultiver oo daugmentar cette faculté (<). B A

cetta condjt~on pourtant qoe l'on veiUe à ta prcciaion d<a

(1) !ew 1~ t~e~w. ft,
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eonnaioMn~ communiqué. à la net<<'«'. à ta vivacité

de" pcrceptionx «cqutttc". B<mu<'oup d tfiéc* fnnfu~

ment et vouement conçue* ne feraient qu rmbrouiHer
et obwcurur t'ima~maUon. Pour bien imaginer, il faut

commencer par bien voir.

Hahttuce à concevoir chèrement et di~inctoment tout

ce que te< Mnx percotvent. l'imagination deuendr<t un

bon instrument d'intuition, instrument précieux, non

seulement pour <e rappeler lee objett qu'on a vo<, m~it
to«ti pour '~e représenter ceux qu'on ne voit pM. La

ftCutM d'imaginer en enet. à un de~re «up~rieur. e<ti

eutre chou que la fimpte reproduction photographique
de la ré~!iK perçue elle permet de concevoir avec net-

teté un objet quelconque. d'~pr~ une Mmpte dewchp-
tioo verbale. Elle est d uo grand MCourw pour retodw

de t'hi~toire, de la géographie, parce qu'elle met l'en-

fant en état de voir, par te<t yeux de l'esprit, les tieox.

t« <veM<nent)'. les homme* dont on lui parle. Elle
anime !'en«eignement; elle rend viv~ntew les idee<;

eUe donne de la couleur aux cbo<e<: elle est une <oorc<

d'intérêt.
U faut d tiUeor< prendre garde que t'cnfant n'~boM

de ctUc tMatté de conception. Trè« di<tpo~ à penser par

imaget, il n &pM à <& du'po~tion. dans les premtèree

anneet de M vie. cette algèbre de la pen«ée qu'on

appelle le langage. Derrière chaque mot qu'on prononce.

il voit avec M< détail de forme, de cooteur, l'objet

que de~i~ne ce mot. Dixpoxition dangereuse, ai elle est

poo<~e trop !oin. parce qu'eHe nuit à la nettf~ et à la

hérité de la pensée, et qa'eUe attarde l'enfant dan<
des imaginations inutiles. n ne faut pu que l'image

étouffe ridée, et qu'eUe gène le travail de la pensée

abstraite, en y mêlant toot on cortège de reprO-ectaUoM
aen~ib!ea.

Ajoutons que rima~ination repreaeotative ne doit

pu être considérée seulement comme un instrument

qu'il w'a~it d'a<eoup!)r et de fortifier elle e«t BM

aourcw directe dacqui~itiont, elle peuple notre cca~
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<ncnc<* et notre <'<eur d'une muhttnde d'im<t~< et de

"<tUvn)D'.

H~ pnrron~uent. t'oh!ig<tuon dp tmrve<er ~VM*

'<t:n. drchotftr !~prem~re« impre~'on~dn ) )m~n~

tton.d ~<'<trtcfdet'enf<mHoutce quftt t~id.repou~Mmt.
immoral. Madame de Sevi~n<< r~p~t~it le mot cét~br<

Tout e<'t M'n aux Mtn« w en d autret termew. dM< ear

Ame Mtnc et p~re. même !« tn~pr~wtont m*o~

ne !~<««ent point de trace mauvaise. Cela eft peut~trr

mu de« con~dence* dcjt formeef. dee esprits déjà coo*

<M)!<de~. dont tcw tendance* sont ~a<«x fortet. te< habi-

tude< MMt fenn~f. pour repout~er tout &t<~e impur.

qui peuvent tmpunen~'nt tr~verww tex tntpreMtOM

tex ptu« pernkteuwe". Mais cela ne ~ur~tt s'appliquer à

fenf~nt. dont ewpht en voie d'or~<nMt)on s'imprègne

de tout ce qui le touche et ne reMie è aucune M~ge~

tion.

Le tpect~cle de la nature, vo!tà ce qui convient le

mieux pour la première culture de rim~~m~Uon. Av~nt

qu'il <oit capable de e'intereeeer aux œuvre< de<'
bommee. t'entant eet déjà ditpo~ à admirer le grand

po~ne que le doigt de Dieu a écrit tur MrfMe de la

<erre

TtWMpattM <ee< <ewv<at t« toaa~ M Mta d< la Bttwrw.

4M C«Ut<y qeTh y rtew<m<a< <t tbe<tdaac< d<t eeoi<wrt. <«
~r. d~ pu (1).

L« iaMt« propTMMnt ditw~ Ce n'e<t p~)'

de notre tempe qu'il est néceettire d tppcter t'ttt~ntion

wr rimport~nce des inM~ge* proprement dtt<*< et sur le

rote qu ette* peuvent jouer dMM t'en~eiynement. De

toute part ime~ene t~ol~re <e développe elle

re~pend partout. sur la murs de* ecotet. d~M les tivre~

.ci~~iquet. Mr les couvertarew dew c~hierw eco~re*. les

repréoentatioM den chote* Mn<ub!e<.

Si noM pow~nw n~notrw !« cbatM «t <ntm<< ~t t<t t«r

tt~ t<Mt<iMrda dot~dtt M. Du M<«~t.c< Mft t< MieM: <t~

(t) <<<€ r~~tMftt*. PMt~«M. 1.1. 44&
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«t~ ~"t MtMtMt. Mm~pMt RM t~t MtXM à t~WK

.tt~ea~~oe tana~t* h m~ttrw qwt Mit <<Ho<!f tppo~

« <ee ~H< k Uvr< d~<a<~M. t« eMt« « ta t*M«o (<). w

î/im~e «t donc ea honneur, et depuie Coméniua

qui, d<M ton O~~M ~<c~M<. !'& employée le premier

:omme moyen d'tn~ruoUnn. ctte «'e<'t popa~D~c en

tn«M tempw qu'eHe t e"t perfectionnée. Les enfanta tew

aiment, cela n'eet p<Mt douteux certains ped~o~w

prétendent que lu filles tew recherchent encore p!ux

qoe t« ~ârcon«. Ellew sont en tout c<m la premtère
poétte de l'enfance, et eUe« dotventêtre recomm~ndew

toot d'abord poor cette ramton qa'eHe« amusent et

qu'et!e« recréent. Mttw et ter sont to~i un moyen de

développer l'imagination n'pr~'ent~ttve. de Sxer

l'attention, de rendre !'etud'* tHr~yMie; ellea Mot

ennn ane eco!e d'm"truction directe, en même tempw

qu'une préparation à l'éducation artMtique.

ImAginntion créatrice' L'expre~ion d una~t~a.
ttCM cr~afr~t est conMcree par ru~~e~ m&ia eUe et

MMrement inexacte. L'imagination <~it. invente: elle

MTM~e à ~ui~. elle agrandit. elle rtpetiMe. elle

modi&e de mille façons les <!<ment< qu'elle emprunte

à re~Ute: elle d~poM, poor les associer d'âpre un

ide~ï qu'elle conçoit. les im~e< que lui foumisxeot

ob<«rv~tion et la mémoire nw, à vrai dire, elle ne

crée pM.

Exit~-t~U~ chM r~nfant? Quelque nom

qu'on lui donne (3). et nous l'appellerions vo!ontier<'

rin~inâtion active, rim~gin~tion inventive. elle «e dé-

veiopped'M~ei bonne heure vient on moment, dAM

la vie de l'enfant. o& l'esprit n'e~t plus *eo!ement une

memeife ndèie et one reproduction pM~ve de ce que

têt MM ont perçu, oo du choc de repré~entAttOM moi-

tiph< et de la rencontre d'imt~et di vertes. JMUMMnt,
eoo* wUmu~tion des wentiment~, on ceft~n nombre de

«) M. B<M< &<f~ < if. -y~ ~r~. tMt. M.

c~ t, .i~i. r~ûwt t'i~a~l~.liw wrlr~w, par

~w .ws r'e:w _,1, ~iw
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conceptions or~in~ct et neuvra. qui attewtent la fccon

dite propre de l'ewprit. Bien entendu, toutel Ie« intel-

li~cnce« enf<tn!inex ne wnt pa< cga!e« xou« ce rapport
Ptu« qu'aucune autre peut-être. la faculté inventive

fuppo~ une force d'intelligence et une puifaaace de
"en<nb)!it< qui "ont tr~« diversement repartiea par la

nature. Mait ce qu'on peut~rmer. c'eet que. à intelli-

~ence <g~!e. Mn enfant aura d'autant ptae d'itM~tn~-
tion qu'i! aura p!ue lu. p!uw voyagé, qa'ii aura obeerv<

plua de chowew et MMxte à p!u<t de fpectadea. qu'il

ditpofera ennn de plus de ma!enaax pouvant être

utiti'~t dans de~ combinaiaont et des constructions

nouveU~.

SM diverMamMiifMtationa. –Rien de p!m vané

d'aHIpure que te jeu de l'imagination de l'enfant, dans

les mille voie" où elle f <~are à la ttute de fictions

naïve< et de menMn~e~ innocenta.

Tendance mythologique. L'enfant a d'abord
une tendance marquée à per~onniner toua les objets qui

t'environnent, à M les représenter à~n image, à entrer

en conversation avec te-t animaux, même avec tee

cbo«e< inanimées. Son état mental se rapproche beaa-

coup de celui dea peuptca enfanta, qui prêtent vie et

sentiment aux objeta matériel! qui humaniaent oo divi-
niMnt toutes cho<e<t. Le soleil t'e*t !ev< dit-on àua

enfant. Où donc est la bonne du eoieil?' demande-
t-U. Les Greca croyaient qu'ApotIon conduiuit daiM

l'espace le char du aoteil le petit enfant a'intagine que le

toieit doit être promené par une bonne, comme il l'eat

tni-méme.

Il n'y a pu grand bien à attendre d'une pareiUe teo-

dance. qai renouvelle pour chaque entant les creduïitea

ridicules et les wupertttitioM dangereuae~ de l'enfance de
l'humanité. Cependant on en tirera pro6t pour rinte-

Meaer à la lecture des fables (i). L'enfant, pour aimer

La Fontaine, a befoin de croire réellement que les

(t) V<y« le 4~e« Mttttt <<M. Aat~t («t<<< ~). <«< h Dt«t*-

M~<.
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animaux, que tc« planter partent. qu'ita aont bien véri-

tablement les auteura dea actions que le poète leur

attribue (1).

Matgré Rouaaeau. qui veut qu'on ne montre aux

enfanta que la vérité, laiaaona le petit écolier a égarer

dana les fân~tMM. grand jour de la raison M !~vera

Meci tôt pour faire évanouir les ombres et les fântômM
de l'imagination.

TMid~nM poétique. La difTéreoce entre le

mythologue et le poète, c'est que le premier croit

naïvement aux nctioM de son imagination; le «crond

x'y comptait, aan< y croire. Le poète cède à une demi-
illuaion analogue à celle que nou« éprouvona an théâ-

tre. SaM être tout à fait dupes de< événements qui

t'accomptiMent dam le drame joué foua noa yeux,

nous le sommes à moitié nous nou< intéreMona aux

personnages de la pièce comme a'i!a exiatajent. et noua

<<avona pourtant qu'ila n'expient paa.

L« MfMt< ot!MMt poèt«, dit ça obMrvttear d< f<a~ae<:
t «t poarquoi U tant les entretenir dMMdewidé« poéUqc<

L'imagination enfantine invente aieëment d'ette-mème

dea nctions qui la charment. des drames où elle donne
des rôtea à des personnages imaginaire. Le fils de Tie-

demann imaginait des conver:<atioM entre des figea de
choux. Les enfanta, dit M. Egger, ae font des inatru-

menta à 1 uaage de leara petita dramea

Koo* tewr en fo<!rBi«oa< Doow-mtmM ce sont les j~oett.
Mti< U<n'en ont pM MMipeer to~tMi« <eèaetqaHtinM~ia<at,
<t <ntnM joaet tMf «rrira aoa~Bt pour ptMttMt r~t,

qwetqMMt <rt< diT<M(ï). ·

Madame Necker de Saoaacre cite nn grand nombre de
faita où ae montre cette dMpoaition poétique de l'enfant

(1) a,rlr~ ma@"@ AW8Ir8 1' rab fi O. ~1..wea e .·»

~li~ rt~ib, l.~a.l. i ~oir Iw e~.4a. 0. Ni <ln Iws.

Qw<~ «<. Ht r<t. << eM <t*M <i~t<* «e* a o* wM «*<*tM

la f~r~l T 9

(<) L t~. < < ta.
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à M flgurer autre choM que ce qu'il voit, et eUe conclut

ainsi:

L'Mi<t<oe< <oUèM dee p<tttt enfante «t dr~m~UqM: leur

~it eet en rév< riaat. pfwtoa~t, Mtret~an à d~Mto. 8<t0t c«M

tavMttat d<'< tctoM, d4cer<~eur<. Mteur*. tettrajount "coatM<

dMM la OcUoo, <t à la puériUté prt* H< sont des poètes (<).' ·

Loin de décourager cet in~Unct poétique de l'enfAnt.

ne eon~eont qu'à lui donner libre carrière. Puis, quand

il sera tM d'inventer !ut-meme des fictions, préoccupontt*

nous de lui en fournir; r&contonw-tatcet htsto)re« fabu-

leueew dont il est si avide emp&rona-nouM de aon goût

pour te« choeet imagintirea. afin de le diriger à notre

guiM; et joignons ainsi ta développement spontané

de l'imagination enfantine l'excitation nouvdie qui

lui viendra de l'imagination d'autrui.
Les contM. L'austère Kant excluait les contes de

t'education. II est impoMibie de souscrire à son juge-
ment. Les contes portent !t joie dans l'esprit de l'enfant,

~t la joie fait partie de t'hygièce intellectuelle. D'autre

part, ils éveillent nntetUg<'ace,et,commete fait remar'

quer M. SuUy, w l'enfant qui au logis se sera le plus
« amuse t écouter des histotree, sera, toutes cboMt

<' égales d'ailleurs, un meilleur écolier.. Ne craignons

donc pae !e< contes, les vrais contea, même ceux qui

n'ont pas de prétention morale, et qui ne dissimulent

aucune leçon sérieuse sona leurs aimables Bctions.

Quand on neoate eae Mttotn aux enhat*. dit mademoi-

Miie QM~Mnet, pourquoi o< pu M p~op~Mf tout timptemeat
.!e !« M)<Mer? Poarqooi ne pu M contenter de conter pOMr
~Mt<<r, pour dooper MUt&ctioa atenr h)Mgtnttion qui dem~ode
en tUmMt(Ï)? f

C*e<t trop peu dire poortMtqae de présenter ieeconte«

comme de simples MMMmenM. S'ils sont choisis ~vec

«Mn, «mpte*. dé!!c~t, honnétee. <i l'on en écarte le<

dét&ilt grossiers et de m~uv~ia go&t, les contes auront

(<) Mt~t~t <<St'fMt, L în. et. v.

(t) r~e~ wM«rtxU<. <M.

CL

il) utmm manmue. SM.
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une portée ?!« haute. tt< feront pour l'éducateur un

moyen f~rde fixer t'attcntion. en t'intéressant i!s xcront

comme une amorce des études Futures,et au"") une pré-

paration A l'intelligence de la poésie véritable. dont il

importe qu'aucun homme ne soit sevré (i).
Les récits. Ce serait d'ailleurs une erreur de

croire qu'on ne peut exercer l'imagination enfantine

qu'en !a nourrissant de fictions, en l'égarant dans les

contes de fées. L'imagination s'apptique au<<ai bien.
et avec p!us de profit encore, à la rcatite eUe-meme.

t! D'«t paw bewotn de lire dM romane pour taouver d<'x

peintorM d'tu<tioo<e< de MrMtènf cntcatéeten vnf df ptairo
à fantaisie et d'errer t'tmt~inttion. L~t v~M d'AIemn'ire le

Gr~nd. de L'Uher. de Gatttve-Adotphe. de tut de nob)c< p~r-
<oDD<~e« qui créent eaT-ïDemet t hittotre, ont âne vertu édu-

ttirice mitta fois p!u< efOc~ce que le meH!far des romnot,

peut -être que plus belle des poe~e~ Mettex à profit ce~

f<«, gr~ndet ou M~e<, pour exercer t'imagiottion (ï). m

L'histoire, à vrai dire. serait inintelligible sans imagi'

nation. faut, pour qu'eue instruise l'enfant, qu'elle
soit comme une série de tableaux qui paasent devant

fea yeux,que l'esprit a'y promène comme dans un mu<!ëe.
où le regard se fixe tour à tour sur les portraits des

granda hommes, <ar les pays où se sont accomplis les

événements historiques.

Passons donc le plus tôt pOMiMe des contes pure-

ment fictifs aux récits exacta et vrais. Mais dans ces

récits parlons à l'enfant la langue de l'imagination,

cette langue où, suivant l'expression populaire, ~<

paroles ont <~ coM~ur~. N'attendons rien de bon d'un

enseignement toujours sec, toujours abstrait, où jamais
l'image brillante, la peinture vive. ne vient animer et

embellir les faits.

(<) D~tt Tt<~ << ~edt *<e~nB<f q« h* hetM)~' *ot pear les eontM d<' fé~<
RtKt ~M h ~<ntt)))~ «t p)« de~t qoe la ttn~î Ke*. les ceot~ de fée*
« M*t p« x* MtoMegw, << r«tM<, qu'il t'M tt~aM « ~tt! <n <<rr*y<. M

t'ytM~t ~t)M <t't*<tt. Ler contes mot ï*:de~. q'~t~ne chou de pim vrai qw

la mérité <t ot~dt. h tr~otpbt dt bxe. da be*e. do jMtt. (L*be<t*y<.

t*<rod)te<to< <« C<Mt«* t<<tu.)

(H M. Bt~eMe. f~<f«<'<tt!<Mt de t&) tt'<n~. p t7.
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N~MMifA da la po~wie nnuMGtm. noM" t «von-

dit. vcn! qu on
np pr~fcntc t !*<'nf«nt <p<p la v~Dt~ tou!r

nue. Cp ~cra't lui <n~rd)ro t tout jan~t* tp *fn* da

p<~np. qm
c~t faite de Hcttonx, et <~ la v<<rt!e c"t

tottjourf: couverte de vottc". Quot~new ~prt~ po~ttff d~

no<r~ tn~cte accommo<icr<ncn< peut c<rr
d<* cet appaM-

vr~~cmpnt de !tm~~<n~t<on. n~tf n<'u< ne f~urton*.

pournotrcp~rt.coni'cnUràunp~n' MCDnce.nn'y~ora

)~nMt% MMt de poc~e dAn« le monde. je ne dxt pu Mu-

temcnt pour <'mbeU)r ft ~~ycr vte. m<ttf pour

r~!ev€r et t ennnhhr. !dHC~tton popu~trc ne saurait

t'en ptMW. et c'e~t de ~co!e primaire Nurtnut qu't! faut

ouvrtr !c« porte< too~ ~r~ndc~ aux pontet.

C'<t d~a* r<'n<M'<<fa<n)~at prtmtirt p!M" <~« dM!< tact

taire que tt &<'Uea eet b~aft~nt~. io<iMp<DMbt<.
<< dott

tfoaTpr htr~ ptwe. Là et tt cattart <ofctm<at bof~t

ta 'thct B~c«~a!re. a'* vf~' qu'à nUh'. <a pr*Uqa<. <<

en<t W poar faire p! < dex tré~cco~Ueex po<iUT<o.
t~t ta Mrteet qn'U importa d« ~Uf ua pwr rtyeo de

p<< <~ p~tM< briller ~o~mp*. twa~oan). < eet pOM~

Me Pour eafMt d« dMM* «opéri<ar«. la vit <Tee me rtv~-

hU<MM MtarwUe*. lei t~tnrM. let vov~ le thtAb~. h vw*

dos <MvrM d'tft. le commorco de" esprits. antrt ptot~tfw par

rtp<r<T t« errearw oa eombt~f t« tMun<t de édoMitoo. M<ttx

t !T< d< t ~co<< p~o~n' Ti<! ow r~rv* !< p<M <oQv<o<

qo 00" too~ !<ç~o d'e<p~ri<o''e pr«nt;vt. d**fi'!< prad~oc~. <t«

Cttcwt tMTt à terre. L* tomtère. ai ''n" r~<tr~. M Mordit T<a)r

que d< v<MM Vpt~ pourquoi U tmporU' d<' la lui dooaer. t<

p!a< bd!ot<! pox'ibte Aussi bien tm<' bttta'no~ ~t tiMl f~t~

q<t <<!< o< se p~at pMMr d< Ûcticof, on. « vous aimes mtem.

d'oc OMO<<< )d**t. OtM-tai t< m<rv<'t.oi ttup)d< ''t fooe<t<'d<

tt MptrtUUoo. rt<D d< plus M~. Mat* r~To~MM le aneM

qu<Too< !e pootï~i. S<oae. d< deax d<o«" !ao<: 00 voo<
~n<M}r~! le h d«tèther.<t è de <o "<!< t* MorM !< p<w

ro'q"¡, 1 la dfl.8khef. et tarir eo elle la soumm do- la po-4*ie

toMrtfurw. o<t. ce qui «rt be<ecoup p!o* îr~oeo~ vo<M nw

rtor~~ .trr<cb~< à ao r~v< que pour la jet~r daui oo r~v<

direct, mti* p~at-~t~ plus p~rQ'~t~m <o<*or< Qat<'oo<~<

r~O~hi à prod~"o'e cr* )o!t~ que rencontre t ot~p~

<odt!t<« eeotpreodft ti~tmeot ootre peo~< ~).
·

Les romans. Lc< rom~n" ~nt les contes de fée*

de 1 ~:e mûr, et ~e< ~r~nde)' pcr~onne~ t'y p~iwcnt
~o-

~) à~<h ~«< o' t~t- r'-twt. 4*~ t* Dttttw~f~ <<<t~
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tant que t'rnfant A hf'totrf d<< C~ndrtUon ou d<* F~~u

d âne Mat*. Mn« !c" tnt~rd'rf tout a fait aux enfant*. Il

Be faut en pcrnx'Hrf ta tortnrf qu avec r~'<'rv< il faut.

en tout ca«.ch'n'tr avec un *o<n f~ruputeux ceux qu'on

met entre teur< n~mw. !~« ruman~ momux. comme la

plupart dew roman* an~a~. te« rom~n'< <<c'cn~nqu<

comme ceux de Juk" Verne. <t te* rom~nx de pure

imagination eux m~m''w. peuvent être tua s~na danger

et même avec profit.
Création p~r~onneHet dw l'imagination ~af~o

tiM t/tma~tnatton df l'entant n c't pM ~u!<'m''nt

une faculté <'«ntemp) 've. q'n Mpta!t am beaux r<~c'!<
et aux tnvenhnn< de" autres c c'*t au~u une faculté ac

~ve. qui a hc<om 'lecrepr pour ~onj propre compte. qu'
te tMntfe~te par dc~ ocuvrew reeHe'. par de< con~rucUor"

pen'onne!!e< dans !ex jeux d'abord. ptu< tard danw !c'

exercice)' decompofthon hH~ratrp. dans le dwtn.
Avant FroBbc!. Com~ntU)' ava)t remarqué que te< en-

faatt aiment à con~trutre des m~MM avec de t'argtïe.

der copeaux ou de< pierres w.

De son cOtE, le P. Girard écrit

e L "-l'Milou crmtriee. 8M8 torD" de (ODltrvdi..LTma~Mttea cr~t~ee. *ow< tona~ <j< ~<t<< c~e*tro''Uvw

ee d«<ntcUv<. M tBoatM d~< 4aa<' ât< t<a'trw car !< p~ut
<ntMt vwwt <Mr< prpu~ de sa ferM <a détnt~Mot. U tttne <mKt

t pfedmrt à <a <aaat*r< du Mof et <to beau \oT<;ï comm<' t)

ran~< <« p<Ute teMa~. M* ataiMoo<H«. «' ta~neo*. c<MCto~

U « r<~ut de M< cJmMottt~MM tMOTtlia~. H *pp<U< ta m*r~

~ewf qw'aNa <a joHi<a< a Ma tour (t~. ·

L'imtginttion dans !M jenx. Ccft dans le jeu
que l'enfant fait d a~ord montre de son tma~inaUon

oat«ant<. Là. il mventc. il comb<oc à !onnr. il t'aban-

donne librement aux caprtc« de aa fanLame.

Il ewt à remarquer que to! joueta qui ttcduttcnt le p!u~
t'enfaat ow sont pas ce~ joujoux ranin~ qui. par leur

perfection même. ne hd~nt rien à fatrc à ton p'prtt

«) t~ etr< <t ra~t ~t&~ *t )«~M

L tU. M
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d tnventton. tn<m'c<'«x q'n
ne pr~t~nt le mt~on au <!<<vp

)"ppcntwnt de <~n ~ct)V)~ p~'r'onm'Ur.

L"e~Mt v<mt <'r~r <«n' rf«<' <"«*( an" <'r~<t<t<ta
~c'ea

<re<t f~ t~frx t)~ f~tt~ «t~mw t<Tt~. q"t *nr) < troa <<t ~*U

tom t~M <K~ <Mtn«. t pnftHt ~)~ <<< nttn<«tfn< qui i~

ptroo~fat <! ao« h<tHt~Mr <n<fH)ah)« Ho t<M ti" pou~èrt

r~pr~~ot~
tt~ti~'tMn'' f~~riqu'

C'ett tt mt<a« mtr«~ qu wz~rce la p~<!p~<t d'no <~<t

q~t fMt f<ttM b~U<

!/<otr~. la rtfbo. cf! ecuvfr~f <M~. o <t t~~oin de ripa.

L«nftot )f <~tt et )< dédai~ï! M~* ftt~ p~ttt~ fr''<terw qui
a~ ~a p<rt<~ < ~f yat ht" M pt<rt.))< )M~ ~o<*«
mtM ft aa Mortfw tt<'rn<tt star <!<~)t~vrf* < r<'rit~. qw<B<

tm<~ottt<M U faat pour btb'tt'T d Ma ett~a << tn.hoaBt qwt
Mr~ la pebw. d oo<' r~gaoro ~« telle qai ~m tcha! 1

L* pewpé< d eo *eo <T~t<tpp< tm~)o<<t~a d< rM~Mt.
fo<noM le pc<t< d~~epp~t ~t* c<U< du pe"p<< ~t).

Madame de SMtfurt fait obt~errer dânw le même o<o<

que !ew joujcat que t cafMH tnvente sont ceM qui

!mu'nt le plus (~)

G~r<iont-oou< de gêoer Ï'enfMt dans cet ëptnoatM~-
ment Uhre et fr~nc de Mo imagination. Apr~t t'être

exercée d~M les djvertt<«emenU< du jeune & elle <e

trouvera prête poor no emploi t~neux <iAn« le UtVMi

wt d~nx i'etude.

LM exercices de composition littéraire,

Let tr~T~ux de ccmpoxttton ht~ratre m~<<'nt sans

docte en <zuTre toutes !e~ facutt~w de )r'pr)t. m~-

moire. jugement, etc. M*t« i tm~n~ton y joue on

rô!c important. surtout < )t f «ot d ~cnr<' une narra-

tco. une de~np~cn. Au d' but il conv)c'rt de f~rc

appet uniquement à !mne'n~t:on r~'r<~<t!Te. Le

pcttt narrateur, à pmpox de t' ou tel tn~.J'-nt de

Tte.d'r~ <-<*qu*t! vu, et aura ffutrmcf.ta pr.)Tcrqo't!

a bien vu. M~« peu à peu on t ex r<'<ra fl ftre p!u".

tOTenter, à comb<oerde la~mème des ~v~t.cmcnte im*

«)W c<t"w< tM
~t'~<. <\t.

C~. t) «' t.). <,) «M, t; f~f t'< )«~<< ''«f* <<<w'~ <<

)«f*"< ).«" ~<ff~.< ~W~'t
S~« .t~- ~f. <t<~t<

t.n~-

~«<
<* q8 Il '«

pt<*t. t <
<-< tf
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w

~M<r~. PoHf peu qo'on proportionne tew Mjwtt t

t à~f de l'enfant. qu'on tex fmpruntf ~n expérience.

qu'on
m<*tte en ~t de trouver d~n« w tto~ventr"

te~ mat~r~'tx de M con~po'ttton. il te pher~avec jo)<~
à ce trxv~tt personne! t

Le de'M<n IM Artt. Ment)onnon<t ~M~.

p~rmt t~* rx<'rc)''ce te< ptu" ntturrtt de t tfM~tn~Uon.

tr de~~tn. le ch~nt, et !e~ ~rtx en ~n~r~

a«'< P~UdoMt. dit OMtboy. 1. df~to 4Mt Mfteat oa

art <<*tm«<n'<t!ea Avec q'~tq<t<~ dona~)MMt~ ta~Mtti~tt

tnnt~o ttorU~) d" t~Ffw ~t<i« <<~Mn<t)<Mo«i< <~nr«.<<<ou~«o~

(h trri'afnt t d~o f~<ott*t* trt< n'aMrq~tM« tcwe la rapport
do tort<rtn<~tté «t do rt~<r*aco.

Uo t~< <'<~fr~ fotTD< <r~ût «p~t dTavwat~a ehM h'

~t~M d"*Hn~' t de* prof~M;nn< U~< 'H~rMt L< jtrdtctw. )f

<frmh<M'. t ~b~Otft~. <tpiM«~. t~ m~oo. cet b<MM<o d« t<

f~uM to~~et.vt <ta'~ b~ qaf da ~o&t: travailler à !«d~

loppo-r ebM Mt. e «t t<er pfeptfw d< pto< grMtd< Meet< d~a*
tour trtvti) (<)..

·

Di~ciptiM de rim~ginttion. De toot ce qnt
pr~c~de il r<~u!t<* qu <t y t une véritable cu~ore M<~

laire de t~nagtn~tcn (~). ~ou« avons furtout montr'*

comment on dfvrtnppe ccHf f~futK. romm~nt en wo~-

v<tnt la nature on p~rven~t t'pxct~r. ~oubHonw pe<

<}uti convtmt am« de la d'Mtphner, de la modérer.

de la re~~rfindre.

!U<o a ~t p!e< dto~f<at. dtttit D~d Hem<, q<M t<

foQ<n*~ d. t itni<r'n<hoo. Ut boat<a<«' d*ao< tOM~n<U~o pwt*-

«nt~ p«nv~nt ~tr< <otp*ré< < c~ ao(?~' qu~ t~htMD) oe~t

t~prt«at< « MnTftat t<t y<ai d< ttHfw ~<«. e

Le< concep!ion< ardent de r<fn~?tn~!oc ob<car-

"~ent en c(ï''t t'e~pr't et noo< carhent la v~rit~. E!~

\~tent te~nttment.eHen noa< pr~ctpttent dans la fo!t<*

kf pM*tonx. Elles endorment tMtivtte et noa* jettent
't~M !A mo!!e rêverie. Aot~otune tOM~in~itoo modefee

«) Q~tt ) ). ftt. t. t. 47.

f) M t <~4« <-< 11<~ T*0t « rt~ n«t< «''«*
*< p*t. *)< Mto' < *w<< tt~t** ~t~ttt<<wtt<w. <w''<ttiM<

<«* <~«et<t~ ~'ctttt. j'<«~<t < <*< *<~<ttM t«t*tf< f~t<<~<~t.

<B)
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tat utile et né<'e«~ire pour t'~quitibre de !'eeprit.

autant t'excca d'imagination fft fatal au bon "cnf.

t'éncrgie du caractère. à la rectitude de la conduit

De que!" moyens di"poee donc l'éducation pour conte
mr l'imagination dan< de joetee timitee~Le mcitteur
p<t de MtcHerdet forcM contr~<r<t. L< réprimer direc-
'cment. combattre de droit Itl est cho« dimdle.

Il «t ptux tt~e. il e"t p!m< fur de lui chercher on

rootrepotdw d~nx le développement de la r<neon et

de« facultés qui dépendent de la raison. Avex-voue

~n~tre à un enfant dont t'tm~tMtion w'ex~heet e'en-

O~mmc, ~ercci !e plus p<Meib!e Mn e'<pr~ d ohwrva
t<on, étcndet t~nx ccf~e ecw ccnn<m<~nce)' poxtUvew.
Voua ne tcmp' rcrct cette tm~~n~tton ardente, toujourw

~féte à t échapper dans la chtm~re. qu à la condition

de la mettre eout la garde d'une rMxon forte, d'une rw'
te~ion judtdeuM. de lui donner, pour ~Mi dire. de

boooM tûree voMine< en t'eotoortot de facaltéa

puif~nte* et e~ertée~. qui la surveillent, qui a~t'~nt

sur elle, qui. en M développant cUe~tnemee. la forcent

à rentrer d&na le r~n~

Un au!re moyen de ~ouTerner l'imagination et d'en

prévenir tee éc~rt~. c'e~t de t occuper, c'e~t de lui

fournir des alimenta Minf et nourri'~anbt. tHn qu'elle
M recherche pMdene-méme une pâture quelconque

therMrnaM~OtUoa «t *aMt o~e«M!r~ qw<d< la ennt<oir,

<tt m*d*m< ~*ciKr de StMeart, et peat-ètrw ne tt eentt<aKe

~M ter~qt oo Meree. w

Quoi qu'on fMte.oo ne peut éteindre rimagin~tton

Il ne )~<mrtit être qocttioo de la faire mourir d'inMt-
tinn. Ce 'er~it d'~iHeur~ un grand mal que de tarir dans
l'homme la <ource féconde de tant de belles et nobles

cho<e<. Mti«. quoi qu'on pen<e d'elle. c'est assurément

une force inde~troctibie de l'esprit. M.eui T~ut donc

ravoir pour <<oique contre toi. mieux vaut lui tracer

eon lit que de risquer, en l'abandonnant à eUe-méme.

de Toir déborder au hasard et en détordre



CM.TUM M L tWAOMtATtOtt <4?

tMMK d< S<t«MHr~ « fait vntr q<t« t t<a~o«U«a. cp~

p«<M~o<'<' <rr*<htHh< m~<a« qnwnd no ef~t <vo)f dem~<é<

prood t~< fnrnmo t~ ptM< ~)vff*<m. qo ~t!« os fait p<'Ut« <Mt<<n<t

4''111 reu ~t a. ph.l''raba.. puNnn.. 86 YOall aql ,.ra.<t Htt fe" Mcrwt t<« p)e<t mMrwbttt p<M«~on< M vn«* lui f<'fu*M
t ttf '4 la Kb~rt~. ~Uo )Mt d~reb~ dtat t<n pfof'fxfw de 4-

~Ktm". et. tMM« <!«« tr~t< v~aifM. tU" d<vt<at t tw<ri«. la

pu~Htntnttt~ ~t')K.

Au~ tt f~ot voir tv~e qe<t dee* «Bp~<n~<<a<'at tn*<tt<nw

Nff~'w ~p'" M" p~mt~n) <t)OHv<nt«a<< d<tM t &nwt de t ''nf«at.

tv<e qo<'tf Mmo (ot< )))~o~ ~tte <'h<rcb* t <o faire, <!t* t'~ntréw

dto" la ~t". tt cotupn~ttp d" v~rttA; cem<n< ~ttw t pot~Mrw 'if

tnat c" qui p~at tt B<rr (toox <f c~rctw da ht*'n t<'< ~<'t't<'< qat

t~rtn<1t*nt n'Ur« bon~~n ta~H~tue). tw <p~ctaft<' la B ttnr<

dtn* 'too m~rw~)))~u)t 't<M!. t~t~mottont <<~<' trt<. Non a' !at

ptrttt B) top<T~u t)i d*o<t''r<"t< pour d<rt~r !'ttn<<r'o*H<Mt

<i<Mtf la bonn~ votf tJ)'' cr~xtt de la voir téch~pptf. toute 4<

p~tir* M~ct vifx. ver- d <Mtr<'< rout« (t~.

Qa~îquet dangera particuliers à Aviter. Outre

les gronda d~n~crr qu'une tma~tnation cv~por~e oo

fo't~ucuwe fait c<tttrtr à
c~prtt et au cœur. tt y a.

même dtn< !e d~vctop~~cnt ordinaire d'une tmagt-

nation rrx~dtocrp. ccrt~tnx écu<'t)« à éviter.

C'ext ~in<) qu'il importe d empêcher que enfant ne

confonde la ncUon tv<*<: la r~~hte. H nout~rrive p~rfotw,

!or«que. pfnd~nt le ~mmei!. noux avons été fortt'ment

h&ntés par
un r~Te p~~tonntnt. d être ob!)~<~< nu réveU,

de faire etT'tri p<'ur chasser les fantômes qui ob'«'dent

notre esprit et pour noua convaincre de notre erreur.

L'enfant qui n'a pax encore des notions prpcixe* aur le

ree!et <ar le pn-~hte. qui ignore presque absolument

les lois de la nature, peut être ai~ment victime d'une

duperie anatocue de Mn imagination. Prenon« garde

qu'il ne f~M entrer de pures fictions dana la trame de

<e< pen~cn cumme autant de notions vraie". Averti~-

sons-le, quand nous lui contoM une fah! de ne paa
donner créance à notre récit. Comme le fait remarquer

M. Egger.* il faut beaucoup de tempt pour que la notion

du vretMw~/aA/f ~e forme et a'ctabhfe dans t'esprit

Ne nous laissons pas aller à croire que l'étrangeté tuéme

(0 ~,ttt, <, ~~«~ r~~MM– .<"«<«. p~hL o«t~.
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de no. inventtonw ~t une garantie «ufM<~nte <t qo'cite
déconcerte la créduhté de tenfant.

UMd«ta<MK< qe'M <~b!t< !w ptet.e'ott t'f~ d an« ~nt!~f<

t~enM~M Oo <pp~« Ottur~t Cf qu on t d~t va. l'on nw

Mot pu q<tw pour waf<tot. qui o rtfo vo. tunt M< <<B<ot
ot'arw! L< po<~<M<«'< <MM bofM< p~f lui ~). ·

3<~n~$r t'exceoMve cr<dut<t< de l'enfant, c'e<t pro-
Mhre du mê<M coup toutes les inventtonw terrifiantes,

toutee les ht*tn)re< de Croquemitaine dont de< éduc~-

tMr* malhabiles et imprudent <e Mrveat pour ~oavef~

ner l'enfant.

La réT~h~. Une âotre tendMce vidM« dw rtnM~-

g)Mtt)on. c'nt de se perdre d<~M la contemplation

vague, d. se livrer aux mo!!e« et ooDchaïantea rêvertM.

Combien de foia ne aommew-noM pa~ détouméw d'une
aUeotion eehe<Me. d'une action précité et déterminée.

par !e< fantômew indecta qui Oottentdant notre apprit 1

La rêverie peut devenir une maladie de rintettigence.

Assurément i! ne faut pas compter que ron puiMe éli-
miner complètement. même de la conscience la pïua
ttudieoae et la plus reOechie. tel conceptionw parasites

de i'iata~inatinn. pas plus qu'on n extirpe entièrement

les mMvaj«ea herbea même du champ le mieux co!tive.

Mais il faut pourtant empêcher que la rêverie ne dégé-
nère en habitude, et pour cela il faut occuper l'esprit te

plus possible par le travaU d'une ttHexion aoivie et

toutenue: il faut fournir à !'icM~ination des aiiment~

Mbatant ie!a, de beaux vêtu que l'on apprend par c<zur.

'ie grandes actions qui revtennent t la mémoire dè<

que t'e«prtt a un instant de relâche C'Mt surtout ima-

~tnation ci'ive qui est prompte à rêver. Faitea travati-

ter l'imagination et les autres facuttéa et vo<M gué-

hrex enfant de la rêverie, cette paresse de la pensée.

Importance de rimaginttion. On < étonnera

peut-être de importance que nou<< avon< accordée à la

ealtare de rttntgtoaUon. AMurément cette faculté M

«, W<~M SMt«w<. << M!.<à.w.
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Mnrâtt être comp<tre< pour !c" Mrvtccx qu'elle r~nd.

A la mémoire ou «u ju~rm~nt <)<; n'c~t paa <tu m~m<t
d~re une fMuhe p~d<no~tqnc. M~i~ noux ne conc~d~

ronx j~în<t!< aux cwpntx poxttifx et exchtMvemrnt fc«'n'

ttnqu<'« qu'il pm~e ~trp qu~'tton de t~ Mm~fr. De tout

t<!mp< on lui a fait tTrc ratfon nne ~r«nde p!<t<'<*d~n*

t'fn~t~nfmcnt en c!Tct. !<*< comt~~t'onf ht~r~trew

ux)<~c~ dan. Ie« cot! ne font tn p~rttc que dM

excrètes d tm~in~t'on. Qu'on lee rpftro~ne. peut

étendre d'autant le domaine d~ connat'M~ncewrëenew
~tc~acte~. def fatt" etde enMi~npmcnt pratique nous

le voulons bien, n~ix de ~rtM qu'on ne prétende pM
!ee Mppnmer.

Jw crttn)). dit M. BtacMe. qw« pmf<'M<uf< <<~!é~« attelai
pu MfSMnttD~'at péc~tr~t <ie t'obt~ttino d, d~v~topp~f aT~

teio rt<B~rtn<Hoo. Bt'' a «t r<oa~D}« d< t< <c<eace qa tot*ntaia l'imaRioattoa. At· o'a~t 1'eoa~oi~ de la wrfaoce Qo'aotaat

qu'elle opèr" MD)t la r<nMO. c'Mt'è-dife M'b)Utin'm<Dt. ~0"

autrp r~)'' qoe !<; ctpriM. Avec !< rt«oa elle «t le m~tUenr,

p!a" todi*peoMb!e des tati!ttire< (i~. 9

Avec certains enfant" dont fc~prit e~'t tangutf~nt et

martif. qui n~~nt vteux -.ce n'e~t pM~Net d'exer-
cer tm&ginattun il faut la stimuler. non seulement

poar Jell évotier à la vie poétique. maia &uto dans
t'interet ptu~ modeste de leur auccè< dan< te<<&(TAtre<

pTtttqoM. L'imagination ext en toote< cho<~ un des
~mo~tDtt de l'activité, t'tn«ptr&tnce de< inventions

hMpeoxet. tout ta moins le principe dei exp~dient~

utijew.

<MM. w*< tM. «.
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m ~ACCLTM e< tu~MKMf. jrc<nnorr. ~MTWAcnow.

~AWMMCMtWtMT

~a~~Mt wt r<!<toenMMat. MCeidea payebetewlqM Cw J<*<t~
m~et. Di~f* MM de ew mot- tttpoMecw d~ la Jott~~

d'wwpftt. Formauee da Jn<fMn<at. L< Ju~m~t eh~t rM

Omt. ~rcn!)~f< édee~UM Cuttarw t<~t*'rw da Jo~aKa~

M~thod~ (~n~fttt. R~gt~ ptfttfat~r~t. Ltb~rt< du

~n~at~Qt. &'t<-f*ttee de ju~a~et. ttMt)tad< du fM~

ment. L< Ja)r<a!<et *< t'~bwtrtctwo. Abwtrtct'ee <t*e~

ftttMt'ee fortttUoe d« td~w tbwtfttt~ )~nér*<M

t<« t'<<~o ~a~ft~ avant le !M<r*<rw. T<adMc< de rMfhet

à t~n~rt<tMf. Que f~at4t p~n~r dw la r~pu~otocw d< r<o~a<

pour t~bttrtettoe < Abc* d< ttb«rtct'oe d~n* r<a~tgn~

ment. tn!port*oc< d~ td~w ~o<<ti<t. MUtcatt~ de

r~bwu~ctteo. R~tM péd~tro~i~QM. L< r~t<eM<a«et.

~port*nc<' da ft'McaMDtot. tduettioo du fttteo~m<at.

L< rt)"o'M<'mwat ct« t'~aftot. TwedMC< pMt<ca)t<fw
pewf r'o tuchen. M<Mft à gnrd<f. tMfc~eM tpéciMU <w

MttOneMMQt.

Jn~ment et raisonnement. Juger, r<dMnner

sont des opérations di~tinctex de !'Mprit. irréductibles

à toute autre. !t y~ dans t'activiK de l'intelligence Lroit

degrés, trots moments e<!<entteh concevoir on avoir

des idë«, juger ou agsocier des conceptions, raisonner

ou lier des jugements. De même que le jugement est

!'M<emb!~ge de deux idées unies par un acte d'amr-
aMLUon qu'exprime le verbe dire. de même le raisonne-

mente<t une Mite. une liaison de jugement, rapprochés
l'un de l'autre de telle sorte que le dernier appM'MM

comme la conclusion légitime et la coneéqoence néces-

MLire de~ premier*.
Dénnition du jugement. Le jugement, dans

son acception psychologique, eut l'acte essentiel de la
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pcn~e. comme ta vie d<* t'ewprit. C <~t dans le juge-
ment que les id<~ M'un~~nt nt animent c'e't dans

~propofit'on. exprcwion verh~tf du jugement, que les

motf, fign''« de" id~cw. ~'«emhtcnt et prennrnt corp<.

Le jugement d'<i!teur« domine et embraie les

tutrew opérations de Fctprit. Dee ja~emen~ en effet

Mnt !â Murce de nos tdë«. et des ju~ementtt encore

Mnrent de conctu«!on< à nos nmwnnem<'nt<.

Lex perceptions de« ~nt et de la conMtcnce nom

apportent de< ju~ementf tout faitx. pour <nnfn dire. de*

ju~emenUt pnmittff, d où t'expht dégage. <<ott immé-

diatement les idec« particutièret. toit par un lent tr~'

rail d'abstraction les idéef ~ener&!«.
Mais il y à tUMi des jugements renechiw. qui

fuppoeent une comp~rtiMn attentive d'idées précé-

demment ~c~uiM*. et auxquels <e me!e toujoun 00

commencement de r~i)<onnement. sinon un r&iaonne-

ment complet et en forme.

DiTerw sens du mot jugement. C'est donc t

Mi~ir !e~ rapporte de« idcex que con~«te la fonction

e«"entiette de ce que RoaMeau appelait !& w faculté

judiciaire M~. dM<< t'uMge ordinaire, le mot juge-
ment est Muvent détoamé de son une ptychologique.

C'est ainsi que pour madame Necker de S<r.uMure !e

jugement h'e<t pM autre choM que le MM pratique, le

bon sens appliqué aux cho<<e< de la vie

C< qa~ Mt Mea «MnU<! de déret~pptr.dït-ene.c'~ e«tebrMcbeptfticntttrw
d< tMutM do t-tiMoo~tDMt qui t'tpp')Drancàe particnlilra de la racul~ du ra1IoDD~lDf'Ot qui i app'i

<~< 11* eoadmt~ de la vit, celle qa on a coutooM de ooatot ~t

jo<<MMat(t).. a

C'eet oubUer que le jugement s'exerce âu~i dMx les

sciences, df~M les recherche* tpecu!~tive<; que l'obser.

vateur, le <av~nt et le phitoeophe jugent, non moins

que l'homme d'action.
Un autre emploi plus fréquent du mot jugement

consiste à l'entendre encore dana un <en< re<trcint.

~t z~ r~wtwft~t ~<«"t. 1. vt. t<t
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comme wyaonymt de bon jugement. Le langage e~t

volontiers optimtttte et donne fouvent aux mnts leur

Mn" te plus favorable. Dire de quelqu'un qui! du

jugement, c'est tfurmer qu'H t'cwprit juxte. qu'il
te trompe motna souvent que d'autres, qu'<! comm<*

une âfHnite naturelle pour la vérité, qu'il epprécx'

armement et tûrement les cho~e~. Et cela, bien entendu.

quand )t e â~tt de jugemcnttt qui réclament de la pené-
tr~tton et du dixccrnement. On ne dira pat d'un homme

qu'il a du jugement, parce qu't! Mra capable d'affirmer

que neige est bt&nche. que le feu brûle.

Importanoe du jugement. C ett dans ce aene

que la Logique de Por<foy< recommande le jugement
eomme !& quotité maItre<M de l'esprit

«t n'y t rien de ptMMthMb!e que le bon Ma«tt<ja<t«we de
t'~pfit dta< !edi~<rDfment doTrtiet dafMX.TontM tM tatre*

qwtttMw de l'esprit ont des UM~M berné* mais !eiactitnd<' d<
la raison est gtn~rttemtnt oUte dMM toutes têt parties et dMt
<«* les emplois de la vte.~ÂMtt phoeip~ tppt~Uon qu'on
devrait tvoir Mroit d< former <oo jugement et de le rendre

MM(i eïMt qu'il peut !'ttrt: et e'Mt à quoi devrait tendre !t

pta< grande partie de Do< études. On M lert de la r~on comme

d'en instrument pour acqutrir les <deoc«. et !'oo devrait ~e
Mfvir ta cootfttM des edeocet comme d'an iMtrumeot

poor perfectioco~r M raison. la Ju<t«M de !'Mprit étant tntni-

m<nt ptot conMd~r~Me q~Mtoate~ eonnti«tae« wpéeuhtrre~

ment plus oa peat trriver ptr h nMy<a d« <d<neet têt pto~auxqueûm on peut arriver par le m" du ~cW»m lu pi»
vetittbtM et !e< plus totid«.. e

Port-Royal dédaigne âMurement trop les edence~

et leurs reault~te poettih, !ee coon<uMMcee qu'elles

tr~nemettent; mais il n'y à pourtant pM eugération

à déclarer que tootew les études ont pour but la forma-

tion du jugement, que toute* !e< ântrea facultés doivent
être Mbordonneet au jugement. Avec beaucoup de

mémoire on peut être tout de même incapable de ee

conduire dana la vie. avec beaucoup d'imagination on

B'egMe le p!nx eouvent m&iN avec beaucoup de juge-
ment on v& droit devant soi. et il n'cet guère de dif8-

caltés qu'on ne puisse surmonter.
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9.

Culture du jugement. Au~i ta culture du juge-
ment. depuis Montaigne et Port-Huyat~t-cHe devenue

pourainM dire le mot d'ordre de la t~dago~ie francaMC.
Même !e~ f!ux réfractaire« en vtcnne 't à comprendre

l'importance du jugement. Dan~ ta préface de la nou-

veHe édition de la Conduit, des cco/M cAr~MMH«(i860)

le F. Philippe s'exprime ain~i

L~nt"'t~n''tn~nt ~témeatetre a prie, d*M cet derotere

temp*. "n < .<rt' t~r<particulier dont coa* devoot teotr compte
M pro~tunt poor but priocipal d< former t< Jugement de

t ttt~p. il 'tonne moins d imp<trtMM qa autn'fot* à la ca!turw

de h mémoire il M Mft «urtoat d<' m/'tbodM qtd <xfrr<'nt

t'iotetti~nM et porteot t'eoftot à rén~hir. à M r<odr< compte
dos fttto. MrUr do domaine des mots pour <otrer d<M c~ut

dw< idéM 1,

L~ jugement chez l'enfant. Le jugement étant

in~parahte de la pentee. !'enfantjuge de très bonne

heure. Sc< premièree percepHon" sont déjà dea juge-

ments l'affirmation de ce qu'it voit. de ce qu it entend

Il n'est pM encore capable de jugements rëO~chia il

l'est déjà de ces jugements spontanés qui ne sont que
l'adhésion immédiate de l'efprit à I& vérité perçue. Bien

avant qu'il soit en ét~t de parier, !& perception déter-
mine en lui de petites croyances que manifestent ses

ge~tew, son sourire, Ma mouvements. H juge que
bougie broie, qoand one foia il s'est brû!é. et il recule

pour l'éviter. Il juge qu'un objet est à a& portée, quand

il avance ses bras pour le Misir, pour l'atteindre, ~ans

doute il M trompe souvent danB cette appréciation

de la distance, mais erreur est aussi un jugement.

Examines on eo<M< qui agit. Vo<M recoaotïtrM 4 la

manière doat il l'y prend pour tttemdre ce qui pM<e M portée.

pour tirer, pour pooMef. pour <ooIeTer i« corp". qo*U rait en

iti-tnéaM une eepèee de reitoanement. et qoTi appliqoe eert&iae

moyent à on bet determiDé, longtemps tvtnt de pouvoir en

readre compte par le tM~e~e (i). ·

On Mutdo reste qoe l'enfant, dans ses premiers eMM

{t) Mt* Mf«w<h. ~M~t– < t. tt. 'M.
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de langage, ne reoMit pas tout de suite à donner à <~<

jugements une expression exacte et compte. Ne lui

demandez pas de* propositions régulières. supprime

volontiers le verbe ~r<, cette copule logique des idées

daM la phrase. Le verbe être est. en quelque aorte, un

verbe abstrait. L'enfant aime mieux les verbes attribu-

tifs, qui aont des verbes concrète. A défaut de verbe

existant. il en invente, il transforme t'&djecUf en verbe

il dira Paul m~cAan~. au lieu de Paul M< ~cAan<. Le

p!ux souvent son jugement exprimé ne aer& qu'une

timple juxtApoMtion du sujet et de l'attribut ~aM/M~e.

PoM~MecAan<. Sa répugnance à employer le verbe être

n'a d'égale que M gaucherie à t'en aervir: et le même
défaut a été remarqué chez les aourds-muets, leequet~.

q~and tt< apprennent à écrire, emploient volontiers des

expre<aioM comme celle-ci <MM ~an~c du pain,

pour~ ~an~e du pain, Mais il ne faudrait p&< conclure

de cette insuffisance du langage que le jugement est

incomplet chez l'enfant. L'expression seule est en défaut.
L'enfant cite par M. Taine qui. pour dire: Z~ <oM M

coucht, di~it Ça M~. coucou (~0 ~r~/f. quelque chose

debrillant comme le feu coucou, action de se coucher)

pouvait employer des expressions étranges, mais il n'en

formulait pas moins un jugement très précis.

Jugementa rANéchia. H est p!us dimeile de dire

a quelle époque se développe chez l'enfant la faculté do

jugement réHéchi. Il faut, pour en arriver là, que l'esprit

ait cessé d'être à la merci des percept;nns sensibles, qu'il

ait pris possession de lui-même, qu'il soit devenu capa-

ble d'attention, qu'il ait enfin à sa déposition, non

~euiemeat un grand nombre d'observations particu-

heres, qui soient les matériaux de ses réûexions, mais

aussi des idées générales qui lui servent de termes de

com paraison.
L'enfant est très prompt à saisir les ressemblancea,

et c'est sur des analogies, le plus souvent légères, quTI

fonde ses premiers jugements personnels. M. Egger en

cite quelques exempta mtéressants
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A cinq Mx et dcm). t<*6!* d'un 'avant grammairien dtt à

son ptre "Mttw H y a dex verhef féminin". Comment?–

PoH<<rf ett un verbe Mmtntn on dit toujours EHe poad,

jtOMtt: t! pond.
« A qoatre ans et doux moif. Êmtte vott f<'nn''r fMÔtrw

dMa une chambre où l'on fum~. H d<'m<tndo p~r où Mrtirt

lit fnm~p. et il M r6poDd en in<iiqa<Qt !M f<'ntew que t)ttM< la

fen&tre m~rnf ferm~ C~r. 'Ht-U. la fam~e ext ~u~ p~M<;

c'e"t comme t eaa qmmd je mrt< de t'eta dnne ma main, elle

pMM par ta et il montre t'ioterttice de M" doigtl «rrtt

t an contre l'autre (<). ·

Première éducation. La péd&gog!e n'a guère à

intervenir dans le développement élémentaire du

jugem''nt de t'enfant. L'éducation négative. celle que

prônait Rouaweau. mais qu'il avait le tort de trop pro-

longer, celle qui confie à !aiMer faire la nature,

à empêcher Mutement qu'aucune influence mauvaiM
n'en altère le libre cour", t'éducation négative convient

à merveille aux premières années de l'enfance. Ce qui

importe à cet Age. c'est moins d'agir sur le jugement par

une culture spéciale, que de le protéger contre les

erreurs gros<'ière<. contre !e~ préjugés qui, à la faveur

de l'ignorance etde ïacrëduHté de t'entant, 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 à donner que ceux qui se rap-

portent à l'éducation des sens, et qui ont pour but

d'assurer la clarté, la netteté, la force de<! percep-

tion*. Quant aux jugements de comparaison, qui té-

moignent déjà d'une certaine initiative d esprit. il

convient de leur être indulgent, de ne pas se cour-

roucer, parce qu'ils seront naffs ou même ridicules, de
les encourager plutôt, parce que, quelque enfantins qu'ils

puissent paraître, 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 plut

(<)M.E~wr. ff.. p. Si. M.
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~rMdeqw cellede!'<<'otc"nrt~formation doja~ment.
En e!Yrt. d~n< Lb~rt~ rp~tivc dp !<t vie dom~i~n'
r<'nf~nt. un rea phtf tivr~ à tMt'm~m' trouve ph«
d'occ~xion!' d'obMrver et d exercer «on esprit. !t n'~n

pot pu moin" vrât que les étMd<*< pour p~u qu'e!!et
«otent htcn condutte«. aont d exc<;nen!< <'n<'rc{ce~ de

réQcxt~n p€tnonnct!e. <t qu'i! y a one culture «contre

doju~mcnL
Méthode gènérti~. D~nx ptuxtcnrw éco!ew a!!<~

CM~dex. on croit bien faire d~ con~crer certaines

heures p~rwcmatne è culture du ju~pmcnt. ~om ne

comprenons ptx bien cp quf peuvent ~tre cce <<M«'< <<<

~<~m<n<. qui noua rtppfHcnt !e~ c~a«<'< t~rfu <m~-

~nce« par !bbé de Saint-Pierre. Conçoit-on un tnxti-

tuteur di~nt à <ew <ve< Maintenant. mc< amis.

nwax tUo~t neuf exercer A ju~cr f

Non, i'educ~tion du ju~fment ne doit pM ~tre
cherchée dans d~ !<*con<t *p~ci&!e' elle résultera de

tow enercice~ de i ccote. t! n <tt pas d'enseignement

en e<!etquine"e prête, entre !« n~in~d'on bon m~!tr<'
à provoqoer l'initiative de rétive, t mettre en jctt M

reOexion. à exciter renergie de son e'pht. Si Tou«

ec~rtel re~tament te« procédés de !'enMi~ncment

mécanique et de l'éducation pM~ive. Ii vaut ~Tei

faire appel à l'~ctiviM naturelle de t'en~nt. M vouf le

sollicitez par vo* que~tiorm à pen<ter de !ut-m&me. tt

vo<M < l<n<Mi trotter le jeune exprit devant vous, I<

jugement de votre élève M deretopper~ Mturc!!emeo<.

«poat~Détneot, comme <e déveioppent toutes !e~ force*.

quMtd on les débêrr~tM dee entraves qui iea gênent et

qc'OQ ieor !M«e nn libre cours. Pto< vouw introdoim

de vie, de liberté dans les etode<. piu)t J'enfant exer-

cera ton jugement, et ptu< il développera par eonwé-

queot M ttcoïte déjouer.
MétbodM partioulièrM. n y cependant

qoe~qoes précautions ptrtico!i~ret à prendre pocr
fonner le jugement, lortoul chez les p!u< jeunes enf~a~

à raison même de la diverMie des natures.
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jugement de l'enfant e*t fourni timide il faut

t'<'nhard<r. t! e«t parfoi" Mmera<re il faut le modérer
ft lui apprendre la dt'cretion. H etlt facilement inexact

il faut if n'dreaaer.
Liberté do jugement. L'enfant an début paratt

px~ dfpo~ A accfpter docilement tout ce qu'on lui

m'~t~ne qu'à m<mfe"ter dwtju~ententf peronnnet". De

m~me qu't! aapprtf à parler, en r~p~Umt Hd~t~înent !e<

mot" qu'il a rccu''t!!tf wr lee tèvrew de M m~re. il

apprend d'abord à pcnMr en r~p~t~nt tew pcn~e~
d autrui. Pour remedtef à cette pare"M de e<pftt. il

faut compter beauroup «ur la nature, fur le pro~ d~

t'à~e. De tut-mcme et quand il aura acquit pa<miv<'fn~nt
un certain nombre de connat~ancca. fnfant en viendra

t comparer M« ideex et à ~itur entre c!~ def rapporta

nouveaux. Le rote du mattrc conM"tera «urtout A favo-
nt'er chez l'enfant cette tendance natureUe. t t'atd'T en

lui prcaentant de~ wujet« de r~Qex'on approprie" A <tea

t:oûUt. à !ut "u~gérer dee pena~ea fact!e« par le rappro-

chement d'objeto aoatoguef. ou par !opp<MnUon

d'objets dttTérentx.
Mais a'i! e<t d~<rab!e que le maître 'ache êtrf l'exci-

tateur des efpht' il eat avant tout nécea<atre qu'il

évite tout ce qui peut en contraner et en rentretndre

!'eïan naturel. Xoua ne aoïnmea que trop souvent rea-

ponaab!e« de la aerviïite d erprit que noua rpprochona
à noa enfante. A peine ont-tia baaardé un jtt~mcnt

mexact. nout noua récrions, noua nous fachonf. noua

tea bumihona par dea remontrancea trop dures et trop

vivea, noua lea decoura<~eoMen6n, et, pour n'avoir pu

été a<aeï indulgents à leurs premiers eaaaia. oou~ tea

deahabttooM de penser, ou tout aa moina noua leur

ûtona renvie d'exprimer leur pensée ma! accueiUta

quand ils ont voutu ae faire entendre, itw n'oaeront

plus ouvnr la bouche; Ha rateront coia déaormai~: Ha

seront inertes et paxaih. comme des enfanta qui ne aa

nt~oerMen t p!ua à marcher ai on tea grondait trop fort

t tenr premier faux pa<<.
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faut donc a ta foi< enhardir par une fucitationcon

wtante !a liberté du ju~ment de l'enfant, ft avoir aoin

de ne pu la décourager. quand <*tte "égare. par de<

raittenew ou deo réprimandex.

DiaorAUon du jng~ment. MM" à peine ~t~n

f~uM) è former chei t'enfant le jugement pertonnet
qu'il faut craindre de oie heurter à un Autre écueil. l'a-

bua. la témérité du jugement, tt en e«t toujouft ainai

d<t~ l'éducation te'<qu<t!itee ptu«prectem<e« ne

<ontpa<'p!n~otdev<!oppée< qu'e!!ex peuvent, wi on ne

te« turvetHe pas, engendrer de gravof d~utx. Une foi«

que l'enfant a âppn< pénth!cm$nt à parler, un nouveau

touc! t tmpowe à réducteur c'e't de lui enseigner à

<e taire. Et de même. quand on obtenu ce refuttat

important de d~~ourdtr l'intelligence de l'enfant, il

faut prendre gard<'qu*eHe ne ~émanctpetrop.qu'eUene
f'aventure dans des jugement <ém~ratre«. qu'eite ne

devienne rafonncuM et bavarde. Et atorw il faut

changer de méthode, «uivre une vo!e prcequw tnverw

à celle que noux venona de recommander, et douce-
ment modérer l'initiative qu'on avait provoquée. L'art

de t éducation, comme la tactique militaire, est fait de
marchc«et de contremarche", de vivea pointea en avant

suivies de prudentes retraites.

· lA pl"Oblmle 1s plns d1!6c:at de r~vaUoa dn J.eat.L< probH<D< t< ptM d~Heai d< réd<~c*ttoa da j~tmeat.
~t M. Sony. «t d< troav<r oa JMt< m<!«~ <aU~ r<Mè< dw

nodtp<edtae< iadivide<U< et MM déCtfaaew aea JatUt~
poor twatofit~ (<). e

Ce n'eat pa< qu'i) soit malais de couper court à la

témérité de~jogementa de l'enfant: on le fera <ana peine

rougir de aa préaomption. Le dtf0d!e. c'eat de le coo

vaincre de son erreor aana le jeter daos une confu~nn

qui paraJywerait aon courage.
Même quand il ae trompe le ptM groaNèremen!,

ïaiaaona-tut développer aa petite pensée, e<<aayon< de
ta comprendre et ~ora ae nous contentons paa de lui
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dire ~chôment qu'il «ewt trompé. mnntron~tui pardew

eupticationw nettcf et c!ain'<' en quoi et comment itw'ewt

trompé :détai!ton~!ui le. cauxe~ de xon erreur <aiMn<-

lui entendre qu'il y a de« choae~ qui dép<t~aent aoa

jugement, et que. même dana ceUer dont il peut juger.
il ne doit le faire qu'aprèw avoir bien r~Hécht. EnOn,

tout en le ramenant A vérité fur le point particulier
d. sa mepriee. pfep~ronx-!e à ne p<n retomber, sur

d autrew points, dans dpw erreurs an~to~ef. par le fait

de M t<~rcte et de eon irr~Hexton.

Exactitude du ja~MMnt. En meUant t enfant

en garde contre M d)fpo«<!ton t juger dex cho<e< qu'tt ne

eonnalt paw. ou à juger trop vite de ccn<~qt!'it connatt,

on a déjà beaucoup fait poura<murer t'exactttudedeMn

pt~emeot. Lea jugements inexacte en effet ont le plus
ttouvent pour cauMt. Mit l'ignorance. soit la !ég~ret4
ft la précipitation. Retenons le jugement de t enfant "ur

te< choMt qu'it connalt bien. et it ne M trompera guère.

Obtenon. de lui qu'it toit attentif, et oooa diminuerooa
encore t« chaace< d erreur.

La vTtt< rtgt< d< M<e Jw~r. ditttt BeMott. «t <tt M Jag~

que q«nd ea voit eMr. et le NMyM de le htirw «t d< Ja~tt
avec HM ~rtadw ttttaUee.

Une autre manière de former le jugement propre de
l'enfant. c'e<t de commencer par lui faire bien eo<n-

prendre !e< jugements de« autr«. en ne lui propoaaat
d'aitteurw que de bons modèles.

Ici comme partout it faut en ettet compter sur la verta

de Fetempte. Qu'on ne présente jamai< à t éteve q~M

des jugemeota tora. aévèrement contrôtéw: qu'on i<n

explique oetteaMnt toaa te* otota qui les expriment:

qu'on Fobligeà ae rendre compte du aeM de tout ce qa*U
étudie et il en viendra in<enaib!ement à meHrp t aon

tour de !*etact<tede dana aea jugement personnels.

Ja~ement et abstraction. Le jugement est une

con~ruction de !'e<pr~. et. comme toute conatructioo.

~uppowe des mat~rt~ !.c< matériaux du jugement
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<ont tef idécf, tantôt !ef ideew po~rticuti~r~que la fimp!a

perception recueille, tantôt les id~ew ah"troLH<'< <'tg<~n<<*
f~!e« que t'c«prit riaborc. De même que !a perfection
d'une construction dépend en partie de la quatite de<

matériaux qui y sont employée. dp même !f«ctth!dc

du jugement repoM sur la neHeté et la prccwon dc~

<dée<! qui servent à le former.

Ex~minoM donc par quels moyena !'ed~~c~~eu~ peut
M~urer le développement norm~! et rapide de* f~
cutter d'abetraction et de ~ncra!)~Uon.

Abstraction $t ~énértïiMtion. Nou< ne f<*p~'
ron« pu l'ahatraction et !a p~ncr~UMtion. Une idée

abftrttte en c~et p<~ten m~me te<npw une idée générée:

l'idée d'un caractère commun à ptu)'«'urw indt~idu". ou

l'idée d'un groupe dmdhtduf qui Mrc<"tcmh!entparun

ou ptu~ieur« caract~rpw rommun~. par exempte td~* de

la raison ou l'idée d'~o~nîn~. On ne g~nér~i~e que parre

qu'on <i)~tr&it. et réciproquement. L'enfant con~id're

à part une quatit~ qui dan" la realite dea cho< c~t

unie à d'autre~ quahtéx cette abstraction refutte fcit

d'une anatyM inconsciente, ~it d'une a~&!y<c atten-

Uveet rcn~chie: i! renc<~ntre ensuite cette m~me quaitté
dans d'a~utret objets; et par là il est conduit à Mi<ir.

daoa un seul et même coup d <zH de «on e«prit. toit rette

qualité gcnërate en e!!e-même. Mit les personnes ou les

cboMt qui la po~~dent. Maia ce n'e<tt !à qu'une de~cnp-
tion incomplète des opérations mentA!e< de l'enfant

il faut voir de plus près et avec précision comment !«

ehoMa M paient.
Formation des idéet ~btraitM et génér~M

Le langage joue apurement un grand role dans la for

mattoa dea idées geoér~tet. Ce n'est pas qu'il fait ta

entièrement ne ranger à ropinton abaotM des philo-
Mphes qui prétendent que, Mms Ïe aecoart des mota,
l'enfant serait incapable de saisir les rapporta dee

cboMt. Maj< les mots sont tout aa motM neceMajrea

pour fixer, pour ptieciaer les idéex ab«trait«. pour ea

permettre le maniement facile et rjpide
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L'enfant apprend d'at~rd un mot qu'on a prononce
devant lui. et (pu d~tgncun objet tndt~tdnat et d~!<'r

mine. le mot /~<t.par exemple. Dorénavant )t t'app!)

quera A "on p~r~,ma)« tt l'appliquera ant") d'antrct< per
xcnncw. Qu'un mon"tcur A peu pr~" de m~mr !atHr. av''c

une ~ro'fr votx.ttvec de" hthtt~ttemhtahtp~ pr~fcn!~
A!u): et il i'tppcttcra &u'<<) dunomdc~ le mot~tatt

individuel. il le fait gênera! il l'emploie non pour
deM~ner une ~rNonne. n«n<' pour exprimer un<

da~e (<). !t y a donc chet l'enfant une tendance in-

«ttncttve à gen~rthfer, à Mi<Hr t~ re~emb~ncef dew
cho)<en.

Bien entendu, M l'enfant ~énér&HM même tee mot.

indtVtdue!* que nous lui wggeront. il g~n~r~iM aussi.

et à plus forte r<m<on. les motl g<*ner&ux. Lui parie'

t-on de la blancheur du papier qu'il a MM les yeux,

il particularisera peut-être pendant quelque templ ce

mot ~batrait. et la blancheur ne e'&ppUqupra d'abord,
dans aon esprit. qu'au papier Mut ce Mf~ exctuM-

vement la blancheur du papier. M~M t enfant en viendra

bien vite à emptoyer le même mot poor exprimer la

blancheur de tous les autrew objetl btanca.

LM id~M gtnArtiM tVMtt le l~ng~g~ Les

mo~ Mnt donc les agent" ea~ntiela du travail de gene-

raliation qui t'accomplit de très bonne beore dana

l'aprit de l'enfant. MaM une obaervat<on attentive

prouve que l'enfant est capable de généraliser mém~

avant de savoir parler.
11 ne saurait en être autrement, poiaque l'anima! lui-

même a qoetquaacommencenMntad'tdeea generatea !e~

chiens, par exemple, distinguent parfaitement !ea men-

dtanta. contre teaqaeb il fant aboyer, de toca ceux qui ne

<ont pu des mendianta et qu'it tant recevoir. De même

le nooveaa-né témoigne ane préférence aox Cgore~
jeunes et joUea, et ébauche ainsi une eaquMae de gene-

raliaation. M. Perci cite un enfant de hait moia,qui avait

(t) IL Ju8e "MW" 09« wàm rm r..`t ~i~ir~i~w le ma ~y.

r~a.
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pour jouet favori une botte de fer-htanc, munie d'une

ouverture où il fourrait tout ce qui pouvait y entrer;

d~fqu on lui donnait un obj~t quetconquc. tt !e retour-

nait en tout Mn« pour y trouver une ouverture <* H

tvait donc l'idée gen~ratc de cette qut!i<e perrue
dan< ptuf'cur!' ohjetx et qu'il chcrchnit dans toux.

d'ouverture et de capacité (1),

Tend~nc~ de l'enfant à a~Mr. C'ext

n~anmotne tor~qu'i! a appris A partrr que i'enfant

m~nife~te furtout «on instinct de gen~rnti'atton. Ha une

tendance marquée. nou« l'avons dit. A "a~ir tc<<rcx'.em-

btance< ~r&r<; à la vivacité de «A mémoire. A en

inventer m~me ~ràce à "on imagination. JI ~ener<t!i'<e

en dehorf de toute r~!e. de toute ct<n')'incation reçue;

il construit de~ cta<«'in<'&tton« nouveUe«. !r~< originales

p~rfoif. fondeex far une analogie "uperncieMe. far des

rapporta tointaina et vaguer.

Le« obMrvateur<! de l'enfance citent «ur ce point un

~r&nd nombre d'exempte". Un enfant an~ai< qui avait

apprit le sens du mot ~r~. canard, employait
indifféremment ce mot pour designer t'eau. tous les

otMaux, tous les ineecte~, tous les !tquide«. enftn !e«

pièces de monnaie eUet-mètne~, parce que Mr un

décime français il avait aperçu un aig!e. Ce<' génerati-

Mtionx indiacretea et abusivet tiennent «ana doute, en

premier lieu, à la paavreté du vocabulaire enfantin.

L'enfant est comme un homme qui. n'ayant pa~ beau-

coup de vai~e!!e. mangerait tous les mete de ton repas
dans la même aMiette de même il fait entrer de force

ptnaieur~ eeM dans nn seul et même mot. C'eat ainai que
lew Romains appelaient !e« e!ephant< des 6<M/< de
Lucanie. Mais ce ne sont paa seulement des raisoM

d'économie qui dirigent l'enfant N'i! fait voyager les

mota d'en MM à un autre, c'eat qu'il a ree!!ement une

mervei!le<Me aptitode à découvrir entre les choses des
rapporta qui échappent même à la perspicacité de

l'homme mûr.

f<) M. M~t. ~<<t r~<t~. f t4..
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< Un~ p<'Htf <!t!e de d<'u< «ne et <!fm< evett M cnn une
<n~t!ettte h~o)te; nn lui ~«(t 'tit "(Tptt In hnn ni"'). "n joxr.

t~t*e xor )<~ ~<'n<« '!« 'on "n<')e.t)f lui prfnd 'rn tor~nnn e<

dit C*~ !<* hnn t)i<'tt '<<*mon nnr)«. < Un p' Ht ~ar~n

<< 'tn «n tVtdt voya~ ph)'i<'un' fotx ''n ''h<'m<n trr. L<t

tn~chtoe tv~c <~n ')fn''m''nt. "o fom~ tavait frappa t<

('rfmi«r mot qu'ti <'ût pmn.~nc~ était /< (<'h''min df fer)

t~~rmtit nn h<tt<'«u A v<p<'nr. an« <'<f<'tt~rf e"pr)t <!f*vtB,

toot tM ohjfto qut )nfn''nt. font du bruit et jettent de tttous I« objots qui gimont. font du bruit et jettent de la

fumée, étaient pour lui dex/a~ (t).
·

Que faut-il penser aett répugnance de l'enfant

pour l'abstraction? La prcmt~rc conchttuon péda-

gogique qu'il convient de tirer de cex fait', c'cxt que la

répugnance de l'enfant pour la gén~rA!i«atinn et t'ab~-

traction n'c«t qu'une apparence. Ce qu'il n aime pas,
ce sont !e~ abstraction!! hors de M portée, qu'on loi

présente trop tôt, qu'on lui impose Mna préparation.
ab«traction« qu t! ne comprend pas, parce qu'il ne

<ew a paa conçues lui-même, par un travail spontané
de aon e«prit. Mctton~-te en présence des cho'te". rap-

prochons devant lui !ee objets de même genre, et Mn

instinct générauMteur M donnera volontiers carrière.

Attendnna. pour lui apprendre les mot« généraux. ~n*i!

ait recueilli aqez d'expériencea. qu'H ait eu Mue les

yeux assez d'exemples concrets, pour en comprendre
exactement !e Mn§. Surtout ne lui demandons paa tout

de suite de génératiser et d'abstraire dans le domaine

des idées morales dirigeoM sa réuexion vere !et

choM$ Mn'ibtee, les leules encore qui aoient aeceMiMee

à '<on intelligence.

AbMderabatrtctiondAnal'enMi~nement. –On
a longtemps abu~é de l'abstraction dans t'en~ignement

par exemple, en grammaire, ïoraqu'on faisait passer les

dénnitiona, les règles, avant les exemples, et en général

tor~u'on accablait l'enfant sous une multitude de mot*

généraux, qu'i! ne comprenait paa ou qu'ii comprenait à

peine. C'était obéir à la togique peut-être, mais c était

assurément marcher au reb~ur~ de la nature. On a rompe

<t} L TttM. ~y.«< <. Il.
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aujourd'hui avec cette vicieuwe méthode, et, comme !<

d'tM. B~in. f c'e«tm<nntcn~ntunc r~gtc univer~Hement

rcronnnc que, pour arriver à une idée générale. à unf

)d~ ~t~tr~ito. la préparation cMenticUe est li connaît

~tnce drt< objet* p~rticu!icr~.

Importance dss idèe< génér~M ou abstraites.

ne faudrait p<K que, pour r~a~ir contre !'abua dp

t'tb~trActton. on en vtnt A t~ bannir de l'école, ou tim

ptemcnt A t'ajourner. Si te~ tdëc~ ab«tra<tc« <ont <i''

toutes Icx plu<< dtfnci!cf à acquénr. e!!< sont en m~me

temps !ex plus importantes. L«tntu<tton< pM~icun~'r'

n'ont de prix qu'à une condition c'est qa'eUce con-

duifent peu A peu l'esprit aux idées ~<nér&!e< qui !e« do-

minent et qui les réxument. Ne noua &ttArd<,n< pu outre

mesure d&nx t'educ~tion des MM, qui ne doit être elle-

même qu'une initiation à la peMée abstraite, 11 ne Mr-

virait de rien de faire défiler devant les yeux de l'enfant

une muttitude d'objeta particuliers, 8i on ne lui f~Mit

prendre en même tempe !'btbitodede la générâltMtion.

Difficultés de l'tbttTMtion. Ce qui rend com-

plique et médise pour ï'en<!Mt le tr~v~H de !b<trac

tion. c'e<t quet&genértiiMLtion, ne l'oublions pas, com-

porte divers degrés. S'il ne t't~i~t que des premièref
notions générales, ceUeequijaiDiMent, pour ainsi dire,

spontanément de la comparaison des objets MneiMee,

tMniliera à J'enfant, ton instinct, nous !voM dit, l'y
conduirait tout seul. Mais ces géner&ïiMtioM eUea-

méme<. compwree< entre elles, donnent lien A de non-

veUee ~éner~ie&tioM ptue btutee et p!o< ab<trM$ea.

On ne M préoccupe pas Meex, en ~eoer~. de faire

nrMchir ancceeNvement à !'eepht ce< di<r<rent< degree;
ea le jette trop vite, et en ne~ugeenHee intenn<dmire<<,

d&n« les <d)etrMt<OM les plui e!evee<.

La difBcolM B'~ggr~ve à raison de HmpMMbilite où

ron est, pour on grMd nombre d*)dëet tbwtrMtee, de

preeenter <mx yeux de reniât ie< objets perticuiiert
dont elles expriment te< rapporta. Combien d'idées
~pner~ez qu'on ne peat commoniqaer à !'enfMt que
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par des mots Kt ce" moto. il a braucnup de peine à les

Rntendre, parce qu'ils d~pa~xcnt la portée de son ima-

gination. Or il n'y a pas de !cçon. si élémentaire qu'riïe

tnit. qui n'exige, «oit en grammaire, soit en géographie,

~o't en histoire, soit en arithmétique, t cmptoi d un

..rand nombre de cc« termes ah"tra)t'<aux')uct'< ne cor-

expond pa« pour l'cnfant une préparation intuitive.

En résumé, si !e« prcmicm pAt font aixcx danM le

hamp de la g~n~raHMtion <'t de l'attraction, si l'en-

ant "e p!att A faire dc~ c!a'<cmcnt". des groupf'mcntx.

i aux le domaine des objets matcrx' le pro~rrg cet

'tifncHe, et il faut un véritabte cu'ort intellectuel pour

~'étever à des conceptions plu" haute", pour arriver à

manier lee abatractions d~s-m~mcs. tes détacher de
tout lien avec tes objet!! parti'-uticrs et les r~a!itëe

<'cn«ihtes.

Règles pédagogiques. i* prcmi<'re r'g!e.

< e'<t. nout t av"ns 'i)t. que t ah'raction soit toujours

pr''cc'Ice des it<tu)t)un-< corrc'p"t) fanics. H faut pra-

tiquer !e!< mf'thodefquc les pcda~o~ucs ant:!ai<! recont-

mandent sous le t'tre de tm'thudcs de /Mj~o~<?<~ton et

d'accMînM/~Ott~eretnp~t.mfthoies'tui
r~n~t~n!

rapprocher les objets, à les juxtaposer symétriquement,

pour mieux faire ressortir !eursrt"M'jmb!ance'<. à multi-

ptierle!' exemples, en les choi-~i'~ant de façon à ce que
t'intëret ne s'attache pas à !eurs caractères particuliers,

et que l'attention se ~rte sur tcurs rapports.

M. Bain insiste en cet termes sur le choix des

exemptes

D tMt. dit-U, tenir eemp~ da nombre et d< aetarw dee
eb)e<t U peut y en avoir trop oa trop peu il se peut même

qn'Ue o<u~at *o d~vetopp* meut de t'idf'e géo~r*te.
Le choti <~)t être dirigé de manière & pr~*<t<r tootee les

Ttriétée extrêmM. t! faut éviter d'~eumuter les Mtmptee

'dentiqaee. q'n De font que cbarger !t~pnt MO* atittté: dee
elempiee Tthé* t<'ot oéceMtiret pour moutrer toutes les com-

bioehoot po«nt<t«' de tt qMttté que t'oo étu :<e. troar bien feire

eoueevoir la prophète ebetreite de roodeur oc le cercle, U tMt

pr~eentef à 1 éiève ptaMean exemples coacrete deM des eoo-
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diUoot dttférent~)' d<* ~rondeor. de cou~ur. de <ab<t*aee. d'

pntttton et de rapport*. Pour bien expttquer c« qn< c'~t qu'un
édtace. <! faut dt<r dM McmptM d'M'BM* de d<'oUntUnn'<
d~<fM<(i).. ·

M. Bain a tort de mettre en première ligne les variétés

extrêmes. n convient plutôt de présenter à l'enfant,

pour chaque classe d'objet", dea fp~cimena moycna où

les caract'Tea communs à toute la classé apparaissent

avec quc!q"e relief et ne soient pas comme ob<curcts

parde~ paritcutarités trop saillantes. H faut, en d'autres
terme! aider le travail de genëratisation de l'enfant

en ménageant à son esprit une transition facile d'un

objet à un autre. Leavariëteaextremet.aéparceapar

trop de distance. gêneraient assurément la perception

des resscmbiancea; elles ne doivent être preeenteet
qu'en dernier lieu.

Quant au nombre des exemples. il varie Mion les

cas. M. Bain fait remarquer que pour certainee

notions, celle d'une simple propriété, de la pesan-

teur, par exemple, un ou deux exemples sufSMnt,

tandis qu'il est nécessaire d'en reunir un grand nombre

pour donner une idée nette des grandes classes d'objets,
tes maisons. les plantes, etc.

2* Une seconde rcgte consiste à graduer les générali-

sations (2). H faut que l'enfant, quand on lui prétente une

idée abstraite du premier degré, puisse indiquer les

individus qu'elle comprend; mais il faut aussi, quand il

relève à une généralisation d'un de~ré plus élevé,

qu'il puisse la décomposer, qu'il se rende compte des

géncratités plus simples, plus étémentaires. qui lui ser-

vent de support. L'ensemble des idées abstraites est

comme une vaste machine dont les ressorts s'engrènent

les uns dans les autres pour que la machine marche.

il est de toute nécessité qu'aucune pièce ne manque,

que tous les intermédiaires soient à leur place.

(~ M. B~ <p. f.f.. p. <M.

«) V~* t Mtitt< A&~r«f.M << M. BaitMt. ~M ZKtf~tXto~t ~<

t*~t'~
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3' Rnnn il importe de xurvciHcr l'emploi dex motw. de
définir exactement toux le'< termes dont on se sert avec

t enfant. On n'est que trop porte A M contenter dune

notion vague et confuse des termes généraux il faut

combattre cette indolence naturelle, il faut perdes
déunition« précises éclairer l'élevé. lui demander de

prouver qu'il a compris, en lui demandant, toit d'em-

ployer des expressions 8ynonymc«. coit de citer des

exemptef particuticra. auxquels s'applique abstraction

que l'on df'fmit.

Le raisonnement. Autre choae est le travail

d'abt!tracti"n. de ~'ncrati~ation proprement dit, qui ne

porte que sur !e~ idées. !<ur les conceptions, autre chose

le raisonnement qui associe et combine des jugements.
\ou< n'avons pas à rappeler ici ce que les psycho-

togues nous apprennent sur la nature de cette ope"

ration et de ses diverses formes l'induction et la

déduction (t). \ous n'avons pas non plus à insister sur

les règles que la tonique impose au raisonnement.
~otre objet est seulement de montrer comment l'édu-

cation développe et cultive chez l'enfant ie pouvoir de
raisonner.

Importance du raisonnement. H est facile de

comprendre l'importance de cette opération inteH~c-

tuelle. SaM le raisonncm' nt. la connaissance serait en-

fermée dans le cercle étroit des intuitions immédiates

de la raison et des perceptions directes de t'expérience.

H serait interdit à i'inteUi-jence humaine de dépasser

) horizon borné des sens et de la conscience, de conce-

voir les !ois générales qui constituent la science et

par lesquelles l'esprit embrasse l'univers entter.

C< qu'il ne faut pas oublier d'autre part, c'est que l'on

peut abuser du raisonnement, c'est que trop de logique

nous égare et nous trompe, et qu'enfin il est vrai de

'lire de l'esprit ce que Molière disait de la maison des

*ea<NM< MMn~<

Que le rtitoonement M bannit la raison.

Ve~t M~< Mtte~ ~<MMMM)M)t< dM* t< ZMeft~tM~ ~~w~t.
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Le raisonnement chez l'enfant. î~cke c«tt

d'avis que l'enfant est capable de raisonner, qu'il
entend rai"on.d~qu'i! sait parler (t).

Condillac, disciple de tx)ct(cen philosophie. s'inspitr
aossi de M doctrine pédagogique.

< 1! cet <mnntr~. <t.H. qaet* neotté d<rthtoooer commenr~

tawntôt qt)« no' f<'n< commeoceotà M développer. et que n"')'

o'tvont'Jf hnnnf heure ) «M~ede nos «'nt que p~n'eque ))'
tTom rfUMMu)~ 'te bonne hettre. Les f~cut~ <ie )'ent''ndfm' 1

eont )c< m~nnx <)tn< un ''afant que 'iaa" un b~ntme ):)

Nom Toy~n'' q'te les pnfantx commonceot <!e t'oane brur''

<ti<ir )e« at)~)"~)''e da tan~a~c. S'i!' x'y trompeot queiquefoi".

Il n'en ctt p&t moins vrai qa'tt* ont raisonné.

Et Condillac va jusqu'à comparer cette initiation

instinctive de l'enfant à la langue maternelle, avec le

faisonn~ment de Newton découvrant par une série

d'inductions et de déductions le système du monde! 1
Nous répondrons à Condillac et à Lock'' qu'ils ont

!'un et t autre méconnu ce qu')t y a de gênera! et d abs-
trait dans le raisonnement, et qu'its confondent !e<'

formes élevées de la plus hjute opération intellectuelle

Avec M< formes infëneuree, avec les inférenccs irré-

BéchiM que l'on peut observer jusque chez les ani-
maux.

Sans doute l'enfant raisonne en un Mna m&M cela
<an9 pre-qne le savoir, d'une façon à peu près incons-
ciente. De ptus son raisonnement ne porte que sur les

objets parhcutiers et sensibles qu'il ~rçoit tous les

jours. \e lui demandez pas de raisonner sur des idées
abstraite". C'est à une logique instinctive qu'il obéit

quand il <.aisit tes analogies du langage. L'enfant de trois

on quatre ans s'obstinera à dire d le c~a/. d /e~ar~ut.
parce qu'il a entendu qu'on disait d la cacA~, d /a

~r<MM~M< il supprimera la diversité des conju-
gaisons. prononcera ~a~cr au lieu de Aa/~re. parce
que la plupart des verbes qu'il a appris tout d'abord
<e conjuguent sur aimer.

~)L«~c,<<.
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Peu à peu cependant t'entant devient capable de rai-
tonnemcnt~ véritabte<<, de ceux qui «upposent l'atten-

tion, l'effort de t'c'<prit. t'enchatnemcnt conscient de<

jugement et des idéet; et ce travail de raisonnement

est a"!<ci précoce chez les enfants bien dou''s.

Éducation du rniaonnement. Pour le raison-

nement comme pour !c jugement. il n'y a pas. à pro-

prement parler, de culture spéciale: c'est à propos de
tout ce qu'il enseigne à t'enfant. grammaire, histoire,

sciences, etc., que le maître peut et doit l'habituer il

r~teonner:

Il n'y a pM de Mjet d'ttode qui, dM< les mains dan m~tr~

totemgMt et actif, De put~M coathbaer t ce r~utttt. Aie")

t'étade d< la géographie physique deTrtdt être une occt)nou

d'exercer t'eoftot à raisonner tur !e< causes des phtoomtoe"

naturels. L'hiftotre de MD côté, tor"qQ'e!!e e"t bien eQMi~a~.

peut dtTetopper cbex !'é!<Te la faculté de Mtttr tee <ottogie<. d<'

trouver rtuon det tvtaemeQtx. par exemple les motifs de telle

ou telle action, de peser des argumenta pour et contre, tBa d~
décider ce qui ewi probable, jattte ou Mge, dtM dea circontttnc'

donoée*(t). ·

Cependant l'enaeignement des aciencea reste le grand

instrument de l'éducation du raisonnement. Les sciences

en eltet sont des ensembles de connaissances générales,

rigoureusement fondées sur des déductions exacte et des

inductions régulières, présentées dans un ordre métho-

dique et logique, exprimées avec précision. JI ne saurait

y &voir de mei!teure école pour tes faculté" de réncxion.
En étudiant les sciences physiques, l'enfant s'habitue

a
généraliser, à induire avec prudence, et en s'exer-

çant à comprendre les démonstrations des sciences

mathématiques il apprend à déduire avec rigueur.
Tendance p&rticulièro pour l'induction

L'enfant est plus disposé & induire qu'a déduire; de

même que. quand it attère le sens des mots, H tes ~éné-

ralise dans teursi~nincation plutôt qu'il ne les epécia-

lise. M est facile de comprendre en effet que i esprit,
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A «<"< d<*ht<t". aime miettu x'rl~vcr dit particulier au

~nrrat que df d~"rcndro du ~n~ratau pnrtiruhrr. t~x

pen~~ew de t'cnfant "ont prenne toutew parhcuti~row; il

ne difpOT que d'un p<'<it nombre dn connaixtanccw gen~-

rateo. Or tonte déduction "uppoM de~ pnnop~ ~ene-

r~ox. de' v<<rit~ nmvcr~cUew.

De ce fait rcxu!tc ceUe cona~quence p~d~~n~tqttf

q..<: ttciencex tnducttvew '~ont ccHc« qui <'onv<enn<;nt

le nt'c'tx pour tcf prem~re" ~nn~cwde t'pn*p)~nemenL

Lcf p~d~~o~nc" M trompant qu). comme Dtdcrot. veo-

lent débuter par !p« mâth<<fnod<que«.
Meaure à ~rder. <' t~fonncr ~vcc lee enf&ntM

était. dttRou~CAn. la ~r~ndc maxime de Locke: c'e«t

i~ptut en vo~up&ujourd'hm. Pourmot.jenevotxhen

de p!'« <tot que ce" mf~n~ avec qui l'on a tant rai-

eonn~. R')tt~'<eau veut que l'enfant reste enfanL

L'enf~nc~. <t t) <n<'nn'. < ')''« mon~r~ de inir. de pen<Mr
<i<; Motir. qui lui Mot propret ~tj Om~rtM aMUtot <;ii~r

qu'an rtjf~nt <0t cinq pi<d< de htat qn< do ju~fnM'ot à dit

Mt ( < ·

D''u'u)w.nou« Mn« doute der r~txonneurs prëcocee

mat" ne tombons p~ non p!u< dan~ l'erreur contraire.

que t~u!"tcaua )<? tort de recommander, dans son désir
de retardfr outre m' <mrc déve!oppement dew f&cu!té'<

<)'' rayonnement. Locke est bien mieux inspiré quand
ii dit:

Je crol. ponvo~r tfQnaer qu'U a'y t pu tcttat d< phdMir
<'nteo' oo enfant h~vM~er âTec *~rém<ot qot t'Mitcdr~

r)n*cnn'*r wv~cjuf.t* En<'our<~< donc eo t~utew cho«t son
bu.D<'ur curteo' et pour ce!< donoM Mtttftcttoo a M< ques-
Uont; ~hirM tno jugement t'tttot qalt peut ~tr< éclairé.
Lor~ut l'esplication qa tt tm~ow tot-mènte est tdmi«tbt< à

qo<!qo< ~*r< t.ti«K't-)e jouir des é!o<re< <t d< «uaM qa <U<'
lai v~ut mais ~DM~'t c!!e ert tout à fait d~r~ttooneb~ Ma* vo<M

moqo~r de es m~pht. r<!n<ttet-<<' doucemeot danw le droit

<'b<ctia. Et l'il montre quelque d~po~tioa à rt<<ooa<f Mr !«

t~oelr qvl i olfr~ot 1 lai, taitAS tous ~oe ~Qortr poor qoe pe!-eba«< qwt to~r~at à !a). f*iUt tou* vow <oort< pour qa< pef-
Man< M i< eontrtrtt daa< cette tcodMM 00 o< t tgMwptf dew

(~ ~<M~. tiTM tl.
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t~pooto* e«pU<'tt«~ at tHu~tn". C«r. apf~ <nMt. t~ f<ttona<t-

nfnt. qut ft t« pt'« ht"<' ft ptu* tmpnrttn~ faru)~ <)« t'«<.

pftt.
ta~nt" )~" p)"" <rtnd)t t~oto* at <htit ~tr" rutti~~ «v~c

ttt~nthto. p"~t~
!« Mwptopp~m~nt r~')h<'r. ) "«'rcico d<t h

r«t<nn. ~"t la p'rr<' Uon tt p)u« b<ot< que t homme pot<w<

~U«tn'<r« 'i*o" ~< ('). 9

Exercices epècitax d< raisonnement <* D~.

doction tt tyHogmmt. B~n que cnttur~ .<'t

ra)"onnrtnent M)t surtout le rc~u!tAt nature! ~ca

~udcK de la manière dont on !« conduH. il n'est p~x
sans ut'!tt< de propoMr à l'enfant que!quew exercices

tpectMX de r&iMnneTnent.
Dans le discours ordinaire. !ew rai<onncn)ent<Mnt

rarement exprimée Mu~ la forme parfaite d'un argu-

ment wy!!og)<t'que. II e~t par suite tr~< utile d'exercer
lew étèvew à retrouver, dans des exempte* choieit avec

wom. les divent ékmentw do <y!!oj~ame. toit la con-

du<ton. lorsque les prpm!Me< seules sont énonceea.

soit celle des deux premisM* qui, dans la rapidité du
r~uMnnement. est re<tec ~out-enteodue. Par Jà t <!cre

Mquerr~ l'habitude de demeter t'erreur dans les rai-

eoonemenU<, aoav~ot incertains ou &mb)gu«. dont M

compoweat les diMOur* des bommet. Sans avoir beactn

de recourir aux règles avantes de la déduction, et par

cela seul qu'i! aura recoMtroit le eyHogieme dans M<

trois propositions, un Mprit attentif pénétrera ~ci-

lement ce qui t'e~t gïiMé de <MX ou d'équivoque dans
le raisonnement.

Voici d'abord dee exemples d'argument* où !'<!eve

~nr~ à Mppteer une des propositions fondamentales

qui Mnt nécew~irew pour en Meurer légitimité

Trouver 1~ prAmitM qui manque dM< ï<w

ndaonne'ment< tnivant*

11 y a certaines colères qui ne sont pM b!àm&b!e<.

De quelle autre premiMe tvei-vou< besoin pour con-

clure que cert~ine< pM~ioM ne Mnt pas btAm~b!e<?

Supposez un homme qui dit Je déteste les

«) L<c~. t~. <~ ) «t.
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~tr«ngert. Trouvexune prcmi~c qui. Jointe à cette

a"Mr<ion. t'autorise à concturc que "aucun étranger ne

mérite d'être aimé

Soton doit être coMidérc comme un Mge !égi<-

lateur. ~rcn qu'H a adapté Ma !oia au caractère de«

Athéntenx.

Un e~tave est on homme it ne doit donc pu

être e"c!ave.

Rottx''catt ~tait un homme trop ardent pour ne pa~

commettre beaucoup d'erreurs.
Le<' éruptioM d< votcan«. te« tremblements de

terre ne peuvent être coMtdere« comme dew avert~M-

ment« envoya par Dieu aux mechanta. puisque ces

Oéaux atteignent à la foia l'innocent et le coupable.

Trouver la oonclnsion qu'impliquent ÎM

âfnrm~tioM xnivtntew Je Mnx que MM. A, B

et C «ont des aot~. en même tempa que de« bomme«
tnftruit)': ai-je le droit d'en tirer quelque conctuwion ?

Aucune xdence ne peut être ab~otumeot parfaite.

et cependant toutes les sciences méritent d'être
cu!tivee«.

Les préjugés indiquent un esprit faible, et nous

rencontrons quelquefois dea préjugea même cbea des
hommes très instruits.

Rtm~aer à la forme wyUo~iatiqne les argu-

mentt <uivant< La poe~e n'est pu une Mience.

L« caractères eMentielade la §cience Mnt la vérité et la

géoeraUte, et la poeMe ne poaaede ni !'noe ni l'autre.

U n'y pu de guerre qui soit toogtempa popo-

laire, parce que la guerre entratne toujours un aceroM-

rement d'impôts. et tout ce qui porte atteinte à nca

mterêtt ne jouit que d'une poputarite éphémère.

De deux maux il faut préférer le moindre auM<

une révolution pM~gère. étant un moindre mal qu'on

de<potiame permanent, doit lui être préférée.
Dans les exemples que nous venons de propoeer,

renbrtde !'é!ève doit porter eur trois points i* expoaer

Battement la coocloe<on c'est-à-dire ce qn'H a'agit de
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prouver dan. une proportion. de fa~on à y diftin*

g'ter le grand ~r~~dur~tf <<'r~n< i* découvrir le

~oyn terme de l'argument il ne doit yen avoir qu'un
dan' tout xyiïo~ixmc conctuant: 3* d~tcrminrr exac-

tement !ew deux prcmi~cx. l'une qui a<"<ocie le grand
terme avec le moyen terme, l'autre qui au même moyen
terme unit le petit terme.

Une fo~ !e "yHog)§me recoMtrait, le bon Mn<' natu-

rel ~ufnt le p<u<! xouvpnt pour se rendre compta de !a

vt!<'ur et de la ~gitimite de l'argument. S'il rext~tt

quctque doute, il faudrait apphquer à l'examen du
<y!!og~me <u«pect les reg!cx de la logique w'il n<

viole aucune de ces r~g!e<. il est légitime et ce~

duant.

Raisonnement inductif. Pour faire comprendra
exactement aux e~ven le mëc&nt~mc du ranonnement

tnduct'f. il faut appeler leur attention <ur les troit

pointx e~entie)< de toute induction <* !a conc~Mt~M

qui doit ~tre une ~7'o~o~ton. une anirmation établir

aant que deux faita concordent ou ne concordent pas

i* le caractère de y~n~ra/<f< de cette proposition qui

doit être applicable à tous !eaca!< d'un genre donn~:
3* enfin la méthode employée pour arriver à cette pro-

portion générale, méthode qui est un appel ài'obeerva-

tion et aux faite.
On donnera une idée exacte des propositions géné-

rales qui sont le résultat de toute induction légitime, en

prenant des exemples dans !es din'<'rente< actenee*~

L'aimant attire le fer (physique).

Les corps tombent dans !e vide (physique).

Les corps 8e dilatent eom 1 inOuence de la chaleur

~phyaique).

Les <ob«tance< les plus nmplea aont celles qui
manifMtent les ploa fortes afnnitét (chimie).

Les compoeee aont plus fusibles que les etementa
(chimie).

La temperatare de t'eM bouillante détroit la vie

animale (phyaiologie).
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Lc< corpuscules rougea du Mng font charge d'âp-

porter l'oxygène dans les tt~uw (phy~otogie).

Le sentiment e«t toujoun uni à la volonté et

l'intelligence (psychologie).

t~ crainte an~tXM les faculté (psychologie).

Ptmt la conscience a été vive, plus le souvenir est

tenace (pfychotogie).

Le d<~ve!oppement d<t cerveau correspond au

développement des mutde* en général de tnns t«

~rg~ncs (zoologie).
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CCLTMm oz LA <Œ!tMBn rr<

ÈdoctUeemoft~. Mtorw comp!<Yede ~n<ihn<t*. Divietea

dM itMhMUoM. Que t'édactttoe du c<eur Mt trop toumot o~

tt<< f<ée<M<t4 d< cette MuctUoo. htfncun~tt t~ftiee.

h<PM d< t'éduc~Koa dea Mat'm''nt<. r~vetopp~m~nt d< la

tyoptthtt cb~t t'MfiMt. Ctf*et4rM (f~o~r~ut d~ «n<i6tlM

Mf&oUow. Abus de la )Ke«tb)t)t~ d~e< t'~u<'<tt)on. PMKM*

tpp*r<oe<w d< la t~o<ih)ht~ ~nftnt)o«. Rég)~< ~n~r~tM dw
rMuctttea dw la MMibttM. Rapport* du «nt'mfnt et d<!

ttd~CommaaictUon d~MahmenK.- R~pporttduMDtimtat

~tdw t'tcttoo. G~n~r~ttoo dM sentiments les aot par t« Mt.

tM<. L< MOHm~nt de plaisir ~t de la p<<«. ZictUtUoe d«

«nUaMat* p<fwoaa<t<. LM pM*to<M.

L'édac~tion morale. L'ëduc&tion intellectuelle

est âMurëment la meilleure des préparations à l'éduca-

tion morale. Rien de ce qui est fait pour développer l'in-

telligcnce n'est perdu, tant t'en faut, pour I& cuivre de<

MnUmenU!, de la conecience morale et de la volonté.

Dans une intelligence bien organieée. dont toutes les <

cuttcaont reça l'éducation appropriée à leur destination.
te< qualités morales du caractère germent «pontanément.

L'homme simplement instruit est parfois un méchant

homme nous doutons qu'il puisée en être de même

d'un homme bien e!eve sous !e rapport de l'intelligence.

Une imag'nation réglée, une attention forte, un juge-
ment solide, sont des barrières sûres qui garantissent de
t entraînement des passions et qui empêchent les écarta
de la conduite.

Il n'en est pas moins vrai que l'éducation intellectuelle

ce sufot pas, qne les autres facultés méritent, eiïesauMt,

une culture spéciale L'homme sensible n'a pas moins
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de valeur que l'homme intellectuel. Noua ne sommes

paa destinés feulement A connaltre et A comprendre

nou< sommes faits aussi pour sentir et pour aimer.

L'éducation morale se distingue donc de l'éducation

intellectuelle. et son premier objet doit être la culture

de la sensihitité.
Nature complexe de la Mntibilité. Rien n'est

varié, rien n'est complexe comme les faitl paychoto-

~iquct que !ef philosophee relâchent à la Mnaibilité.

C'e«t ici surtout, devant cea phénom~ncw Ri divera. qui
sont !c< éléments de toutes les vertus et de toua les vice*

de l'humanité, devant !e~ m&nifcftationx de ce qu'il y a

de plus humble,de p!uagroMier, et au"«i de p!u< é!evë,

de plus ide&! dans i'Ame humaine, qu'il conviendrait de
faire comparaltre, pour les confondre. les opinions

extrêmes de ceux qui disent avec Rousseau Tout

est bon et avec Hegel « Tout est mauvais dans

l'homme!

La Mn~bilitc est la source commune où les passions

iMptus dégradantes et les "entiments les plusélevés vien-

nent s'alimenter. C'est d'elle que relèvent à la fois

l'homme sensuel qui s'oublie dans les plaisirs du corps,

l'égoïste qui s'absorbe dans la recherche de son bien

personnel, le méchant qui sacrine toutes choses à

son humeur vindicative, l'homme dévoué et bon qui n'a

d'antre plaisir que ceux qu'il procure à autrui, l'ami,

le patriote, le philanthrope, qui font abnégation d'eux-
mêmes pour servir les objets de leur culte.

De cette diversité même des phénomènew de la senst-

bil:té il résulte que le rôle de l'éducation est double il

s'agit, tantôt de modérer on même de réprimer !e~

inclinations dangereuses. lespaMions mauvaises, tantôt

de stimuler et de développer lea belles et nobles partie*

du sentiment.

Division des inclinationa. La plupart dee

psychologues wont d'accord pour distribuer en trois

classée la inclinations, les émotions de la sensibilité

i* Les inclinations personnelles ou individuelles qo~
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ont pour objet le moi et tnnt ce qui «'y rapporte dircc
tcm~nt tels "ont !cs p~i"irx d~ ramour-proprc, de

t'amhitton. Un mot tes résume toutes: t'ég<tï"me;

2* t~s incitnatinns sympathiques ou bicnvci!tantc'<

qui nous attachent à autrui. et pour lesquciïcs !'éco!e

po~itivi~e a inventé le nom barbare d'a~ru~~x: les

a<Te<'tions en g<n<!r~, le patriotisme, l'amour de l'hu-

manit~

3* Le~ inc!ination~ «up<!riearc< qui ont pour objet des

!dee« ah~traitew: l'amour du vrai, du hcau et du bien.
Parmi ces diverMt! manifestations de la xensibiHtë.

les demi~re~ forment une c!a"~e tout à fait distincte

eHex M rattachent à ce qu'i! y a de plus élevé dans !<

nature humaine. à la morate, à la «cience, à l'art

Nous les étudierona à part. Dès à présent noua n'exa

minerona, danx leur développement naturel et dane leur

éducation pédagogique, que les inclinations ëgoïatet

et les inclinations bienveillantes, en mettant surtout.

et dès le début, en relief celles qui constituent pro-

prement la bonne sensibilité, l'amour des autres,

le cœur en un mot, le cœur par lequel, comme disait

le P. Girard. « !*homme est tout ce qu'il est

Que l'éducation du cœur est trop souvent

négligée. Les psychologues ont inscrit depuis long-

temps la sensibilité à son rang dans le tableau des

facultés humaines mais it sembte qu'ils aient quelque

peine à se faire entendre des pédagogues. Ouvrez en

effet la plupart des traites de pédagogie le chapitre du

cœur est généralement omis. Et la pratique en ce point

n'est que trop conforme à la théorie combien d'écoles

où aucun effort n'est tenté pour cultiver les émotions, les

sentiments sympathiques, tout ce qui fait l'homme

bon. sociable, aimant et dévoué

Bien plus, il est venn à l'esprit de certains écrivaiM

de faire no mérite de cette omission aux pédagogues

qui ont à M la reprocher témoin ce passage de

M.Guilot:

Le <0ee« prMqwe tb<oto qae Montaigne a
~rd* Mr «M<
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;*«!U< de !'4<inct<!on qo! t'attache à former Il c<«or <!o t'étèvt,
me paratt une noavtttf prouve <i<son bon Jagemeot~).' e

NAceaaité d< oette Mao~tion. Nous ne saurions

consentir à une semblable auertion, et le coeur ne nous

parait pa< avoir moins de dro!tt que i'ewprit à une cul-

ture tp~ctaie.

Eat-H besoin d'abord de prouver que le ca'ur vaut

pour le morn* autant que l'eoprit et que !a aen«tbi!<M

mérite la toUicitude de l'éducateur? N ettt-i! pas évident

que le devoir lui-même doit être placé ie plus souvent

<oM la garde du eentimentî Il n'y a de vertu vraiment

aMurée que celle qui se fonde Mr l'amour même de la

verta. < Celui-là Mut est vertueux, disait Aristote, qui
tronve plaisir à l'être. Défions-nous uns doute dei
hommes qui. comme RouMeao, ne cherchent que daaw

leur coeur le principe de leur conduite. Le cceur doit
être réglé par la raieon, et une sensibilité ardente

peut s'allier aux plus étrangea égarements du jugement
et de l'action. Mais défions-nous aMai des efprita aece,

trop raisonnables, qui ne s'inspirent que de la froide

réOexion ils feront plus de faux pu qu'on ne croit, ai

le aentiment ne leur vient en aide.

D'aUiearw, U y a plaaieun de nos aOectiona qui font

partie intégrante de nos devoirs. Aimer aa famille,

aimer aea amis, aimer sa patrie, ce n'est paa seulement

la source des plaisirs les plus délicats, des meilleures

jouissances de la vie, c'est auasi le premier devoir d'un

homme vertueux.

Difacnitét particulièrM de l'éducation dea

sentiments. Une des raisons du silence que les

pédagogues gardent trop généralement sur la nature do
coeur, c'est probablement la difSeuIté particulière de
cette partie de l'éducation.

On ne donne pas des leçona de sensibilité, comme on

donne de~ leçons de lecture oo de calcul. L'affection,
dit miss Edgevorth, ne s'apprend pas par cœor.

(!) if~ftftMM « ~~<t -M-m~ 4C4
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maître tient dans se* main'< tc-< moyens d'exciter la

puissances intcHectucHc!' de l'enfant il place les objets
devant ses yeux, il lui communique !cx connaixxances

par la parole, et de la sorte il agit directement ~r les

facultés de l'esprit. Mais il n'a pas !e méme pu)n otr «ur

les MnUmcnte. On ne peut commander à un enfant

d être ému, comme on lui impose d'être attentif.

En outre, la grande divenoté que la nature met aux

Rensibilitéa humaines complique encore le problème.

t~ coeur est, p!ua encore que l'esprit, un don naturel.

L'opinion commune, et elle n'eat paa tout à fait fauMe,

veut que noua naissions tendres ou acca, affectueux

ou froidt. L'éducation tembin impuissante à r<-

chauiTer certaiaea àme<, à y faire apparattre la vie de
l'amour.

Malgré CM difucultet, il y a un art de cultiver !a

<<en!;ibilite, et cet art consiste surtout à placer l'âme

de l'enfant dans les circonstances les p!u« favorables
au développement complet de ses dispositions nalu-

re!!es.

Développement de la sympathie chez l'enfant.

A l'origme, t'enfant n'est qu'un petit égoïste, et c'est

de son égoïame même que se dégage peu à peu la sym-

pathie, la facuftc d'aimer.

De très bonne heure l'enfant témoigne de la sympa-

thie ou de l'antipathie, non seulement aux personnet
et aux animaux, mais aussi aux chosee inanimées.

Ses jouets, ses chevaux de bois, ses chats en caout-

chouc, lui inspirent l'affection la plus tendre. Et en

revanche il déteste sincèrement tout ce qui lui fait do

mal ou lui cause de l'ennui. < Le martinet. la serviette

a laver sont pour lui, dit M. Pérei. des ennemis penon-

nela.

Ueet facile de constater que les premières sympathie*

de l'enfant ne t'attachent qu'aux personnes qui lai

procurent un plaisir sensible. A six mois l'enfant ne

sourit encore volontiers qu'à sa nourrice et à sa Donne.

à sa nourrice parce qu'elle lui rappelle lee douces im-
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preMions de l'allaitement, à M bonne parce qu'elle le

berce et !e caresse.

L'habitude, la familiarité jouent ainsi un rOle dans
le développement des atTections naissantes, dans l'éduca-

tion d'une sensibitite qui s'effraye de tout ce qui est

nouveau, inconnu.

Plus tard. lorsqu'aux plaisirs du goût. du contact, t'a-

joutent ceux de la vue et de J'ouïe. la sympathie provo-

quée par ces nouveHcs sensations agréables ou désagréa-

bles M porte sur !es objets sonores ou coterez, sur les

animaux, par exemple, qui par la grâce de leurs mou-
vementa ou la vivacité de leurs cris donnent à !a vue

et à l'ouïe de l'enfant l'occasion de t'exercer agréa-

blement.
La sympathie en résume suit pas à pae lea manifes-

tations successives du plaisir sensible.

CartctèrM généraux de la sensibilité enfan-

tine. La sensibilité de l'enfant a les mêmes limite"

que son intelligence. L'enfant n'attache sa pensée
qu'aux choses actueltes: sa mémoire ne remonte guère

au delà de la minute qui vient de s'écouler; il ne sait

pas étendre ses inductions dans l'avenir. De même ses

plaisirs et ses peines sont, pour ainsi dire, enfermés

dans t heure présente.

De là, à la fois, la vivacité et la fugitive brièveté des

émotions de enfant. Sa vie sensible est faite de courtes

colères, de pleurs et de rires soudains, de peines vio-

lentes, de subites tendresses, de sentiments en un mot

aussi ardents que passagers. On conçoit en euet qu'étant

seulement déterminé par la présence des objets, le

sentiment de l'enfant s'émeuve vite, mais en revanche

ne jette pas des racines profondes, qu'il reste superfi-

ciel et ne se fixe pas dans l'âme. Pour un rien < enfant

s'exalte; il est tout à sa joie, à sa douleur, avec l'élan

de ses forces souples et jeunes. éclate de rire, on il

verse des nuls de larmes. I! trépigne d'im t'aliénée et

de colère. Mais tout ce feu s'éteint aussi vite qu'il s'est

allumé. Dès que l'objet s'éloigne ou disparalt, le senti-
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ment ne lui xurvit guère. Il n'y a pas encore dans

t'csprit de l'enfant une force Ruffisante de pensée pour
retenir <'t faire durer témotion. Aussitôt que de nou-

veaux objets, que de nouvelles impressions M pré-
sentent à lui, dit M. Sully, Je torrent de Ma passion

«'arrête.

Abus de la sensibilité dans 1 éducation. H y

a des pédagogues dont la maxime favorite est w Rai-
sonncx toujours avec !cs enfants, w Man d'autres ne «<'

trompent pas moins quand ils disent « Adressez-vous

toujours à leur senRibititë.

t/éducation n'admet point de mobile exclusif, et la

senaibi!it<~ moins que tout autre.

La sensibilité fût-cHe pnrf~itemfnt développée chez

l'enfant. il y aurait encore danger à s'en remettre uni-

quement à elle. Mais de p!us la sensibilité enfantine est

courte et limitée, et, lorsque nous comptons sur son

inspiration pour gouverner la conduite de l'enfant,

nous nou~ appuyons souvent sur !c néant.

Fausses apparences de la sensibilité enfantine.

L'enfant est en effet moins <.ens)bte qu'ii ne le paraît.

Trompés par les apparences, nous lui attribuons sou-

vent des sentiments qu'il n'épr"uve pas.

Les actions des enfants noua trompcat coutioLeUemeat par
leun rappnrts extérieurs avec les oMr..s, et n·~us nous ~ya^ona
Iear< rapporta exténeor* tveceux, pour les diriger, des 'roa<M«i Muveot t chercher ea eux. pour !os dthger. dea motufe*
semblables i ceux dont aoca av"D<<)a ''onKicncf en aom-m&mM.

txtutse, daa< je ne ~i< quel u'M<'purt. iaia"c lâ «oa jeux. vifnt

jeter à mon cou, ne pout se )a-<9''r 'ie metnbrat'pr, il
~~tabtR que tout moo cceur <Je mère ne pourra "uftire à

'pondre la TivtciK de M< Mresse"; elle me qutttf, et da
m~me mouvement fotàtre t'en v~ boiter at poupce ou le bras
du f&uKuU qu'elle rencontre <nr son chemin (t).

n y a une disproportion évidente entre les manifes-
tations extérieures de l'enfant, ses gestes, ses mouve-
ments. qui témoignent de la surabondance de la vi';

dans un jeune corps, et la mesure réelle des sentiments

«) M~t~ OM«, f«<~ <tf f~M«<M<t, 11. p. t.
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qu'il éprouve. N'a!)ot)x donc pax. sur de f.~ufMS appa*

renccx et parce que t'enffutt eut prompt aux larmes.

lui F *eter une puis"ftttrc d'rmotion Mcmb!ab!e à la nôtre.

11 est ridicule de corriger t'eufan! en lui disant, comme

le veut Rousseau, après une faute commise « Mon ami,

veux m'avez fait mal Ou bien t'en faut ne comprendra

pM, et votre admonestation le laissera inditTérent, ou

bien il paraitra ému. mais il ne le seraquà la sur*

face; et en cherchant à exciter une Mnsibihtë préma-

turdc. vous n'aurez obtenu que dea simagrées, des

grimacer d'affection.

On c<t prexque tnujoutu trop pre~é. dit mi)M) E<~eworth.

d< dtvetopp~r la )'<;natb)))~ d~t enfanta et dfn exiger dei

pr<nvp$. Veut-on un cicmptf de t'abu* de cette méthode? 1

Pen'tant que la duche~e <i'Or!6tM étatt malade à P<mi'.
madame de Gen)i< exig~it des ''nfant« qu'elle étcvtit qu'il)'

tchviMent d'heure en heure dce billets pour aToir dee nonvc!ie''

de leur mère. Un me'<Mg''r part de S&int-Leu madame de Genlis

demande aux enfants e'i!e n'ont pM de commiuion pour

Ptris. < Oui, dit talDé. j'ai une cage a faire venir. n oaMitit

<t mère U ftUat le lui dire à foreUte (i).. »

Prénom donc les enfants pour ce qu'ils aont, pour

de petits ëgoiates chez qui la sensihititë affectueuse ne

croit que lentement, t~ans jamais effacer d'aiUenrB les

préoccupations de l'intérêt personne!.

Règles générales de l'éducation de la sensibi-

lité. L'étude attentive du progrès lent et continu de

la sensibilité, s'élevant peu à peu des plaisirs les plus
grossiers des MM jusqu'aux émotions les plus délicates
du coeur, c'est la meilleure réfutAtion qu'on puisse

opposeràl'erreurdes pédagogues qui. comme Rousseau.
veulent attendre la quinzième année pour développer
les sentiments moraux. On ne saurait trop tôt cultiver

la sensibilité de l'enfant et exercer dans les amitiés

enfantines, dans les affections de la famille, one sensi-

bilité destinée plus tard à s'éprendre de plus grands

objets encore. U faut sur ce point s'en rapporter à la

(t) Min E~w~tth. ~tt«tfMM ~nt~. t. Il. p. M5.
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nature. !'inf.tinct. et donner roortt. dè. la Jcun~Mp,

aux premières rm'ttions, aux prcmirrs ctanx du cœur.

t. éducation dn la xcnsihitiK xera dnbnrd n~Rative.

He se con<cnt''ra d ~rnrtcr tout ce qui pourrai) froisser.

omprimcr la s< t~ihittté naissante. Mais p' u ;< peu elle

deviendra p~ositive, c'cst-A-dire 'pt'cHc rcchf'rctx'ra
toutes les occasions d'exciter et Cf. m~tne tcmp'< de re-

ster les ~ntimcnt-<. d'intéresser ic'< pta~irs de l'enfant

aux rhosca ho'tncs et !n'n''s.

Rapports du sentiment et de l'idée. La ptuf

!<imp!c af)a)y<e p<<ychoto~)({ue '<ufHt établir que tc<)

Mntnncnt'! ont des rapports étroits avec tes idées. t.a

"ensibttit~ ne s'exerce que «ur tca ohjeta que t intetti-

gence connatt. C'est une erreur de croire que !e cœur

8 Appauvrit à proportion que l'esprit s'enrichit. Voulez-
vous que t enfant aime sa patrie? Apprenez-lui d'abord

''e que c'est que la patrie; racontez-lui l'histoire de se<

ancêtres: décrivez-lui le territoire de son pays. Une

fois que l'idée aura pris corps dans i'espnt. le sentiment

tuivr& et s'attachera spontanément à l'objet connu.

!t ne faut pas se cotttenter d'ailleurs d'éclairer t'i)tte!li-

gence il faut irtcresscr l'imagination. Un philosophe

anglais a pu dire que la sécheresse du cœur avait

fréquemment pour cause le défaut d'imagination.

Le récit d an même accident, d'an même 6v<a<-mfnt tra-

~)qae, t1! nous est fait d'une manière froide et peu tntérrw-

lIaLe, Doœla:l1'er;¡ iuaea~ib!el: pr6teoté d'uDe manièl" qui par:.

ttate.ooMtt.t~rn iuMD~bieB:pre<eQtéd'uoemaoièr?qH) parieà cotre imagination, it 000* remuer* jusqu'au food de t âme.

C'ett ce qui iptique enen qu'un accident tfriTé dan" nae vU:e

qte noo< cooo.o~'nt. dans notre quartier, danl ootre TOt'i-

Mge. noaa ~tueut tuSatmeot plus que t U MTive au told, d*tj<
une ïiUe éutogere ou nn pays inconnu ~~). ·

Le développement de la sensibilité e<t donc intime-

ment lié au progrès de I'inte!!igence. Nous n'avons pas

directement prise sur le sentiment; noua ne peuvent

l'évoquer d'emhtce. Mais, par des voiea indirectes, en

faisant appel à la reQexion, en présentant à l'enfant toit

(i) M.MtftM. ft~OM~t ~dM~<<, iM.



PÉDAGOGIE THÉORIQUE<84

dans des récits, soit dans des exemples réels, des

situations propres à l'émouvoir, nous pourrons, en

éclairant l'esprit, trouver le chemin du cœur.

L'auteur de r~co~ maternelle raconte une leçon

excellente de sentiment filial. Un petit enfant d'une

salle d'asile avait perdu sa mère au retour du cimetière

le petit enfant était revenu en classe, où avec l'insou-

ciance de son âge il parlait et riait avec ses camarades.

Lorsque l'heure de la classe eut sonné, la maîtresse

s'exprima ainsi

e des enfants, nous ne chanterons pas aujourd'hui pour
chanter, il faut être heureux et content. Or, nous ne pouvons

pas être contents, parce qu'il y a ici un petit enfant qui

m'est pas heureux. Il a eu le plus grand malheur que puisse

avoir un enfant il a perdu sa mère qui l'aimait tant. Ce soir,

<pïand il rentrera à la maison, il n'y trouvera plus sa chère

maman à embrasser. Vous, mes enfants, qui retrouverez votre

mère à la maison, pensez, en l'embrassant, combien vous êtes

heureux de ne pas l'avoir perdue aimez bien votre mère, et

pour lui montrer que vous l'aimez, ne lui faites jamais de peine.
~·

Et la maîtresse ajouta Soyez très bons avec Charles qui n'a

plus sa mère pour l'aimer (1). »

Communication du sentiment. –Si le sentiment

ne s'enseigne pas directement, il y a une compensation,
c'est qu'il se communique. La sensibilité est conta-

gieuse. Entourez l'enfant d'affection, d'amour; l'enfant

répondra à cet appel. Son cœur s'éveillera, s'il sent à

côté de lui d'autres cœurs. Toutes les facultés de l'âme

ont une tendance à rayonner, à se répandre mais

cela est vrai surtout des sentiments. Si vous constatez

de la sécheresse, de l'insensibilité chez un homme fait,
ne vous hâtez pas de le condamner la faute en est

probablement à ses parents, à ses premiers maîtres, à

son entourage, plus qu'à lui-même. Madame de Main-

tenon était la raison même; mais ~~o/!6~e, comme

l'appela'! Louis XIV, manquait un peu de sensibilité et

de douceur. Assurément ce défaut lui venait en partie

<i) MtdemoiaeUe Chalamet, F~co~e m~crn~ p. <7.
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de son éducation: sa mère ne l'avait, de toute sa vie,.

embrassée que deux fois au front, et encore après une

longue absence.

Le meilleur moyen de rendre l'enfant sensible, c'est

donc d'être sensible avec lui. L'amour nait d'un autre

amour. L'âme s'ouvre et s'abandonne àl'anection qu'on

lui témoigne. Entouré de personnes à passions douces

et à dispositions bienveillantes, habitué à être un

objet d'indulgence et d'amour, l'enfant deviendra tout

naturellement doux et bienveillant. La bonté dont

il aura éprouvé les effets, il apprendra à la sentir.

< Que l'instituteur aime ses élëvea, et leur coeur répondra au

sien. L'amour est naturellement communicatif il appelle un

retour doux et sympathique. L'enfant sent très bien quand il

est aimé il le lit dans les regards, dans les paroles de son~

mattre; et quand it reconnaît dans son maître une patience

pleine d'affection, son cœur s'attendrit et s'attache inévita-

blement à l'être qui se consacre à lui avec tant de dévoue-

ment. Alors il accourt à lui avec joie dans son instituteur
il a trouvé un ami et un père. C'est là-dessus que je me

suis fondé, disait Pestalozzi je voulais que mes enfants passent

à chaque instant, du matin au soir, lire sur mon front et

deviner sur mes lèvrea que mon cœur leur était dévoué que

leur bonheur et Ief"j joies étaieut aussi mes joies et mon.

<bonheur(i)!'
Jt

<

Rapports du sentiment et de l'action. Un

excellent moyen de cultiver la sensibilité, c'est de lui

donner l'occasion et de lui procurer les moyens de

s'exercer. L'abbé de Saint-Pierre demandait comme

exercices scolaires des actes de bienfaisance et d&

justice. Tout au moins peut-on exiger des enfants, dans

leur famille, des actes de tendresse pour leurs frères,

de respect pour leurs parents, à l'école des actes d&

(t) Gauthey, <ï<F~dMMttM, t. H, p. <. n n'est pu ianHIe de remarquer,

avec madame P~pe~arpantier, que cette anection du maître pour ses étèv<~

Joit être nne affection particulière, indiïidneUe Pour que les enfants aiment,

aimez-les. Aimez-les, non des hauteurs da point de Toc philanthropique, ~ou~

striM trop toim d'em aimes tous les enfants dn globe, si Tons avez l'im~

assez vaste, mais aimes pardessus tout et en particulier chacun de ceux q~
«nt eonSes à To< seins. Par d'aneetion abstraite, beaucoup d'anection pratique.
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bienveillance pour leurs camarades. Par cela seul

qu'il aura été habitué à pratiquer une vertu, l'enfant

acquerra le sentiment qui accompagne d'ordinaire et

inspire cette vertu. En faisant l'aumône, il apprendra

à aimer les pauvres; en rendant service à autrui, il

en viendra à aimer l'humanité. A une condition pour-

tant c'est que les actions qu'on suggère à l'enfant

soient conformes à sa nature, qu'elles répondent déjà
à ses goûts, qu'elles nesoient pas contraintes et forcées.

Alors seulement l'enfant trouvera dans l'action accom-

plie une nouvelle source de plaisir, et le plaisir une fois

ressenti l'excitera à répéter l'action. C'est une vérité

qu'il faut bien reconnaitre, que nous n'aimons que

parce que nous trouvons plaisir à aimer.

Il faudra d'ailleurs prendre garde de se contenter de

l'apparence. Pour le 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 Fargent aux pauvres, quand il en a; mais il

ne sait pas la valeur de l'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'à des actions qui

soient de son âge, et dont il puisse comprendre la

portée.
Dans cet exercice de la sensibilité enfantine, on

aura soin de faire saisir à l'enfant les effets que ses

actions produisent sur la sensibilité des autres. Le

défaut de sympathie provient souvent de l'inadver-

tance de l'enfant, qui ne se rend pas compte des senti-

ments de ses semblables; il serait plus affectueux, plus

aimant, s'il savait jusqu'à quel point son insubordi-

nation et ses fautes contristent ceux qui l'aiment.

Faites-le donc réfléchir, soit à la peine qu'il cause à

ses parents en se conduisant mal, soit à la satisfaction

qu'il leur procure en se conduisant bien. Le jour où

l'enfant aura une juste idée des conséquences de ses

actions, il expérimentera vraiment les délices de la

sympathie et de l'affection il mettra son plaisir dans
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le plaisir des autres il aura décidément franchi le

cercle étroit de l'égoisme.

Génération des sentiments les uns par les

autres. S'il est vrai que les sentiments se commu-

niquent d'un cœur à un autre cœur, il ne l'est pas moina

que, par une sorte de génération intérieure un senti-

ment une fois excitè dans Famé donne naissance à

d'autres sentiments. Les diverses affections forment

comme une chaîne si l'enfant en a saisi un bout, il

passera aisément d'un chaînon à l'autre, et la chaine

entière se déroulera entre ses mains. Adressons-nous

d'abord aux sentiments les plus simples, les plus fami-

liers allumons dans le cœur de l'enfant un foyer quel-

conque et nous verrons cette flamme gagner de proche

en proche, et peu à peu s'étendre à l'&me tout entière.

< Ils t'aiment entre eux, les enfants qui voient leur père et

leur mère s'aimer. Dans un intérieur où règne la tendresse,
ils en sont baignés et la respirent par tous les pores. Avant

d'apprendre à parler, les enfants lisent affection dans les yeux
du père et de la mère; cette affection, les enfants la transmet-

tent à tout ce qui les entoure (i).

S'il a commencé par aimer sa famille, l'enfant, soyons-

en assurés, aimera aussi, le moment venu, ses amis,

ses concitoyens, et l'humanité toutentière. Le fils affec-

tionné,Ie camarade bienveillant, sera aussi, par une sorte

de fatalité heureuse, un citoyen ardent, un patriote, un

homme généreux et bon. Ce n'est pas l'amour filial, ce

sont les égoïsmes 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 à la vivacité

du plaisir qu'il est capable de ressentir que se mesurera

le degré de sensibilité de l'enfant. Nous croyons aimer

les autres pour eux-mêmes en réalité nous les aimons

par le plaisir que nous trouvons à les aimer. A plus

forte raison quand il s'agit des inclinations personnelles,

(1) M. ChMipSeary, les Enfants. p. t3B.
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égoïstes, le plaisir ressenti est-il le principe et la (m du

sentiment.

En un sens, on pourrait donc prétendre que l'éducation

de la sensibH:t.é consiste uniquement, soit à dévelop-

per, soit à régler chez l'enfant le sentiment du plaisir.

Mais il y a plaisir et plaisir à côté des grossières

satisfactions des sens, il y a les pures émotions du cœur.

L'éducation parviendra, par le développement de l'intel-

ligence, à faire prédominer de plus en plus les plaisirs

élevés sur les appâts de la jouissance matérielle.

Mettre le livre à la place de la bouteille de vin oc

d'alcool, remplacer la sensation par l'idée, tel était,

d'après Condorcet, le problème fondamental de l'éduca-

tion populaire; si ce n'est par l'idée, que ce soit au

moi06 par le sentiment. Entre la vie de la sensation et

la vie intellectuelle, il y a un intermédiaire plus acces-

sible à la multitude:c'est la vie des sentiments, desémo-

tions du cœur, des tendresses de la famille et de l'amitié~

des saintes joies du patriotisme.

C'est d'ailleurs une question de savoir si l'éducation

doit tendre à accrottre chez l'enfant l'aptitude à

ressentir vivement le plaisir et la douleur, de quelque
nature qu'ils soient.

D'après Kant, la culture du sentiment du plaisir ou

de la peine devrait être purement négative. Le cas d'un

enfant ne prenant plaisir à rien est tout à fait excep-

tionnel. Le sentiment du plaisir est trop conforme à la

nature pour qu'il soit nécessaire de l'exciter. Il n'y

aurait que des précautions àprendre contre une tendance

naturellement si puissante.

<tn ne faut pas, dit !e philosophe allemand, amollir le een-

timent. Le penchant aux plaisirs est phM fâcheux pour les

hommes que tons les mMx de la vie (i). »

Assurément il n'v a rien de bon à attendre des natures

molles et efféminées qui ne savent agir que sous l'irn-

pulsion du plaisir. Nous ne pensons pas, avec Fénelon,

(t) tMt, ep. «f., p. MX.



CULTURE DE LA SENSINUTÉ i89

ii.

qu'il faille dans l'éducation faire tout par plaisir, et que

l'idéal d'un maître soit d'avoir « un visage gai » et de

tenir « des conversations gaies Sans croire que la

douleur est inséparable de l'effort, -car il y a des efforts

joyeux, où le déploiement de l'activité a pour consé-

quence un redoublement de plaisir, nous accordons

que l'effort est parfois pénible, douloureux or l'effort

est la condition du progrès, l'instrument de l'éducation.

« Combattons donc la mollesse chez l'enfant mais, d'autre

part, n'oublions pas que l'insensibilité est le pire de tous Ie~

défauts. Que peut-on espérer de ces mornes enfants que rien

n'émeut, qui ne savent ni rire, ni même sourire, que le plaisit
n'excite pas ? Attendons tout au contraire des enfants qui

=ont portés à se réjouir, que le plaisir passionne, à condition

que nous sachions peu à peu diriger vera le bien, vers les

objets dignes d'être aimés, ce besoin de joie et cette ardeur au

plaisir. n

Excitation des sentiments personnels.
« Le

sentiment se développera tout seul, dit Gauthey,

quand il s'agit de l'amour de soi. » H semble en effet,.

au premier abord, que les sentiments égoïstes n'aient

besoin que d'une discipline négative, répressive, qui er~

tempère seulement l'exagération. Et cependant tous.

ceux qui ont pratiqué les enfants savent que, dans cer-

tains cas, l'éducation doit reprendre, même avec les

sentiments personnels, son rôle général qui consiste à

aiguillonner et à stimuler. Il y a en effet des natures à

ce point languissantes et endormies que l'éducation doit

intervenir pour les animer, pour les exciter à l'amour-

propre, à l'ambition.

Les impulsions égoïstes, dit M. Sully, peuvent être assez

faibles pour qu'il soit besoin de recourir à leur égard à une

excitation positive. H y a des enfrmts insouciants, et pour ainsi

dire en léthargie, qu'il est bon d'appeler à l'affirmation de leur

personnutité. Dans ce cas, il peut être désirable d'éveiller chez:

ces enfants les sentiments d'orgueil, d'ambition, et même (dans
des cas extrêmes) le sentiment antisocial de la rivalité, le plai-
sir de l'emporter sur les autres. Même, quand il n'y a pas une

défaillance naturelle de ces sentiments, l'affaire de Fedac&teur
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n'est pas tant de les réprimer qu" de les diriger vers dee

objets plus élevés. Il cherche à les transformer en les raf&nant.

Ainsi, ses efforts tendront à faire passer l'enfant de la crainte
du mal physique à la crainte do mal moral, de l'émulation pour
les qualités du corps à l'émulation pour les qualités de l'esprit,
de l'orgneil qu'inspire la possession des objets matériels à

l'orgueil plus noble qu'excite la possession des biens intel-

lectuels (i).

Les passions. A vrai dire, l'étude des passions n'est

pas matière pédagogique. Les passions en effet, qui sont

des inclinations exaltées, exclusives, qu'on a pu définir

u les habitudes de la sensibilité », habitudes impérieuses

et violentes, ne se développent que dans le cours de la

vie. Son jeune Age et son inexpérience même mettent

i enfant à l'abri de ces troubles profonds, de ces ma-

ladies de l'âme. C'est à la morale, non à la pédagogie,

qu'il appartient de chercher les moyens de les guérir,

comme il appartient à la logique de corriger les

sophismes enracinés de l'esprit de système.

Cependant, si l'éducation n'a pas à se préoccuper
directement des passions, puisqu'elles n'existent pas en

général à l'âge scolaire, elle doit d'avance en prévenir

l'apparition. II faut empêcher dès l'enfance que, par la

préférence accordée à certaines inclinations, par le

développement exclusif de certains goûts, l'âme ne

devienne un terrain tout préparé pour l'éclosion des

passions. La meilleure garantie, à ce point de vue, c'est

de développer la sensibilité dans toutes les directions

II n'est guère à craindre que la passion s'empare jamais
d'une &me ouverte à tous les bons sentiments, et qui
aura appris à partager sa faculté d'aimer entre Ie<

divers objets dignes de son amour.

Il y a d'ailleurs quelques autres précautions à prendre,

que M. Marion résume heureusement dans ces quel-

ques lignes

< La vigilance vaut mieux que la répreasion et les conseils.
Il faut entourer de aoins le petit enfant, tout faire pour qu'il

(i) M. SaUy, ap. cit., p. 50S.
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grandisse en parfaite santé morale cela dispense des récrimi.

nations tardives et des reproches inutiles. Épargner aux enfanta

les occasions de chute, veiller sur leur conduite en évitai

qu'ils ne soupçonnent même votre surveillance, éloigner de leur

vue les mauvais livres, les mauvais spectacles, prendre garde
MX 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 sen-

timent de leur responsabilité en un mot, façonner et diriger
leur croissance morale de façon qu'Ut soient sains et forts

quand viendra l'heure des passions e'ett l'œuvre d'une eda-
cation bien conduite (i). w

(i) M. M~rio*. ~epoM <f<psychologie, p. UN.



LEÇON X

L TÉDUCATMN MORALE

tducationmorale proprement dite.-Les facultés morales.–L'édu

cation morale et l'enseignement de la morale. Importance de

~éducation morale. Supériorité de la grandeur morale. L'en-

fant est-il bon ou mauvais ? 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 mora: chez l'enfant. Développement de la

conscience morale. –Premières manifestations de la moralité.

Éducation de la conscience morale.–Difncuttés de cette éduca-

tion. Puissance de l'instinct d'imitation chez l'enfant. Les

exemples historiques. Les exemples vivants. Les préceptes

et les exemples. L'amour du bien.

Éducation morale proprement dite. Nous ne

enivrons pas l'exemple des pédagogues qui, à propos de

l'éducation morale, font entrer dans leurs livres toute la

théorie des devoirs, tonte la morale en un mot, comme

ils y ont fait entrer déjà toute la psychologie, à propos

de l'éducation intellectuelle. Notre sujet est limité

il s'agit simplement de rechercher comment la nature

développe d'elle-même les facultés morales et comment

l'éducation intervient à son tour pour les cultiver, pour
en hâter l'éclosion et pour en affermir le développement.

Il n'est pas question de détailler ici les différents

emplois de la force morale nous avons seulement à

nous demander par quels moyens cette force natt et se

crée peu à peu.

Les facultés morales. Les facultés morales se

distinguent des facultés intellectuelles en ce qu'elles
tendent à l'action~ et non à la connaissance. Ce sont des
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facultés pratiques, non des facultés spéculatives. Elles-

forment le caractère: les facultés intellectuelles forment

l'esprit. Elles nous conduisent à la vertu les autres

conduisent à la science.

Il y a d'ailleurs à distinguer dans l'ensemble des

~acuités morales, que d'un seul mot on appelle vulgai-
rement la conscience, trois séries différentes de faits r

1 Les faits de la sensibilité, non pas de cette sensi-

bilité générale dont nous avons déjà parlé, qui se

répand dans les affections de toute espèce, mais de

celle qui nous attache au bien, qui nous fait aimer le

devoir, qui s'émeut devant tout ce qui est bon

2" Les faits de l'intelligence, la raison pratique qui

nous suggère les idées du bien et du mal, du mérite et

du démérite, les notions morales en un mot;

3" Les faits de la volonté, l'énergie qui nous

détermine à l'action que nous savons être bonne, la

bonne volonté qui nous incline à la vertu.

En d'autres termes, il faut à la fois aimer, connaître

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 à notre aide, que les ordres impé-

rieux de la raison deviennent, le plus souvent possible,

de douces sollicitations du cœur.

L'éducation morale et renseignement de la mo-
rale. -Autre chose est l'éducation morale, autre chose

l'enseignement de la morale (i). Un cours de morale, un

ensemble de préceptes est assurément d'un grand ser-

vice pour former l'honnête homme. Nous ne pensons

pas que la philosophie ancienne edt tout à fait tort

quand elle affirmait que la vertu s'enseigne. Il ne

saurait être inutile d'appeler didactiquement l'atten-

tion de l'enfant sur les grandes vérités de la conscience,

(i) VoyM la seconde partie de cet oavrt~e.
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sur la division des devoirs, sur la nature des diverses

obligations de la vie. Mais l'enseignement de la morale

n'est pourtant qu'une petite partie de l'éducation mo-

rale.

Cette éducation en effet est de tous les âges, de tous

les instants. Elle commence avec la vie, par les exemples

que les parents transmettent à leurs enfants elle se

continue à l'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 l'existence, par l'effort de la volonté et de l'édu-

cation personnelle.

Cette éducation est d'ailleurs une œuvre complexe, à

laquelle collaborent plus encore qu'à l'éducation intel-

lectuelle, non seulement la nature propre de l'enfant,

ses dispositions natives et ses goûts particuliers, mais

les caractères divers de toutes les personnes qui l'en-

tourent, de ses parents, de ses amis, de ses maîtres,

et en général les influences, peut-être aussi profondes

quoique plus inaperçues, du milieu social où il vit.

Il ne saurait donc être question d'emprisonner l'édu-

cation morale dans le cadre étroit d'un cours scolaire,

d'une série de leçons, quelque science qu'on y mette.

L'éducation morale, disent avec raison les anteurt du pro-

gramme de 1882, n'a pas pour but de faire savoir, mais de faire

vouloir; elle émeut plus qu'elle ne démontre devant agir sur

l'être sensible, elle procède plus du cœur que du raisonnement
elle n'entreprend pas d'analyser toutes les raisons de l'acte

moral, elle cherche avant tout à le produire, à le faire répéter,
à en faire une habitude qui gouverne la vie. A l'école primaire
surtout, ce n'est pas une science, c'est un art, l'art d'incliner la

volonté libre vers le bien (i). »

Importance de l'éducation morale. Est-il

besoin maintenant d'insister sur l'importance particu-

lière de l'éducation morale? Nécessaire en tout temps,
elle l'est encore plus dans une société comme la nôtre,

(i~ Voyez le décret d'er~MMttton des écolt! primaires.
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où la moralité devrait se développer dans ia mesure où

se développe la liberté elle-même.

L'établissement du régime républicain, dit l'auteur d'un

livre récent, en réduisant la part de l'autorité matérielle qui

s'impose, exige en retour un accroissement proportionnel de

cette autorité morale qui s'accepte. Étant moins gouvernés par
une volonté extérieure, il faut que les hommes sachent mieux

se gouverner eux-mêmes ce qu'ils faisaient par force et par

crainte, il faut qu'ils apprennent & le faire de plein gré et par
devoir (i). »

Supériorité de la grandeur morale. Nous

avons dit ailleurs que l'instruction ou la force intel-

lectuelle jouait un grand rôle dans le développement

de la force morale. Il arrive pourtant que la moralité

n'accompagne pas la science, ni même le génie.

« Moralement parlant, dit M. Blackie, Napoléon 1~ vécut et

mourut pauvre et petit. Il était aisé à Byron d'être un grand

poète; mais plier son esprit indiscipliné, adoucir son humeur

morose et chagrine, apprendre à se comporter comme un être

raisonnable voilà ce qui lui était difficile. Par suite sa vie,

malgré ses éclats de grandeur sublime, n'a été en somme qu'une
terrible chute (2). »

On pourrait en dire autant de Rousseau, capable à

ses heures de dévouement héroïque, mais impuissant

à se plier aux devoirs ordinaires de la vie, homme de

génie incomparable, mais à peine honnête homme.

Mettons donc la moralité au premier rang de nos

préoccupations, parce qu'elle est le premier besoin de

la société. « On conçoit encore une société composée

de gens honnêtes sans instruction, mais on ne peut

concevoir une société formée de gens instruits sans

honnêteté (3).*

L'enfant est-il bon ou mauvais? L'idéal est de

(i] M. Veasiot, <fe r~dM<t<M~d ~eo~. Paris. Rtet, 1885.Nous reco~.
NtMdcns aux instituteurs cet exceUent l!vr*.

(:) M. Blackie. op. cit., p. M.

(3) M. VeM'ot, op. eit,, p. 13.
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faire de l'enfant une paonne morale qui porte en elle-

même sa règle de conduite, qui se gouverne par sa

propre volonté, et qui ne connaisse d'autre règle que le

bien, qui n'ait de volonté que pour le bien.

Mais, avant que la nature et l'éducation aient réussi

à développer complètement les germes de la conscience

morale, avant que l'enfant en vienne à être vertueux,

bien des années s'écoulent, et, pendant ce temps, on ne

peutdemander à l'enfant que d'être innocent. On ne peut

songer qu'à l'empêcher de mal faire, et tout au plus qu'à
cultiver les dispositions instinctives qui le poussent à

des actions honnêtes. On ne peut lui imposer qu'une

moralité extérieure, pour ainsi dire, en attendant que

la raison et la volonté puissent être dans son âme

adulte les solides principes d'une moralité intérieure

librement voulue et réaliaëe.

Jusqu'à quel point la nature de l'enfant se prête-t-elle

à cette première éducation? Ne trouverons-nous chez

lui que des tendances instinctives pour le bien? Ou au

contraire faut-il s'attendre à une résistance opiniâtre de

la part d'une nature foncièrement corrompue et vi-

cieuse ?

En d'autres termes, l'enfant est-il bon ou mauvais ?

Suivant la réponse qu'on réserve à cette question,

la direction générale de l'éducation change ou bien

on n'a que complaisance pour une nature réputée

bonne, ou bien on ne songe qu'à réprimer un être

originellement mauvais.

« L'éducation, dit madame Guizot, a été longtemps un ayeteme
d'hostilité contre la nature humaine. Corriger et punir, il ne

s'agissait que de cela. II semblait qu'il ne fût question que
d'ôter aux enfants la nature que Dieu leur a faite, pour leur en

donner une de la façon de l'inatituteur(i).

D'autre part, depuis Rousseau surtout, depuis les

paradoxes de F~M/c sur l'innocence absolue et la

bonté parfaite de l'enfant, l'éducation tend à remplacer

les punitions par les encouragements; et « les adula-

(~ MtdMM Guizot, op. <tf., lettre Ah.
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teurs de l'enfance », suivant l'expression de madame

Necker de Saussure, ne pensent qu'à écarter tout ce qui i

est restriction et contrainte, pour laisser à la nature-

son plein et libre épanouissement.

Opinions contraires. Nous écarterons à la fois,

quant à nous, les opinions absolues des optimistes et

de& pessimistes qui nous présentent tour à tour la na-

ture enfantine sous les couleurs les plus riantes ou les

plus sombres.

<t Tout est bien, s'écrie Rousseau, aortant des mains de Fau-
teur des choses. Les premiers mouvements de la nature sont.

toujours droit-. »

D'autre part, « nous naissons enfants de colère a,

dit saint Paul. « Tous naissent pour la damnation »,

proclame saint Augustin. Et. les jansénistes le répètent
à l'envi.

« Vous devez considérer vos enfants, écrit Varet, comme tou~

enclins et portés au mal. Leurs inclinations sont toutes corrom-

pues et,n'étantpas gouvernées parla raison, elles ne leur feront

trouver du plaisir et du divertissement que dans les choses qui.

portent aux vices. M

C'est entre ces deux extrêmes, entre les deux thèses

également fausses de la perversité radicale et de la bonté

absolue de l'homme, qu'il faut chercher la vérité.

L'enfant n'est ni bon ni mauvais. A vrai dire,

l'enfant n'a pas encore de caractère moral, et l'on pour-

rait croire la question résolue par cette observation

de Kant

< C'est une question, dit-il, si l'homme est par sa nature

moralement bon ou mauvais. Je réponds qu'il n'est ni l'un ni

l'autre: car il n'est pas naturellement un être moral il ne la

devient que quand il élève sa raison jusqu'aux idées de devoir

et de loi. Il ne saurait devenir moralement bon qu'au moyen
de la vertu, c'est-à-dire d'une contrainte exercée sur lui-même~

quoiqu'il puisse être innocent tout le temps que ses payions.

sommeillent. »
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Mais Kant déplace un peu la question, qui est de

savoir, non si les actions de l'enfant sont inspirées par

une intention morale, bonne ou mauvaise, ce que

personne n'oserait prétendre,–mais si, sans le vouloir,

et par une inclination inconsciente de sa nature, l'enfant

est porté au bien ou au mal. La vérité est qu'il est

porté à l'un et à l'autre, et que dans sa nature mêlée les

dispositions vicieuses g'associent aux instincts légitimes

et louables.

Nous reconnaissons pourtant que les penchants de

l'enfant ne sont pas, pour la plupart, mauvais en eux-

mêmes. « Ce qu'il y a de mauvais, écrit madame Guizot,

ce n'est pas le penchant, c'est le dérèglement ». Et Kant

avait dit dans le même sens: « La seule cause du mal,

c'est qu'on ne soumet pas la nature à des règles. »

Les prétendu? mauvais instincts de l'enfance.

Examinons en effet quelques-unes des accusations

portées contre l'enfant.

On a beaucoup médit de lui. « L'enfant, disait

La Bruyère, est hautain, dédaigneux, colère, envieux,

curieux, intéressé, paresseux, volage, etc. » Il y a

plaisir à constater que cette litanie d'injures émane d'un

célibataire. Sans vouloir flatter l'enfant, il est permis

d'affirmer que ses défauts proviennent, les uns de la

mauvaise éducation qu'il reçoit, les autres de son igno-

rance, un petit nombre seulement d'une tendance innée

au mal.

On dit, par exemple, que l'enfant est cruel. « Cet

Age est sans 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-

prennent pas le mal qu'ils font. Ils torturent un oiseau,

parce que, comme de petits cartésiens, ils ignorent que

l'oiseau souffre.

Un autre instinct de l'enfant, dit-on, c'est le vol.

L'enfant ressemble au sauvage qui n'a de la propriété

qu'une notion confuse. « Il n'a pas précisément l'instinct
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du vol, fait remarquer M. Legouvé, mais il n'a pas l'in-

stinct de la propriété d'autrui. » La distinction du tien

et du mien consiste souvent, chez lui, à prendre le tien

pour en faire le mien. Mais faut-il s'étonner que l'en-

fant, qui n'a pas étudié le code, qui n'a pas même ren-

contré, comme l'Emile de Rousseau, un jardinier Robert

pour lui expliquer les.origines de la propriété, cède à

l'envie de prendre à son usage ce qui lui plait et ne lui

appartient pas.

Dans d'autres cas, c'est l'homme fait qui, par ses

maladresses ou par son exemple, inculque à l'enfant

ses propres défauts.

On parle 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 à propos l'amour-propre de

leurs enfants, en exagérant leurs mérites. On se rap-

pelle l'histoire de cette petite fille qui, après avoir été

louée par sa mère pour un mot d'enfant, disait devant

une visiteuse « Maman, vous ne racontez ttonc pas à

Madame ce que j'ai dit ce matin? a

On reproche à l'enfant d'être gourmand! Je crois bien

que sur ce point Rousseau a raison, et que c'est la

société qui gâte 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 l'exemple de l'intempérance, l'enfant serait

plus sobre qu'on ne croit.

Le mensonge de même n'est que trop souvent le

résultat de notre maladresse. « Qui donc a brisé ce

meuble? a crions-nous avec colère. Le petit coupable

tout enrayé répond « Ce n'est pas moi c L'enfant que

l'on 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

l'enfant, de. chercher dans son ignorance ou dans sa

mauvaise éducation l'explication et l'excuse de la plu-

part de ses défauts. I! 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

à ceux qui, dans leur jugement sur l'enfant, veulent

échappera la fois à l'excès des louanges trop complai-

santes et à l'ardeur des anathèmes passionnés.

Les instincts mauvais de l'enfant. Avouons-le

pourtant, certains instincts de l'enfance sont de véri-

tables tendances au mal. Il est inexact de dire qu'il n'y a

dans la nature des germes que pour le bien. L'envie, la

colère sont naturelles, et elles sont mauvaises par

elles-mêmes. Le mal ici est dans le penchant, non

dans le dérèglement du penchant.

Madame Necker de Saussure insiste, non sans regret,

dit-elle, sur les vices inhérents à la nature de l'enfant

Je parle de cette dépravation momentanée de la volonté

qui fait trouver un plaisir, nn assaisonnement particulier dans

l'idée de violer la règle. Oaobserve chez les enfants autre chose

que la faiblesse, antre chose que l'impuiuance de M aonmettre

aux sacrifices exigés par le devoir on voit la joie d'en secouer

le joug (i). ~·

M. Bain consacre de même un article spécial à ce qu'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 dérèglement

d'inclinations bonnes en elles-mêmes, il suffit de faire

observer que le dérèglement tout au moins est un prin-

cipe de mal; que la tendance au dérèglement 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 œuvre

d'excitation et de culture elle aura aussi à combattre

~et
à réprimer. On combattra d'abord le mal en favo-

riMnt le bien. Il n'y a pas de meilleur moyen de cor-

(1) M*dMM Necker d< SMMare, M, p. <M.

(<) M. Mz, op. p M.
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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'empêcher la malveillance que d'enseigner
la bonté. C'est dans ce sens que madame Guizot écri-

vait

J'ai toujours été persuadée que l'éducation n'avait de force
contre le mal que le goût 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 croître une vertu
à la plaee (i).

it

Dans. certains cas pourtant il faudra recourir à une

répression directe. La méthode des dérivatifs ne suffit

pas toujours. Il faut à des maladies caractérisées des

remèdes spéciaux. C'est ici que la discipline intervient,

avec son cortège de punitions, avec ses moyens de

coercition nécessaires (2). Patiente pour les défauts

légers et qu'on aggraverait en les signalant à l'enfant,

en les punissant trop vite, elle sera sévère pour les

fautes graves elle en empêchera le retour elle les

châtiera vertement, si elle n'a pas pu les prévenir, si

une résistance opiniâtre a rendu inutiles les exhorta-

tions et les réprimandes.

La conscience ou raison pratique. n vient un

moment dans la vie de l'enfant où il ne suffit pas de

corriger ses mauvais penchants, d'éveiller ses instincts

bienfaisants; où il faut exciter sa conscience morale

et susciter en lui l'idée d'une règle générale de con-

duite, l'idée du devoir. La nature en a déposé le germe

dans l'intelligence, et c'est à la raison, c'est-à-dire à la

plus haute des facultés intellectuelles, que la psycholo-

gie rapporte l'origine des notions mot ales. La raison

est la faculté des idées intellectuelles, nécessaires et

absolues elle est la lumière naturelle qui éclaire tout

homme venant en ce monde.

L'enfant, dès le premier éveil de son intelligence,

(1) Madame Guizot, op. C!f., 1.1, p. i05.

(<) Voyez la deuxième partie de cet ouvrage
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est déjà sous la direction de la raison, mais cette

raison est à peu près inconsciente l'enfant serait

incapable de formuler les lois rationnelles dont ses

jugements sont l'application. Ainsi un petit garçon de

sept ou huit ans cherche avec son père un objet perdu,

et. ne le retrouvant pas, il s'écrie e Mais pourtant il

faut bien que quelque chose soit toujours quelque

part! »

N'est-ce pas déjà exprimer sous une forme naïve, et-

sans arriver à s'en rendre compte tout à fait, la néces-

sité de l'existence d'un espace infini où sont contenues

toutes les choses matérielles? De même, quand l'en-

fant à qui l'on s'efforce d'inculquer l'idée de la création

du monde et l'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
1

au principe de causalité, qui exige que toute existence

soit rattachée à une cause antérieure?

Les exemples que nous venons de citer se rattachent

à ce que Kant appelait la raison pure, c'est-à-dire la

raison théorique et spéculative, celle qui nous guide

dans les recherches de la science.

Mais il y a d'autres manifestations de la raison, celles

qui se rapportent à la vie pratique, à la conduite

morale. En ce sens, la raison n'est pas autre chose que

la conscience morale, la croyance à une loi obligatoire

à 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 l'enfant.

Le sens moral chez l'enfant. A quel moment

peut-on dire qu'apparaît chez l'enfant l'idée morale

essentielle, c'est-à-dire la distinction du bien et du mal,

dégagée de tout élément étranger?

Certains observateurs de l'enfance nous paraissent

avoir trop accordé, sur ce point, à l'inteHi~ence puérile.

:M. Pérez croit que la notion objective du bien et du mal

peut se constater à six ou sept mois. M. Darwin déclare
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avoir observé le sens moral chez des enfants à l'âge de

treize mois.

Nous sommes convaincu, quant à nous, que ni à

treize mois, ni à deux ans, ni beaucoup plus tard,

l'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 prêter à une interprétation illusoire de certains

actes de la vie enfantine.

Voici les faits rapportés soit par M.Darwin(i),scit par
M. Pérez (2). «

Doddy, à treize mois, parait sensible aux

reproches de son père, qui l'appelle méchant. A deux

ans et cinq mois, Doddy, resté seul, prend du sucre, ce

qu'il sait lui être défendu; son père le rencontre au

moment où il sort de la salle à manger, et lui trouve

dans l'attitude quelque chose d'étrange. Je crois, ajoute

Darwin, que cette attitude devait être attribuée à la

lutte entre le plaisir de mangerdu sucre et un commen-

cement de remords.» Les exemptes donnés par M. Pérez

sont de même nature. Un enfant de onze mois obéit

quand son père grossit la voix et lui dit « Tais-toi. »

II ne veut pas encore marcher seul, mais son père

obtient qu'il fasse quelques pas vers lui, en lui présen-

tant une moitié de pêche.
Il faut beaucoup de bonne volonté pour décorer de

l'épithète de morales des actions où se manifeste seule-

mentle désir d'une satisfaction sensible, la crainte d'une

douleur associée par la mémoire à certaines actions, tout

3LUplus la distinction entre les caresses et les menaces

paternelles. L'association des idées et la mémoire, s'a-

joutant à une sensibilité consciente du plaisir et de la

peine, suffisent largement à expliquer l'obéissance

relative que l'on obtient de l'enfant, et nous nous refu-

sons à croire qu'un baby est en possession du sens

(i) Voyez dans li 7!<pM <CM~yMla notice de M. Darwin.

(Ï)M.Péreï, op. dt.
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moral dès qu'il obéit par habitude ou par crainte.

Développement de la conscience morale. Ce

n'est pas qu'il faille nier l'importance de ces premières

distinctions sensibles et utilitaires pour l'acquisition
future des distinctions morales. La nature procède par
ébauches successives. Pour la conscience morale,comme

pour l'attention, il faut se contenter au début des appa-

rences, d'un simulacre de l'état réel qui ne sera atteint

que longtemps après.

l'origine, le bien est ce qui plaît, le mal ce qui

déplaît à l'enfant. Faisons en sorte qu'il ne se plaise

qu'à ce qui est bon. Plus tard le bien est ce que le père et

la mère ordonnent, le mal ce qu'ils défendent. Obtenons

que l'enfant aime ou craigne assez ses parents pour se

prêter docilement à leur volonté. Plus tard encore,

quand l'intelligence est capable de réûexion, le bien

c'est ce qui est utile, le mal ce qui est nuisible. Mettons le

plus possible d'accord le devoir et l'intérêt de l'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 l'enfant sen-

sible à l'opinion d'autrui apprenons-lui à rougir, à

avoir honte de tout acte qui encourt le blâme général.

Ce n'est qu'au dernier terme de son évolution que

a conscience parvient à saisir l'idée d'un bien moral,

existant par lui-même, conforme à la dignité de

l'homme, et qu'il faut pratiquer pour cette seule raison

qu'il est le bien. Mais avant que l'idée morale se dégage

de tout élément étranger, de l'attrait du plaisir, de la

crainte ou de l'amour qu'inspirent'les parents, des

sollicitations de l'intérêt, du respect qu'inspire l'opinion

publique, que d'étapes à parcourir Quelle pénible et

lente étaboration pour atteindre à l'idéal de la

conscience saluant une loi souveraine, s'inclinant

devant elle, et se conformant volontairement à ses

prescriptions 1

Premières manifestations de la moralité. La

~oro~c, dans le sens vrai du mot, n'est pas le fait
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d'un être dont les actes sont simplement d'accord avec

ia loi morale: c'est le caractère d'une personne qui.

intentionnellement et parce qu'elle le veut, se soumet à

cette loi, et accomplit sciemment des actions qu'elle

juge bonnes.

Faut-il croire que l'enfant est absolument étranger

à la moralité ainsi comprise ? Quelques faits semblent

prouver le contraire.

Toutes les délicatesses du sentiment moral, dit M. Egger.
ne sont pas le produit de l'éducation et le privilège d'un âge

plus avancé. Par exempte, l'instinct du remords et de la répara-
tion se montre volontiers chez l'enfant, après les petites rébel-

lions de la volonté. L'enfant n'est jamais plus gai qu'après ces

orages on croit voir chez lui l'intention de faire oublier le

chagrin qa'U a causé par ses mutineries (i).

M. Pérez cite, d'après le philosophe italien L. Ferri,

le fait d'une enfant de cinq ans qui, ayant été louée par

sa mère, lui disait « Maman, je voudrais te rendre

encore plus contente, je voudrais toujours être bonne;

mais dis-moi, pourquoi ne puis-je pas toujours être

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.

Éducation de la conscience morale. II y a

donc dans la nature même des germes de moralité. Il

serait impossible, en effet, de suggérer l'idée du bien, si

la raison n'en contenait le principe.

L'enfant porte en !ni-mëme la loi morale, d'abord à son insa

et comme à l'état latent; puis pen à peu elle se dégage. elle sort

des profondeurs mystérieuses de la conscience, elle fait sentir

sa présence par des tressaillements muets puis elle prend une

voix, elle parle elle commande, elle signifie sa volonté par des

injonctions de plus en plus claires, de plus en plus pressantes,

(i) M. Egger, op. cit., p. as.

(i) M. Pérei. la Psychologie de renfant, ï* édit.. p. 343.
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et enfin, quand elle est méconnue, par cette souffrance ind&nnM-

sable, tantôt sourde, tantôt aiguë et cuisante, qui s'appelle le

remords (1).

Assurément révolution naturelle de l'individu tend

d'elle-même à produire les notions morales. Mais l'édu-

cateur peut aider à ce développement. Pour cela il est

nécessaire: i" qu'il exerce l'enfant à 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, qu'il l'invite à donner les raisons pour les-

quelles telle action lui semble bonne et telle autre mau-

vaise 2" qu'il laisse l'enfant accomplir à ses risques

et périls les actions que lui suggère son initiative

personnelle, qu'il l'habitue de bonne heure à se

décider lui-même et à acquérir 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 tôt pos-

stbtC à l'expérience de l'enfant. Les notions morales

ne peuvent être transmises du dehors comme des

vérités géométriques elles doivent sortir spontanément

de la réflexion personnelle et des sentiments inté-

rieurs. La conscience sera lente à apparaître chez les

enfants qui n'auront été habitués, ni à agir par eux-

mêmes, ni à juger les actions des autres.

e C'est en lui-même, dit encore l'auteur que nous venons de

citer, que l'enfant porte sa règle de conduite, c'est en lui-même

qu'il faut lui apprendre t la chercher, et quand le maître com-

mande, il doit s'appliquer à faire comprendre que ce n'est pas
en son propre nom qu'il parle, mais au nom de la loi morale

qui est inscrite dans le cœur de l'enfant, et dont il n'est, lui,

(i) M. VM<iot. op. e~ p. M.

(!) C'était la méthode suivie par Pe~oni Aa lien de donner à M<t

enfants des leçon* directes de morale. il profitait avec habileté de tous le*

eréaemeDt* qui se passaient dans la maison ils étaient MtM nombreux pour

que chaque jour it se présentit une foule d'occasions de leur faire sentir la

différence da bien et da mal, de ce qui est juste et de ce qui est injuste.

(Pompée, ~M<~< tur Pc«e!oMt, p. 250.)
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que l'écho et l'interprète. Amener l'enfant à se ctnduire en rab-

sence de «es maîtres, et de tous ceux qui ont le droit de le

forcer à 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-même, lui faire voir qu'il pent arriver à se diriger sans

secours étranger, et l'amener insensiblement à se passer de
cette direction extérieure voilà la Traie méthode de l'édc-
cation (i).

»

11 faut, en d'autres termes, que toute vertu morale

enseignée aux enfants soit intimement liée, comme

disait Pestalozzi, e à une expérience intuitive et

sensible qui leur soit propre (2) ».

Difficultés de cette éducation. Il y a une

telle distance entre l'état naturel de l'enfant, unique-

ment sensible à son plaisir et à son intérêt, et l'état

normal d'une conscience éclairée, qu'on serait tenté,

au premier abord, de désespérer du succès et de croire

impossible révolution qui conduit l'esprit à la concep-
tion du bien.

Mais la nature nous a ménagé dans cette œuvre déli-

cate de puissants auxiliaires. Et s'il est difficile de

suggérer à l'eniant l'idée abstraite du devoir, il est

beaucoup plus aisé de l'habituer à remplir pratique-

ment certains devoirs.

Quand il s'agit surtout des devoirs envers les autres

hommes, l'enfant sera aidé par ses sentiments naturels

de sympathie et de bienveillance, et de la pratique de

ces devoirs pe dégagera peu à peu l'idée du devoir en

lui-même.

« C'est des premiers mouvements du cœur, s'écrie Rousseau,

que s'élèvent leepremièresvoix de laconscience; des sentiments

d'amour et de haine naissent les premières notions du bien et du

(t) M. Vessiot, op. «t., p. 35.

(2) < L'éducatton morale éiémentaire, disait Pestalozzi, comprend trois par-

ties distinctes it faut d'abord donner MX enfants une conscience monde, ea

éveillant en eux des sentiments purs; il fant ensuite par l'exercice les Mcon

tnmer à se vaincre eux-mêmes, pour s'appliquer à tout ce qui est juste et bon

il faut enGn les amener a se faire, par la réflexion et la comparaison, une

idée juste du droit et des devoirs moraux qui résultent pour eux de leur pott-

tion et de leur eatonrap! (Roger de Guimps, Bistoire de PM~OMt, p. t06..
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ma!; justice et bonté ne sont pas seulement des mots abstraits,

conçus par l'entendement, mais de véritables aHectious de

l'âme éclairée par la raison.

Les vertus relatives aux devoirs personnels seront

d'une acquisition plus difficile mais ici encore les

sentiments naturels, l'amour-prupre, le sentiment de

l'utile, viendront en aide à l'éducation morale. H

n'est nullement défendu de montrer à l'enfant que son

intérêt et son devoir sont d'accord pour lui imposer la
modération de ses désirs, la résistance à ses penchants
mauvais.

Mais surtout, et dans toutes les parties de la vie

morale, l'exemple sera le grand maître avant d'im-

poser la loi morale à l'obéissance de l'enfant, comme

une règle qui commande, il faut la proposer à son

imitation, comme un exemple qui s'insinue. L'enfant

est avant tout imitateur, et le grand secret de l'éduca-

tion morale est de savoir mettre à pront cet instinct.

N'oublions pas que le plus beau livre peut-être de la

morale religieuse est intitulé l'Inzitation de Jésus-
Christ.

Puissance de l'instinct d'imitation chez l'en-

fant. La puissance de l'instinct d'imitation chez

l'enfant tient à plusieurs causes, et d'abord à son

ignorance. N'ayant encore à sa disposition qu'un petit
nombre de connaissances et un très pauvre fonds d'idées,

l'enfant est à la merci des perceptions qui le sollicitent

de toutes parts. Sa pensée souple et libre de préoccupa-
tions répond à l'appel des images extérieures, et suit

sans résistance le courant où la poussent les impressions

qui la frappent.
D'autre part, l'enfant est faible; il manque de person-

nalité. U a besoin d'agir, et sa volonté n'existe pas
encore. Impuissant à agir d'après lui-même, il agit

d'après ce qu'il voit faire aux autres. Sa faiblesse est

la cause principale de son humeur imitative.

La sympathie est encore un des principes de l'instinct

d'imitation. Nous avons tous une secrète tendance à
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noas mettre d'accord, dans nos sentiments et dans nos

actions, avec les hommes qui nous entourent, et pa ti-

culièrement avec ceux que nous aimons. Aimer quel-

qu'un, c'est vouloir lui ressembler. L'enfant qui ressent

déjà de vives affections pour ses camarades est naturel-

lement porté à les imiter. Plus il y aura de causes de

sympathie, d'analogies dans la condition, dans l'âge,

plus l'instipct d'imitation se manifestera avec force.

Ajoutons enfin que dans l'imitation, quelque servile

qu'elle puisse paraître, il y a aussi parfois comme un

premier essor de la liberté de l'enfant, de son aspi

ration vers l'idéal. L'enfant veut s'élever au-dessus de

lui-même, et voilà pourquoi ceux qu'il imitera de préfé-

rence, après ses camarades, ce sont ses supérieurs et ses

maîtres~

Tons les hommes ont un penchant à l'imitation, mais on

l'observe surtout chez l'enfant. N'ayant pas encore une indivi-

dualité prononcée et un caractère fort, il ne se suffit pas à lui-

même. I! cède facilement à une impulsion étrangère. Les êtres

qni l'entourent rissent sur lui plus qu'il n'agit sur eux, et il se

moule volontiers sur l'exempte qu'ils lui donnent, surtout s'i!a

eont plus âgés, plus forts, plus habiles et plus expérimenté*

que lui (i).

Les exemples historiques. S'il est vrai qu'au-

cune de nos actions n'est perdue pour nous-mêmes, que

chacun de nos actes, bon ou mauvais, a son retentis-

sement dans notre conduite future et contribue à 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 cette terre,

'omme de ceux qui vivent autour de nous, exercent sur

notre caractère, pour peu qu'elles soient présentes à

notre imagination, une inÛuence profonde. Le passé

rayonne sur le présent. Les âmes disparues revivent

dans les &mes des générations nouvelles. Les exemples

des anciens façonnent les esprits des nouveaux venus

(!) Gauthey, ep. <«.. t. H. p. 3M.
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dans la vie, et, comme on l'a dit, a les morts gouver

nent les vivants ».

Entourons donc l'enfant de tout ce que l'histoire

comporte
de beaux et nobles enseignements. Faisons

pénétrer en lui par des récits, par des peintures, lea

vertus qui ont illustré ses ancêtres.

« Pour la grandeur de la vie, dit un pédagogue anglais, rien

n'eat important comme une imagination remplie d'héroïques

aonvenirs. M n'y a pas de plus sure méthode pour devenir

bon, peut-être aussi pour devenir grand, que de vivre de

bonne heure dans !e commerce des hommes grands et bone.

Il n'y a pas de sermon qui vaille l'exemple d'un grand homme.

Tournez-vous, jeunes imaginations, vers ces nobi~ galeries des

grands hommes, vers le Walhalla des âmes hérulques de tous les

temps et de tous les lieux. Vous vous sentirez excités au bien,

et vous roug:rez de commettre une bassesse sous les regard~

de cette armée de grands témoins (i).

Assurément il ne s'agit pas de faire de nos élèves

autant de héros les occasions d'être héroïque sont rares.

Mais il ne faut pas pourtant craindre de présenter aux

enfants un idéal moral très élevé. Celui qu'on aura

rendu capable d'être héroïque dans une circonstance

solennelle, sera plus sûrement vertueux à toutes les

heures de sa vie. Familiarisons donc l'esprit qu'il s'agit
de moraliser « avec l'héroïsme humain en chair èt en

os, tel que le représente un bon choix de biogra-

phies (2) M. De cette haute 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

à l'imitation de ceux qui l'étudient, un grand nombre

d'exemples de vertus familières et simples, accessibles à

tous. Les Vies de Plutarque, pour ne citer que cet au-

teur, renferment un trésor de beaux modèles dont tout

le monde peut profiter, et qui sont, comme on l'a dit,

« la matière même dont sera toujours faite toute force

morale ».

(1) M. BiMkie, op. rit., p. <L
«) /t!<~ p. M.
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Les exemples vivants. Mais il y a quelque
chose qui vaut encore mieux que l'exemple du passé,
c'est le commerce des vivants. L'imitation de l'enfant

va de préférence à ceux qu'il voit, à ceux qu'il fréquente.
Les plus beaux récits historiques sont froids, à côté du

témoignage réel et présent d'une vie vertueuse. L'hon-

nête homme n'assure pas seulement sa propre vertu,

il concourt à la vertu des autres par « l'influence ma-

gnétique » qu'il répand autour de lui, partout où il

passe, par le rayonnement bienfaisant de ses qualités
morales. Il y a une contagion du bien comme une

contagion du mal et de la maladie.

Quetques-unes des meilleures âmes de ce monde ont

acquis leur supériorité morale moins par un effort

de leur volonté que par une naturelle imitation des

honnêtes gens qui les entouraient. Combien de familles

où la vertu est une tradition, un héritage qui se trans-

met des parents aux enfants aussi sûrement, aussi

directement qu'un patrimoine! Marc-Aurèle, le sage

empereur romain, raconte dans ses Pensées qu'il était

redevable à plusieurs personnes de sa famille de quel-

ques-unes de ses meilleures qualités

< Mon aïeul, dit-il, m'a appris la patience. De mon père je
tiens la modestie. A ma mère je dois la piété. ·

Heureux les hommes qui, comme Marc-Aurële, respi-
rent dès leur naissance dans une atmosphère de vertu,

et n'ont, pour acquérir de bonnes mœurs, qu'à se laisser

aller aux douces et faciles incitations de l'exemple!

De tous les moyens à employer pour instruire les enfants,

pour former leurs mœurs, le plus simple, le plus aisé, le pluz

efficace, c'est de leur mettre devant les yeux les exemples des

choses que vous voulez leur faire pratiquer ou éviter. Il n'y a

pas de mots, ai furts qu'Us soient, qui leur donnent l'idée dea

vertus et des vices aussi bien que le feront les actions des

autres hommes qui leur en présentent l'image. H n'y a rien

qui pénètre l'esprit des hommes aussi doucement, aussi pro-
fondément que l'exemple (i).

(t) Locke, r'n~M. ttc.. p. ttt.
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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 à l'esprit. Il est bon de

présenter à l'enfant sous une forme nette et expressive

les principales maximes du devoir, de nourrir sa

mémoire de beaux textes moraux. Toujours présentes

à l'imagination, ces formules nous prêteront appui

contre les tentations du plaisir, contre les sophismes

Je la passion elles nous préserveront à l'occasion de

mainte défaillance.

,( Il est bon, dit un auteur, sonvent cité, de porter avec soi,
comme une sainte et purifiante influence, un haut idéal de vie,

exprimé sons une forme énergique et vivante. Les gens super-
stitieux portent une amn!ette sur le cœur ayez dans le vôtre

un trésor de saintes paroles, et vous serez mieux armé contre te

mal qu'un monarque absolu derrière les piques menaçante? de

ses gardes. De telles paroles, vous les trouverez en maint

endroit, dans les livres sacrés de l'Inde, chez Platon, chez Êpic-

tète, dans l'Ancien et le Nouveau Testament (1). »

Nous ne croyons plus à la vertu magique des paroles,

mais qui ne sait pourtant par expérience ce que peut,

dans un moment de crise morale, l'idée subitement

évoquée d'une maxime, d'une règle de conduite, surtout

si à ce précepte se lie le souvenir de celui ou de celle

qui nous l'a transmis, l'image d'une mère, d'un père~

d'un maître vénéré?

Il faut en effet que le précepte, pour être efficace,

pénètre profondément dans l'âme qu'il ne reste pas

seulement sur les lèvres 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.

<tQue penserait-on, disait ingénieusement Plutarque, d'un

homme qui, allant chercher du feu chez son voisin et trouvant
le foyer bien garni, y resterait à se chauffer, sans plus songer à

retourner dans 5a propre maison ?

(t) M. Bhckie. p. <9.
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C'est, l'image de l'homme quise contenterait de réciter

des discours de morale bien appris, qui, pour être sûr

de se bien conduire, aurait toujours à consulter un

livre, un Évangile quelconque, et qui n'aurait pas su

allumer dans son propre cœur un foyer intérieur de

nobles inspirations.

L'amour du bien. Exercé et instruit par son

expérience personnelle, habitué à se rendre compte

de ses propres actions et à juger les actions des autres,

à en peser les conséquences, initié par ses actes à

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 maîtres, l'enfant s'élèvera

peu à peu à la vie morale. Dans cette œuvre com-

plexe, dont M. Bain a dit que « les conditions à rem-

plir y sont si nombreuses qu'il est à peine possible

d'indiquer avec précision la meilleure méthode

adopter », le grand rôle appartient, non aux livres, non

aux leçons, mais au caractère des parents ou du maître.

La loi morale ne peut être pour l'enfant une froide

abstraction impersonnelle il faut qu'elle s'incarne

dans un être vivant. Le père, la mère ou le maître

représentent aux yeux de l'enfant la loi morale, et ils

devront la représenter, non comme des êtres impas-

sibles et secs, mais comme des personnalités vivantes

qui s'émeuvent à la vue du mal, qui sont pleines

d'affection et de tendresse. Si la religion a sur le

développement de la moralité une si profonde influence,

c'est qu'elle présente à l'esprit des hommes l'idée d'un

père suprême, bienfaiteur de l'humanité, qui par sa vo-

lonté souveraine impose la vertu à ses enfants. La con-

naissance du bien ne suffit pas; il faut y joindre
l'amour du bien. Et c'est en aimant les hommes ver-

tueux qu'on lui a proposés pour exemples, c'est parfois

en aimant un modèle divin de toute vertu, que l'enfant

en viendra à aimer le bien lui même.



LEÇON XI

LA VOLOXTE, LA LIBERTÉ ET LES HAMTPIHM

La connaissance et la volonté du bien. Dénnition de la volonté.–

La volonté chez l'enfant. Différence de la volonté et du désir.

Dinérence de la volonté et de l'idée. Rapports de la volonté

avec la sensibilité. Rapports de la volonté avec l'intelligence.

La volonté et la liberté. Culture de la volonté. Sentiment

pratique de la liberté. Éducation de la liberté. -Aucun acte

n'est indifférent. La volonté et les habitudes. Nécessité

des habitudes. -Comment se forment les habitudes.–Comment

on corrige les mauvaises habitudes. La volonté et l'éducation

publique ou privée. L'éducation personnelle. Dif&cnlté de

l'éducation de la volonté. La bonne volonté. Importance de

la volonté dans la vie.

La connaissance et la volonté dn bien. Plus

en éclaire l'intelligence, plus on développe la con-

science morale. Il suffit de jeter un coup d'ceil sur les

mœurs des anciens et sur les mœurs des modernes, pour

juger des progrès que les hommes ont faits peu à 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-même une certaine force de

détermination vers le bien. Savoir nettement où est le

devoir, c'est déjà une condition excellente pour faire son

devoir. Avouons pourtant que la connaissance ne suffit

pas, qu'il y faut joindre la volonté, l'énergie morale.

Que d'hommes capables de disserter à merveille sur

toutes les nuances 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 à le faire. L'éducation de la
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volonté est donc une partie essentielle de l'éducation

morale.

Dénnition de la volonté.- Au dix-huitième siècle

le mot de volonté était parfois employé pour désigner
toutes les puissances de l'âme qui sont autres que l'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

a volonté e est mieux déunie, plus délimitée, et la

volonté, ou puissance de faire ce qu'on veut, désigne

proprement le pouvoir qu'a Famé de se déterminer,

avec conscience et réflexion, spontanément et librement,

à une action de son choix.

La volonté chez l'enfant. La volonté ainsi

entendue est, comme la raison, le propre de l'homme

L'homme seul, dans le plein exercice de ses facultés,

est capable de vouloir. Sans doute l'animal, l'enfant, se

déterminent par eux-mêmes, ils agissent, et par abus

de mots le langage appelle volonté le principe de ces

déterminations et de ces actions. Mais cette puissance

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 l'animal, l'action,

que!que spontanée qu'elle soit, n'est pas maîtresse

d'elle-même provoquée par le désir aveugle, par le

besoin irrésistible, par le caprice désordonné, elle ne

se possède pas; elle n'est que la pâle image de la

véritable volonté humaine, qui réuéchit, qui calcule,

qui sait où elle va, et qui par suite se maîtrise et se

gouverne elle-même.

Différence de la volonté et du désir. La vo.

lonté est assurément autre chose que le désir. Il n'est

pas possible d'admettre avec certains philosophes que

la volonté ne soit qu'un désir ardent et fort, de même

que l'attention ne serait qu'une sensation dominante. La

volonté ainsi comprise ne nous aSranchiraitpas de nos

inclinations 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 là nous engage,
nous détermine parfois à le rechercher. La volonté au

contraire est la résolution que nous prenons par nous-

mêmes d'accomplir un acte, agréable ou désagréable,

peu importe.

Il y a des cas où le désir et la volonté sont d accord,

où nous voulons ce que nous désirons même alors,

notre conscience distingue nettement l'attrait que la

chose désirée exerce sur la sensibilité, et le pouvoir que
nous avons de céder à 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 plaît, par exemple tous les plaisirs du

/ar niente hantent mon imagination, toutes les disposi-
tions de mon corps me portent à l'indolence; et cepen-

dant, soutenu par l'idée de mon intérêt ou de mon

devoir, je résiste à ces impulsions; je veux travailler,

et je me mets 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 enfin, le désir est seul; par sa

violence il entraîne l'âme, qui n'a pas le temps de réflé-

chir, ni la forcé de vouloir; m<~s l'action alors n'est

pas plus volontaire, que l'esprit n'est véritablement

attentif, 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 l'attention, que l'entraînement du désir

n'est la volonté. De même que l'attention à son gré

déplace, transporte la pensée, l'attache à l'objet qu'elle
a choisi ou l'en détache quand il lui plaît, de même la

volonté retient, arrête ou poursuit l'action qu'elle a.

résolue.
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Différence de la volonté et de l'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 à notre prévoyance, à 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 greffe, pour ainsi dire, sur une idée, ce n'est

pas une raison de croire qu'elle soit la même chose que

l'idée. Ne nous arrive-t-il pas à chaque instant d'avoir

une idée très nette d'une action à faire, et cependant

de ne pas la faire parce que nous ne le voulons pas?

Rapports de la volonté avec la sensibilité.

Mais, après avoir montré que la volonté est quelque

chose de distinct et d'irréductible, après avoir établi

qu'elle est une forcé indépendante, il faut se hàter

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, pourpréparerchel

l'homme le règne de la volonté, il faille détruire chez

l'enfant l'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 réÛexion s'y joigne,
le berceau d'une volonté forte (i).

Excitons les désirs de l'enfant, en les dirigeant;

apprenons-lui n. aimer de plus en plus ce qu'il doit

aimer, et, éclairés parl'intelligence, ses désira se trans-

formeront en volontés.

La volonté d'ailleurs, quelque énergique qu'on 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 tocte sa puissance que dans l'effort et dans

la lutte mais heureusement la lutte n'est pas toujours

(1) M. SmUy fait remarquer
tTec raison que l'exercice de l'MtiTité phyttqwe

eii~-mtoM est NDe édac&tion rudimentaire de la rotonté.
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nécessaire, et s'il y ajdes volontés laborieuses, héroïques,

qui triomphent des passions qu'elles combattent, il y a

aussi des bontés faciles, aisées, qui ne sont que
l'adhésion d'une Ame bien faite à 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 l'on

veut est en même temps ce que l'on sent et ce que l'on

aime.

Le but de l'éducation doit donc être d'associer, d'unir

ie désir et la volonté, de mettre d'accord le plaisir et le

devoir. Tout ce qu'on fera pour assagir les inclina-

tions profiteraaussi à la volonté et en rendra l'exercice

plus facile.

Rapports de la volonté avec l'intelligence.

Les philosophes du dix-septième siècle, notamment

Bossuet, comptaient la volonté parmi les opérations

intellectuelles. Tout acte de volonté en effet suppose un

acte de pensée. La volonté pourrait être définie une

pensée qui agit. II n'y a pas de volonté, a dit un philo-

sophe, où 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

à faire, que nous comprenons mieux pourquoi nous

devons le faire, nous sommes plus maîtres de nous-

mêmes, nous nous appartenons davantage, en un mot

nous avons plus de volonté.

Exerçons donc l'enfant à réfléchir, à ne pas se hâter

dans ses résolutions, à ne pas céder du premier coup

aux appels de ses désirs, à peser le pour et le contre,

avant de prendre une détermination et nous accroî-

trons ainsi la force de la volonté, dont le pouvoir va-

riable se modifie à proportion que notre énergie in-

tellectuelle diminue ou augmente.

La volonté et la liberté. En montrant les dif-

férences et aussi les rapports de lavolon'ë avec la sen-

sibilité et avec l'intelligence, nous avons défini ses

caractères essentiels, qui sont la réflexion et la liberté.

n 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 instinct inconsidéré et fatal, mais d'une décision

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 possibles, celle que nous préfé-

rons, celle que nous jugeons la meilleure. Sans doute

cette liberté-là ne nous donne pas lapuissancede rompre

brusquement avec notre passé, de nous délier de toute

solidarité avec ce que nous avons déjà fait, a\ ecnos incli-

nations 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 à l'impulsion du moment, à l'empire absolu

des habitudes, au joug de la passion, à la tyrannie de la

mode et de l'exemple elle fait que nous nous gouver-

nons par nous-mêmes et par notre raison, et c'est en

cela que nous sommes libres.

Culture de la volonté. La culture de la volonté

est un des problèmes les plus délicats de l'éducation.

Pour la développer et la fortifier, il faut d'abord res-

pecter la spontanéité de l'enfant, qui est le germe de

son indépendance et de sa liberté. Les parents qui

songent trop à « briser les volontés de leurs enfants »,

préparent des caractères faibles et mous qui seront

incapables de se conduire.

Il ne faut pas, ditKant, briser la volonté des enfants, mais

seulement la diriger, de telle sorte qu'elle sache céder aux

obstacles naturels (i).

C'est la même pensée qui inspirait Rousseau, lorsque,

dans les douze premières années de l'éducation d'Emile

il soumettait la conduite de l'enfant à la seule règle de

la nécessité

(i) ttnt, .Pe~o~c, p. i26.
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Que l'enfant sente de bonne heure sur sa tête altière le

dur joug que la nature impose à l'homme, !e pesant joug de la

nécessité, sous lequel il faut que tout être fini ploie qu'il

voie cette nécessité dans les choses, jamais dans le caprice dee

hom mes (i).

C'est aller trop loin cependant que de supprimer, dans

!;) première éducation, les commandements des parents
c( des maîtres. I! est bon au contraire que la volonté de

enfant sente à côté d'elle d'autres volontés mais à une

condition, c'est que ces volontés soient elles-mêmes 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-même ne peuvent avoir que

de funestes effets. Tiraillée en sens divers, la volonté de

l'enfant deviendra elle-même capricieuse et mobile.

L'enfant ne doit être ni esclave ni despote. Il ne faut

pas qu'il soit contraint d'obéir aveuglément à des

ordres déraisonnables, ni contrarié dans toutes ses

tendances. Il ne faut pas non plus qu'il soit satisfait

dans toutes ses volontés.

< Les parents, dit Kant, se trompent ordinairement en refu-
tant à leurs enfants tout ce qu'ils demandent. H est absurde de

leur refuser sans raison ce qu'ils attendent de la bonté de leurs

parents.
< Mais, d'autre part, on gâte les enfants en faisant tout ce

qu'ils veulent. On les empêche sans doute par ta de témoigner leur

mauvaise humeur, mais ils n'en deviennent que plus emportés.

Il faut à la fois savoir céder et savoir résister, savoir

résister surtout. En complaisant toujours aux caprices

de l'enfant, en flattant ses instincts, nous émancipons

sans doute sa volonté, mais nous la dérogions en un sens

nou-: !'a(Taibhssons. La volonté en effet suppose l'effort,

l'empire sur soi-même. En résistant à l'enfant, on lui

apprend à se résister à lui-même. C'est seulement s'il a

/c. Il.
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pris l'habitude d'obéir à autrui qu'il deviendra capable

d'obéir plus tard à sa propre raison.

Sentiment pratique de la liberté. Il y a un

grand intérêt pratique à nous arrêter souvent, à propos

de nous-m~mes, sur des réflexions comme celles-ci

« Telle faute pouvait être évitée. Telle qualité pouvait

être acquise plus vite. Enfin on pouvait faire autrement

et mieux! a C'est là un moyen assuré d'accroitre notre

foi dans l'efucacité de nos actes, de fortifier dans nos

âmes 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 à faire de fré-

quents retours sur lui-même, à pratiquer dans une

certaine mesure ces examens de conscience, que recom-

mandaient déjà les philosophes de l'antiquité. 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 même

idée (1).

Éducation de la liberté. L'homme n'est vérita-

blement homme que quand à des sentiments vifs et

élevés, à une intelligence éclairée, il joint une volonté

ferme et toujours prête. Mais cette qualité est plus rare

qu'on ne le croit. Sans doute, s'il ne s'agit que de cette

volonté inférieure qui, tout en disant « Je veux », ne

fait en réalité qu obéir à l'inclination ou à l'habitude,

nous usons de notre volonté à chaque instant de notre

vie. Mais s'il faut réserver le nom de volonté pour

l'acte délibéré, résolu avec réflexion, qui ne voit que la

conscience humaine s'élève rarement à cet effort? Le

plus souvent nous agissons, nous ne dirons pas sans

(1) D faudrait, ea d'antre: terme* faire pour l'es prit ce que ie colonel

Amoro* faisait pour !e corps il remettait à chaque etève ce qu'il appelait

la /~M~e physiologique, où étaient notés à la fois et l'état de chaque organe

au commencement du tours de gymnastique et les progrès aecotuptM après

chaque mois d'exercice*.
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motif, ce qui est impossible, mais sans monfreuéchi,

et nos actions ne sont' pas réellement voulues. Il y a des

hommes qui manquent presque absolument de volonté,

qui ne s'appartiennent pas à eux-mêmes enquelquesorte,

et qui vivent d'une vie passive, machinale, esclaves de

leurs propres passions et jouets des inÛuences exté-

rieures. Même ceux qui réfléchissent le plus ne réflé-

chissent pas autant qu'ils le pourraient il y a en nous

des trésors d'énergie que nous ne savons 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 à une inclination mauvaise, en

nous promettant de lui résister le lendemain, nous

commettons une grave imprudence demain, en effet,

nous n'aurons pas la même force pour lui résister. Tout

acte accompli est un commencement d'habitude, et

l'habitude entrave notre volonté. Par cela seul que

nous aurons, même une seule fois, agi dans un sens,

nous serons un peu plus disposés à agir de la même

facon.

Surveillons donc tous les actes de l'enfant. Ne lui

passons aucune faute, sous prétexte qu'elle restera

isolée, et qu'il sera temps de s'y opposer lorsqu'elle se

renouvéllera. Dans toute velléité, quelque légère qu'elle

soit, il y a une volonté en germe; dans toute action,

an commencement d'habitude.

La volonté et les habitudes. L'activité de l'en-

fant et de l'homme se manifeste, on le sait, sous trois

formes l'instinct, la volonté, l'habitude. Le plus

possible il faut substituer la volonté à l'instinct c'est-

à-dire les résolutions réfléchies aux impuisions aveu-

gles mais doit-on combattre les habitudes comme on

combat les instincts? Non: car il dépend de nous que

l'habitude ne soit qu'une manière aisée de faire sans

effort ce que nous avons préalablement fait avec
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réuexion, avec volonté l'habitude consolide l'œuvre

de la liberté.

On a dit, non sans justesse « Deux obstacles presque

invincibles nous empêchent d'être les maîtres de nos

volontés, l'inclination et l'habitude. » Ce serait cepen-
dant une erreur grave et dangereuse que d'attribuer à

ces deux ennemis de la volonté une puissance insur-

montable. L'inclination peut toujours être contrôlée.

confrontée avec nos intérêts et notre devoir, et répri-
mée par un acte énergique de vouloir. Quant à l'habi-

tude, à l'origine surtout, elle est entièrement sous la

dépendance de la volonté, puisqu'il dépend de nous

d'empêcher la répétition de l'acte qui engendre l'habi-

tude. Même quand elle est invétérée, nous pouvons
venir à 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 « II ne faut laisser prendre à

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, moins il

est libre et indépendant ».

L'idéal de Kant et de Rousseau serait une liberté

toujours agissante que rien ne gênerait, une liberté tou-

jours en éveil, toujours en mouvement, qui se détermi-

nerait à nouveau par un effort spécial dans toutes les cir-

constances de la vie or l'habitude est une « obéissance »,

puisqu'elle nous enchaîne au passé (i). Mais l'idéal de

Rousseau et de Kant est irréalisable il est impossible

de demander, à chaque instant de l'existence, ce déploie-
ment d'énergie que suppose tout exercice nouveau de

la liberté. La faiblesse humaine est trop heureuse

(1) Voyei Vinet, r~<f<ffa<!0<t. Famille et !a 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, l'accomplisse-
ment du devoir. Le corps ne peut être toujours éveillé

et debout: il faut qu'il dorme et qu'il se couche; de

même l'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 l'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 routine du gouvernement de

l'âme comme un général qui, après avoir pacifié un

pays, remet l'épée au fourreau, mais sans désarmer

complètement, car l'imprévu des circonstances et les

changements de la vie peuvent à chaque instant exiger
de nouveaux efforts de volonté.

Objectera-t-on que l'habitude diminue l'effort et par

conséquent le mérite? Nous répondrons avec M. Marion

« Le mérite et l'effort ne sont pas toute la moralité.

Je suis plus sûr qu'un homme fera le bien, lorsque le

bien ne lui coûtera aucune peine (i). »

Ne demandons pas à la volonté une série continue de

tours de force. D'ailleurs les habitudes, si nombreuses

qu'elles soient, ne suppriment jamais la liberté, surtout

si l'on fait de la liberté elle-même, c'est-à-dire de la déli-

bération réfléchie, une habitude supérieure, qui domine

toutes les autres.

Comment se forment les habitudes. L'édu-

cation a donc grand besoin de former de bonnes

habitudes, habitudes d'esprit, habitudes de sentiment

et d'action. Comment les formera-t-elle ? Comment

réussira-t-elle à établir cette seconde nature, qui consti-

tuera le caractère déSnitif de l'homme?

A vrai dire, les habitudes se forment d'elles-mêmes

par la répétition d'un même acte les unes dérivent des

inclinations, des instincts; les autres, d'actions rénéchies

(i) Cotirs de M. Marion, sur !a Science de MfMe~on, réaum~ dans I* JÏ~~t<' <·

~Mr~atre, i" a~nl 1885.
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i3.

auxquelles la volonté a collaboré. Le rôle de l'éducateur

est donc de surveiller soit les instincts, soit les premières
manifestations de la volonté. Qu'il coupe court, dès l'ori-

gine, aux tendances mauvaises; qu'il arrête dans leur

première éclosion les inclinations vicieuses. C'est dans

ses racines surtout qu'il faut couper le mal.

< « L'habitude, dit Montaigne, commence d'une façon douce et
humble elle établit en nous peu à peu, et comme à la

dérobée, le pied de son autorité mais elle nous découvre bientôt
un furieux et tyranniqne visage, et c'est à peine s'il nous est
encore donné de nous ravoir de sa prise. ·

En s'opposant par tous les moyens en son pouvoir, au

besoin par des punitions, aux actes mauvais, le maître

empêchera de naître les mauvaises habitudes. Pour favo-

riser les bonnes, il n'aura qu'à encourager l'enfant à

agir, et avec l'aide du temps l'habitude se formera. Il

n'est guère possible d'imposer d'emblée des habitudes

nouvelles qui seraient en contradiction avec la nature

de l'enfant. S'il répugne à l'acte que vous lui ordonnez

cette action faite contre son gré ne laissera pas après
elle une certaine tendance à se reproduire, ce qui est la

condition essentielle de la formation des habitudes. S'il

s'agit donc d'habitudes un peu difficiles, auxquelles
l'enfant ne tend pas de lui-même, sachons ménager les

transitions; tâchons de choisir Je moment favorable,

où l'action que l'on veut transformer en habitude cod-

tera le moins de peine à l'enfant; contentons-nous

d'abord qu'il l'accomplisse avec indifférence il la

répétera ensuite avec plaisir, et l'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 l'enfoncer. M

Comment on corrige les mauvaises habitudes.

Mais, quelle que soit lasurveillance du mattre,il n'est

pas dit que sous l'influence des circonstances extérieures

une mauvaise habitude ne vienne à apparaître chez

i'elève. D'ailleurs, quand il entre à l'école, l'enfanta
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déjà contracté certaines dispositions, certains plis de

l'esprit et du cœur. Est-il possible de corriger ce que

la coutume a une fois introduit de vicieux dansl'activité

de l'enfant ?

Assurément ce n'est pas chose facile et il faudrait

presque toujours désespérer du succès, si l'on n'avait

d'autres moyens pour l'atteindre que de combattre de

front la mauvaise inclination passée en habitude, sur-

tout si l'on voulait y réussir tout de suite. Le temps a

présidé à la formation de l'habitude le temps est né-

cessaire aussi pour en assurer la disparition. Patien-

tons par conséquent; soyons satisfaits, si nous par-

venons d'abord à espacer le renouvellement de l'action

mauvaise. Peu à peu, l'empire de la volonté renaîtra

l'enfant se débarrassera graduellement de son pen-

chant, surtout si nous avons su habilement faire naître

des habitudes différentes qui l'entraînent d'un autre

côté.

La volonté et l'éducation publique ou privée.

Au premier abord, on serait tenté de croire que l'édu-

cation privée est plus favorable que l'éducation publi-

que à la culture de la volonté. A l'école, en effet, tout

est réglé d'avance tout est uniforme; pas d'initiative;

un niveau commun; l'enfant n'est jamais abandonné à

lui-même; les moindres heures de la journée ont leur

occupation définie. A la maison, au contraire, l'enfant

s'appartient davantage; il n'est pas soumis à une règle

aussi inflexible il dispose lui-même de son temps et de

son travail; il a plus d'initiative.

Et cependant, à regarder les choses de près, on arrive

à se convaincre que l'école vaut mieux qne la maison

paternelle pour l'apprentissage de l'énergie. Auprès de

ses parents, l'enfant s'effémine; 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, an gré de ses propres caprices il

n'apprend pas à obéir à une loi fixe, immuable. La

volonté véritable, c'est l'obéissance librement consentie
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à la loi morale, et, pour former l'enfant à cette obéis-

sance, l'obéissance à un règlement précis est la meil-

leure des préparations. « L'obéissance à la loi, dit un

auteur inconnu, cité par madame Necker de Saussure,

soumet la volonté sans l'affaiblir, tandis que l'obéis-

sance aux hommes la blesse et l'énerve. a

Madame Necker n'hésite pas à reconnaître que
c l'éducation publique l'emporte décidément, sous le

rapport de l'affermissement du caractère, du dévelop-

pement des vertus mâles et de l'énergie e.

< Dans la famille l'élève échappe difficilement à la molleue.
Dans un paisible ménage il n'y a aucune énergie à déployer.
Tous tes faibles sont protégés, nul n'a besoin de se défendre
lai-même on de défendre d'autres que lui condition fort heu-
reuse sans doute, mais où la force d'&me ne t'acquiert pas. Au

collège, il n'en est pas ainsi le jeune homme apprend à con-
naître ses droits comme ceux des autres il s'accoutume a
résister aux sollicitations comme aux menaces, quand il croit
avoir l'équité pour lui. 11acquiert l'esprit de conduite, l'art de se
mettre en équilibre avec ses pareils, de connaître jusqu'à quel

point il faut leur imposer par sa fermeté, ou s'en faire aimer par
sa complaisance (i).

II y aurait encore d'autres raisons à donner. Dans la

famille l'enfant n'a pas facilement des opinions à 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 contrarie" en différant

d'opinion avec elles. Au collège ou à l'école, il vit avec

des égaux il a le droit d'avoir son franc parler. Dan<!

la famille, l'enseignement est généralement trop aisé;

la leçon est pour ainsi dire toute mdchée; l'enfant n'a

pas assez d'enbrts à faire pour se l'assimiler. Au collège,

il a besoin de travailler davantage par lui-même, et

de chercher dans sa réflexion personnelle les moyens

de comprendre des leçons uniformément données à

tous (2).

(t) Voyez le ehap. tn da L VIIÏ, Co~Mra~oM <t<r Mfuee~on jMtK~we <<

<th<eahot~))tt'~e.

(i) Voyez <nr ce sujet un ortMe MM< tm~estif de M. Faguet, r~'tMttfMx
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Éducation personnelle. Ce n'est pourtant pas

à l'école que s'achève l'éducation de la volonté. C'est

seulement dans la société, au contact des difScuItés

de la vie, que la personnalité humaine se forme vérita-

blement. Et voilà pourquoi sans doute Coménius réser-

vait à l'université, c'est-à-dire à la vie libre de l'étudiant,

le soin de développer la volonté. L'expérience est la

véritable école de la volonté.

« Au collège, nous aplanissons la route devant lea pas de

t'en&nt et justement l'obstacle est l'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-mêmes.

Cette opposition qui existe entre le développement

de la volonté personnelle, et le régime scolaire même

le plus adouci et le plus libre, disparaît le jour où

l'enfant est livré à lui-même. C'est alors surtout que

son activité volontaire trouvera les occasions de

N'exercer et de s'accroître. Mais c'est alors aussi que sa

volonté va courir les plus grands dangers. En vain on

lui aura appris à vouloir dans le cercle limité des ac-

tions de l'enfance il sera sujet à le désapprendre dans

le vaste champ des actions viriles.

C'ettt que, comme on l'a justement remarqué, avec la

volonté, l'œuvre de l'éducation n'est jamais terminée. Un enfant

qui a appris & lire, n'a plus à y revenir, c'e~t fini. Avec la

volonté, ce n'est jamais fini, et il y a toujours à y revenir (i).

Difficulté de l'éducation de la volonté. Avec

l'aide d'une volonté déjàformée, le succès del'éducation

intellectuelle, comme de l'éducation morale, est assuré.

Mais pour l'éducation de la volonté elle-même, où est le

point d'appui, le levier sur lequel nous nous appuie-

rons ? Ne faut-il pas déjà avoir un peu de volonté pour

en acquérir davantage? Que faire avec les natures

<b M&)~ &<« r«M<tp<Ma)M< jM~He (.9<e« <e ?'otM~t<eM<!t< «MOtMrt.

pt«ittt M*<<, p. 4M. P<M, PMl DopODt).

(i) RenMelot, P~apo~ie, p. ÏM.
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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'eat la volonté quTI s'agit de redresser, dit Gautbey, et l'on
veut qu'elle se redresse elle-même que la faiblesse produise
la force et que le mal engendre le bien (I). <

La Rochefoucauld disait dans le même sens « La

faiblesse est le seul défaut qu'on ne saurait corriger. <
Heureusement la nature ne nous propose pas souvent

ce problème 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 acquérir

certaines vertus: car, selon la remarque de Bourdaloue,

e il en coûte 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 l'amour du bien. En elle-même, en effet, la

volonté peut être un instrument de vice comme un

instrument de vertu. Les grands criminels font preuve

de volonté à leur façon. On peut vouloir le mal avec la

même 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 ce monde et
même en général hors de ce monde, il n'y a qu'une seule chose

qu'on puisse tenir pour bonne sans restriction c'est la bonne

volonté. L'intelligence, la nnesse, le jugement et tous les talents

de l'esprit, le courage, la résolution, la persévérance, comme qua-
lités du tempérament, sont sans doute des qualités bonnes et

dedrables à beaucoup d'égards mais ces dons de la nature

peuvent anasi être extrêmement mauvais et pernicieux, lorsque
ta volonté qui en fait usage, et qui constitue essentiellement

ce qu'on appelle le caractère, n'est pas bonne elle-même.

La bonne volonté ne tire pas sa bonté de ses effets ni de see

résultats, ni de son aptitude à atteindre tel ou tel but proposé.
mais seulement du vouloir, c'est-à-dire d'elle-même et consi-

(i) OMthey, <!e f~<fu<'<t. t. Il. p. < x.
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dérée en elle-même, elfe doit être estimée incomparablement

supérieure à tout ce qu'on peut exécuter par elle au profit de

quelques penchants on même de tons les penchants réunis.

Quand un sort contraire ou l'avarice d'une nature marâtre pri-
verait cette bonne volonté de tous les moyens d'exécuter ses

desseins; quand ses plus grands efforts n'aboutiraient à rien, et

quand il ne resterait que la bonne volonté toute seule, elle

brillerait encore de son propre éclat, comme une pierre pré-
eieaM car elle tire d'elle-même tout ce qu'elle vaut.

Importance de la volonté d&nsla vie.- La bonne

volonté, l'énergie dans le bien, est la seule chose qui

donne à la vie son prix et sa dignité.

Cette énergie, dit M. Blackie, ne N'acquiert que par l'exercice

<i vous vous figurez trouver grand service dans les livres, dans

les discussions savantes, vous vous trompez. Livres, discours,
cela peut vous éveiller an bien, cela peut être, dans votre

voyage, comme le poteau indicateur qui vous empêche de

vous égarer an départ, mais ne peut vous faire avancer d'un

pas ce voyage, vo< pieds seuls ont & le faire. Malheur à vous,
si voM ne portez pu en voua-même votre boussole (i)

II faut, en d'autres termes, que l'homme trouve en lui-

même sa règle de conduite et les forces nécessaires pour

s'y conformer. La volonté est l'agent essentiel de la

vertu. Elle n'importe pas d'ailleurs uniquement pour

la moralité de la vie elle est nécessaire pour le bonheur

et le succès. Sans elle on ne saurait réussir dans le

monde, triompher des difficultés, plier les circonstan-

ces. Dans les auaires grandes ou petites, on a toujours

besoin de la volonté. Elle est même un élément do

génie, que Buffon définissait a une longue patience a.

Les inventeurs, les bienfaiteurs de l'humanité n'ont

accompli leur œuvre qu'au prix de nobles efforts et

d'une énergique persévérance. Enfin, à tous!es degrés
de l'échelle sociale, la volonté est le principe de la

qualité essentielle de l'homme le caractère. Le carac-

tère, en effet, est moins l'ensemble dp nos habitudes et

(<) M. Bhckie, ojt. <.f. p. 87
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de nos goûts, que la possession d'une volonté ferme,

éclairée, juste et bonne, capable de tenir tête aux

événements; et le caractère ainsi compris est l'idéal de

l'éducation morale.



LEÇON XII

tBS MKTtMENTS SUPEMBCRS, L EDPCATtON ESTH~TtQCZ,

L~EDUCATtON RELïCïECSE

Les sentiments supérieurs. L'amour du vrai. La véracité.

La recherche de la vérité. L'amour dn beau. Éducation es.

thétique. L'éducation esthétique chez les anciens. Les arts

et la morale. Les arts source de plaisir. Témoignage de

Stuart Mill. Les arts à l'école primaire. Culture de l'amour

du beau.- Moyens indirects. Exercices spéciaux.–Culture du

goût. L'art moralisateur. Excès à éviter. Le sentiment re-

ligieux. L'éducation religieuse à l'école primaire. La reli-

gion et la morale.

Les sentiments supérieurs. L'éducation

morale ne serait pas complète, si elle se proposait seu-

lement la culture des sentiments affectueux et bienveil-

lants, le développement de la conscience, le progrès de

la volonté et de l'énergie morale elle doit avoir aussi

en vue la culture des sentiments supérieurs, qui tien-

nent également de l'intelligence et de la sensibilité, et

où se mêlent à la fois les conceptions les plus hautes de

la raison et les émotions les plus nobles du cœur. Ces

sentiments sont l'amour du vrai, le goût du beau,

l'amour du bien dont nous avons déjà parlé (i), et le

sentiment religieux.

L'amour du vrai. Sous sa forme la plus humble,

l'amour du vrai, c'est l'horreur du mensonge sous sa

forme la plus élevée, c'est la recherche de la vérité,
l'instinct scientifique.

La véracité. Les pédagogues ont souvent étudié

les moyens de favoriser chez l'enfant la tendance à la

(i) VtTM h i0' leçon
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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-même l'exemple

de la véracité la plus scrupuleuse.

Miss Edgeworth condamne avec raison les « men-

songes ingénieux a que Rousseau recommande aux insti-

tuteurs de l'enfance. « Tôt 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 (i). »

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 l'enfant et le ques-
tionner sur ce qu'il a intérêt à taire ou à dénaturer. « Il

faut, dit aussi miss Edgeworth, prendre son parti d'un

verre cassé plutôt que de mettre à l'épreuve la sincérité

de l'enfant. » Si par une sévérité déplacée nous provo-

quons l'enfant à dissimuler ses petites fautes, crai-

gnons qu'une fois entré dans cette voie il n'y persé-

vère et ne prenne l'habitude du mensonge.

D'autre part, lorsque l'enfant avoue de lui-même ses

négligences et ses étourderies, témoignons-lui que nous

sommes satisfaits de sa sincérité plus que fâchés de sa

faute. « Le plaisir d'être estimé, de mériter la confiance,

dit misa Edgeworth, est délicieux pour les enfants. »

Si au contraire l'enfant est disposé à 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 l'enfant surpris en

flagrant délit de mensonge, et de faire contrôler ce qu'il

avance par ses camarades il faudra lui dire d'un ton sévère
et triste qu'on se voit dans la pénible nécessité de ne pas croire
ce qu'il affirme, et témoigner au contraire une confiance absolue

à ceux de ses camarades qui n'ont jamais menti.
< L'habitude du mensonge sera bien invétérée, ai elle résiste

à un pareil traitement employé en temps utile (2). w

(i) ~<f!<C<t/Mn ~TO~MC, ch. VUt, de la V~r!

(1) M. M<uion, Z<jWM<f<p~cAo~:c. p. <M.
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En d'autres termes, l'éducation de la véracité aura

pour instruments les autres sentiments de l'enfant

d'abord son vif désir d'être aim6,estimé par ses parents

et par ses maîtres, 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 l'on sait, il est nécessaire aussi

de rechercher la vérité que l'on ne sait pas. L'éducation

n'a pas de plus sérieuse mission que d'inculquer l'amour

du vrai, de combattre la crédulité et l'erreur. Elle sera

aidée dans cette tâche par la curiosité naturelle de l'en-

fant, qui, une fois excitée, aspire à tout connaître, à

tout comprendre. Il n'est pas assurément question de

la satisfaire en toutes choses, surtout à l'école pri-

maire. Mais si l'enfant ne peut savoir tout ce qui est

vrai, du moins on doit ne lui apprendre rien qui soit

faux.

De plus en plus l'éducation doit élever les enfants

dans un esprit scientiSquè et proposer à leur croyance,

non des illusions qui les flattent, mais des vérités qui

les instruisent. Habituons donc l'élève à n'accepter

que des opinions dont il se rende compte, qu'il puisse

contrôler par lui-même. Sans vouloir prématurément

exciter son esprit critique, demandons-lui de ne se pro-

noncer qu'à bon escient et après réflexion. Il ne s'agit

pas sans doute de faire de lui un petit cartésien qui

ne se rende jamais qu'à l'évidence mais, le plus sou-

vent qu'il sera possible, faisons appel à sa raison. Le

plaisir qui accompagne naturellement la vérité bien

comprise le détournera peu à peu des opinions aveugles

et irréuéchies. Il en viendra à aimer le vrai pour lui-

même, à s'éprendre de la science, à sentir le besoin de

la recherche personnelle et à goûter le plaisir de la

découverte.

L'amour du beau. Nous n'avons pas à nous

préoccuper ici de la déunition exacte et rigoureuse du

beau i laissons ce soin aux professeurs d'esthétique.
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Pour nous le beau se définit surtout par les sentiments

qu'il excite dans l'esprit, par le charme dont nous enve-

loppent les productions de la nature et les œuvres de

l'art, par l'admiration dont elles nous remplissent.

Que le petit enfant est sensible au beau, c'est ce qui
ne saurait être contesté. Certains animaux eux-mêmes

paraissent avoir je ne sais quel sentiment vague de la

beauté. M.Pérez établit par de nombreux exemples que
même avant trois ans l'instinct musical, l'instinct do

beau visuel se développent et se manifestent. Dans

ses affections pour les animaux, dans ses préférences

pour certaines personnes, dans ses goûts pour les

images, l'enfant témoigne déjà qu'il distingue confuse*

ment ce qui est beau de ce qui est laid. Un joujou joli,
un visage agréable, une fleur brillante l'attirent et lui

plaisent.

Éducation esthétique. Une éducation complète

ne saurait laisser sans culture ces dispositions natu-

relles. Elle doit les développer pour elles-mêmes, et par

cela seul qu'elles font partie de notre nature, qu'on

mutilerait si on les laissait s'éteindre; elle doit les déve-

lopper encore et les former, à raison de l'influence

heureuse qu'elles peuvent exercer, si elles sont bien

dirigées, sur l'éducation morale.

Il faut donc faire une place à ce qu'on peut appeler

l'éducation esthétique. Dans son extension la plus large,

cette éducation comprendrait à la fois l'appréciation

de toutes les beautés de la nature ou de l'art, le goût

littéraire, le sentiment musical, la connaissance des arts

plastiques, et aussi 'es divers talents qui permettent

nun seulement de sentir la beauté dans les œuvres

des autres, mais de la réaliser dans des œuvres person-

nelles. Il ne s'agit pas ici de cette culture spéciale, qui

fait les critiques, les artistes et les poètes. 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, l'éducation esthétique

a encore snn importance,
c! t! est à regretter Que. chez
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les peuples modernes, eUe n'ait pas encore obtenu le

crédit dont elle jouissait chez les peuples anciens.

L'éducation esthétique chez les anciens.

Pour moraliser les hommes, les anciens, surtout les

Grecs, comptaient sur l'art plus encore que sur la reli-

gion. A Athènes, l'éducation morale était avant tout

une éducation esthétique. Platon pensait que l'âme

relevait au bien par le beau. « Beau et bon » sont deux

mots que les Grecs associaient constamment.

11 faut. disait Platou, chercher des artistes habiles, capables

de suivre à la trace la nature du beau et du gracieux, afm que

les jeunes gens élevés parmi leurs ouvrages comme dans un air

pur et sain, en reçoivent sans cesse de salutaires impressions

par les yeux et par les oreilles, afin que dès l'enfance tout les

porte insensiblement à aimer, à imiter la beauté et à établir

~ntre elle et eux un parfait accord. N'est-ce pas pour cette

raison que la musique est la partie principale de l'éducation.

parce que le nombre et l'harmonie, pénétrant dans l'âme, s'en

emparent et y font entrer la grâce à leur suite, lorsqu'on donne

l'éducation comme il convient. au lieu que le contraire arrive

lorsqu'on la néglige? Un jeuue homme élevé comme il faut dans

la musique saisira avec la plus grande perspicacité tout ce qu'i!

y a d'imparfait et de défectueux dans les ouvrages de l'art ou

de la nature, et en sera justement affecté par cela même il

louera ce qu'il remarquera de beau, lui donnera entrée dans

son âme, en fera sa nourriture et se formera ainsi à la vertu

tandis qu'il aura un mépris et une aversion naturelle pour ce

~u'il trouvera de vicieux, et cela dès l'âge le plus tendre, avant

d'être éclairé des lumières de la raison mais sitôt qu'elle sera

Tenue, il l'embrassera comme une amie, à la connaissance de

laquelle la musique l'aura préparé.
»

Ce que Platon désigne sous le nom de musique, c'est

ce que nous appellerions aujourd'hui l'art en général;
et à ses yeux l'art est, pour ainsi dire, un échelon de

la vertu, une préparation à la vie de la raison.

Les anciens ont toujours eu une tendance à ne pas
isoler la morale et à la confondre, tantôt avec la

recherche du vrai, tantôt avec l'amour du bien. Tandis

que Socrate affirmait que le bien et le vrai sont même

chose, les stoïciens proclamaient l'identité de la beauté

et de la vertu.
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Les arts et la morale. Il y a en effet des

rapports étroits entre les arts et la morale.

« L'art doit être enseigné à l'enfant. dit M.Mahon.pane qnTt

il une puissance éducatrice incomparable. Le beau est essentiel-

lement ordre et harmonie. De l'imagination et de l'esprit, cet

ordre et cette harmonie passent dans le cœur, et bientôt se

manifestent au dehors par l'élégance et par la grâce une

juste proportion s'observe dans les mouvements et finit par se

retrouver dans les acte?. Le bon goût prend aisément la forme

du respect de soi-même. X'est-ce pas un lien commun, que

l'art adoucit les mœurs privées et publiques ? Il y a des fautes

et dee tendances morales dont nn esprit habitué à vivre dans le

commerce de la béante ne saurait concevoir on souffrir

l'idèe (i).

Le mal en effet est chose laide, et la délicatesse

d'une âme sensible à la beauté s'en offense et y répugne.

Et si l'on entre dans le détail des différentes beautés que

la nature ou l'art ont ménagées pour le charme et

l'ennoblissement de la vie, l'influence moralisatrice du

beau apparaît plus éclatante encore. Les spectacles de la

nature apaisent les passions et nous enveloppent de leur

pureté et de leur innocence. Les arts plastiques nous

révèlent tout au moins et nous communiquent la grâce,

l'élégance des mouvements du corps. La musique, le

plus pénétrant des arts, et auquel les anciens attribuaient

un rôle prépondérant dans l'éducation de la vertu, la

musique transmet à l'âme je ne sais quelle contagion

d'ordre et d'harmonie. La poésie enfin nous élève, nous

enchante par ses inspirations plus précises elle nous

émeut d'admiration pour toutes les belles œuvres qu'elle

célèbre et qu'elle propose comme des modèles à l'en-

thousiasme qu'elle excite en nous.

Les arts source de plaisirs. Les arts ne sont

as seulement un élément de la culture morale, ils doi-

vent être recommandés aussi comme le principe de quel-

ques-unes des émotions les plus douces.les plus vives, et

aussi les plus élevées dont puissejouirla nature humaine.

Il ne saurait être question de sevrer l'homme du

'.i) M. M~rioB, ZccoM ~e~!yc~ofo~M, p. 200.
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plaisir: tâchons qu'il le cherche et qu'il le trouve dans

les pures jouissances de l'art

w Dans les émotions que donnent les arts, dit M. Bain,

nous devons, avant tout, voir une source de plaisir. Leur rôle

dans l'éducation intellectuelle est celui de tout plaisir qui n'est

pu excessif ils nous animent, nous reposent et nous encou-

ragent an travaiL

Les plaisirs artistiques en effet n'ont rien de tron-

blant ni de corrupteur: ils calment, ils pacifient l'âme;

ils la disposent, loin de l'en détourner, aux études

sérieuses 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

métier. A ceux qui seraient tentés de nier l'influence

moralisatrice de l'art, qui ne voudraient pas com-

prendre combien il est puissant pour purifier et ennoblir

les âmes. nous aurions donc à répondre encore que les

sentiments esthétiques sont bons par eux-mêmes, 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, où les mœurs se perdent et

où le cœur s'avilit. « Si nous considérons l'éducation

comme un moyen de rendre les ho<nmcs heureux, dit

M. Bain, elle doit certainement comprendre la connais-

sance des arts. »

Témoignage de Stuart Mill. Les esprits les

plus scientitiques, les plus épris de l'amour de la vérité.

ne restent pas insensibles en général à la séduction des

arts. C'est ainsi que Stuart Mill raconte dans ses ~c-

moires que sa première éducation, sous la direction d'un

père rigoureux, avait été tout entière vouée à la ré-

flexion abstraite, à la logique, à la science. A trois ans

il savait le grec; à douze ans il était logicien; à treize

ans il apprenait le calcul intégral. De cette éducation
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exclusivement intellectuelle, de cette instruction à ou-

trance, que résulta-t-il? Pendant ses années d'adoles-

cence il fut saisi d'une profonde tristesse, d'un véritable

dégoût de la vie. A vingt ans il passe un hiver à vouloir

se noyer chaque jour. Un livre de poésie tombe entre

ses mains, il prend goût à la musique et le voilà sauvé,

réconforté par le sentiment. Il comprend alors l'im-

portance des premières émotions, des sentiments qui

attachent à la vie, en l'embellissant par leurs charmes.

Les arts à l'école primaire. Les arts ont trop

peu pénétré encore dans t'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 à lui imposer encore cette

charge nouvelle qui résulte d'une étude même élémen-

taire des arts.

Et cependant il serait bien désirable que l'éducation

populaire ne fût pas exclusivement subordonnée à la

recherche de l'intérêt matériel, et qu'on y réservât

une place, la plus large possible, à la culture désinté-

ressée du goût et du sentiment du beau.

« L'homme du peuple, dit éloquemment M. Ravaisson, sor

lequel pèse d'un poids si lourd la fatalité matéheUe, ne trou-

verait-il pas le meiHeur allégement à sa dure condition, si

ses yeux étaient ouverts à ce que Léonard de Vinci appelle
Ac~c~a <M mondo, si! était ainsi appelé à jouir, lui aussi, du

spectacle de ces grâces que l'on voit répandues sur tout ce vastp.

monde, et qui, devenues sensibles an cœur, selon l'expression de

Pascal, adoucissent plus que toute antre chose ses tristesses, et

plus que toute autre chose lui donnent le pressentiment et

l'avant-go&t. de meilleures destinées ?

Culture de l'amour du beau. C'est dès ~a

première enfance qu'il faut accoutumer l'enfant à res-

pirer, pour ainsi dire, les beautés qui l'entourent. Même

àia campagne, où les œuvres d'art manquent, les choses

jolies, belles ou sublimes, que présente le spectacle de la

nature, suffiront pour cette première éducation esthé-

tique. Plus tard, devenu laboureur, l'homme des champs
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M sentira peut-être soutenu dans son rude travail par

l'amour qu'on aura su lui inspirer pour les beautés

champêtres.

c De bonne heure il faut rendre l'enfant sensible à la beauté

des arbres, des fleurs, des oiseaux, des insectes, de toutes ces

merveilles à côté desquelles il passerait peut-être sans les voir

il faut le conduire à la source pure des jouissances désintéres-

tées de l'admiration (1).

< Pour la langue de l'imagination, disait dans le même sens

madame Necker de Saussure, le premier vocabulaire est- dans

la nature.

a C'est, dit aussi Herder, une preuve de la profonde barbarie

dans laquelle nous élevons nos enfants, que de négiiger de leur

donner, dès leur bas àge, une profonde impression de la beauté,

de l'harmonie et de la variété que présente notre terre (2).

Moyens indirects. A l'école, la décoration même

de la salle de classe, les ornements simples dont on

l'embellira, les images qui pareront ses murs, les illus-

trations des livres de classe, seront des moyens
indirects de préparer l'enfant à goûter tout ce qui est

beau. Il n'est pas possible d'espérer que l'enfant de nos

écoles vive, comme le petit Athénien, parmi Jes chefs-

d'oeuvre 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 goût que
même dans ses jouets on écarte tout ce qui est laid, re-

poussant, tout ce qui serait de nature à donner de mau-

vaises habitudes à l'ouïe et à la vue (3). Qu'on lui ouvre

(1) Mademoiselle Chalamet, F~co~ <M~nxHf, p. iM.

f) Herder, 7<~M, I, ch. ir.

(3) Un échTain élégant et judicieaï, H. Rigault, imisto avec T'vtdté <ar têt

inconvénients que présentent les premiers jouets, quand ils sont laids

'Pourquoi du hochet, de ce bonhomme de métal, le premier jouet de l'anfmt.

fait-on presque toujours un être diilbrme, bossu par devant et par derrière,
avec une bouche qui se fend, un nez qui se recourbe et qui va rejoindre te
menton? La première imitation de !& nature qui frappe les yeux de l'enfant,
c'est )a figure d'un monstre. Il fait connaissance avec l'art par l'entremise du

laid. Ce n'est pas tout dans le corps de ce bonhomme cagneux et bossu on

pr&tiqne an sif!let aigu, dont le son déchire l'ouie naissante de l'enfant. C'est,

dit-on, pour le divertir. Voilà la première idée qu'on lui don~e de la musique.
Il débute dans la vie par une fausse note. Je suis persuadé que chaque année

l'édnca.tion de l'enfant par le hochet détruit en germe dans notre pays une

foule de peintres et de musiciens. » (Rigault, 6E'Mur~ complètes, t. IV, p. 276.;
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aussi les trésors des arts, par des promenades dans les

musées et dans les bibliothèques.

Exercices spéciaux. Mais à ces moyens indi-

rect? il 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 études doivent d'ailleurs rester très élémen-

taires.

L'école, dit M. Rendu, ne doit faire ni des mécaniciens, ni des

agriculteurs, ni des géomètres, ni des gymnastes elle n'a pal

davantage à faire des musiciens. L'école initie l'enfant aux con-

naissances dont il aura besoin, devenu homme; elle ébauche, et
n'achève pas (2). <

M. Ravaisson, dans le remarquable article que nous

avons déjà cité, donne la préférence au dessin, et au

dessin de la Ëgure humaine. Peut-être, quoi qu'il en

dise, pour les élèves de l'école primaire, pour de futurs

ouvriers, le dessin d'ornement, le dessin géométrique,

a-t-il plus d'utilité et les prépare-t-il mieux aux profes-

sions qui occuperont leur vie.

Culture du goût. Une éducation esthétique

élémentaire doit développer le goût, plus encore que

le talent d'exécution non pas ce goût raffiné et pure-

ment critique, qui épluche simplement les défauts des

œuvres d'art, et qui ne convient qu'à des spécialistes;

mais ce goût large et bienfaisant, qui confine à l'en-

thousiasme, qui s'attache à toutes les beautés, qui ne

s'exerce pas seulement dans l'appréciation des qualités

littéraires, mais dans la jouissance de tous les arts.

Très peu d'hommes sont artistes, dit M. Bain, et les autres

jonissent des œuvres produites par les premiers. Sans jouer
d'un instrument, on acquiert le goût de la musique en écoutant

de bons morceaux. Pour les ari.s qui parlent aux yeux, pein-

ture, sculpture, architecture, le goût exige une instruction

prolongée. Pour la poésie, tout professeur de littér&turp doit

(t) Voyet la seconde partie de cet ouvrage.

(Ï) E. Rendu, Manuel de l'enseignement prrM<Mr<.
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développer le goût poétique, au double point de vue du plaisir

que nous y truuvons et dn discernement des beauté* (i). JI

C'est assurément le goût Jittéraire et poétique qu'il

est le plus facile de développer, d'abord parce que les

chefs-d'œuvre sont, en ce genre, plus nombreux qu'en

aucun autre, ensuite pour cette raison que les modèles

littéraires sont à la portée de tous, et qu'il n'est pas

nécessaire, pour en jouir, de forcer les portes d'un

musée.

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 l'éducation morale. C'est ce rôle

de l'art qu'un moraliste contemporain a mis nettement

en relief dans le morceau qui suit

< On connatt le système de ces pères, de ces mères, de ces

précepteurs qui s'imaginent que, dans l'éducation, les gronderies
-seules sont efficaces, qu'on ne forme, qu'un ne pétrit une jeune
âme qu'avec des sentences. Dans cette sorta d'éducation ou

plutôt de régime, si les maximes en nature ne sont pas facile-

ment avalées, on pense devoir recourir à une tromperie salutaire
on délayera le remède dans un conte pour le faire passer
sans que le patient s'en doute on imitera ce médecin de l'anti-

<[uit6 qui, ne pouvant faire prendre à une femme une plante

amère, s'avisa d'en nourrir une chèvre, dont le lait, dès Ion

imprégné de la vertu médicinale, rendit, dit-on, la santé t la

malade abusée. On prend ainsi mille moyens insidieux et sour-

nois pour infuser les préceptes de l'honnêteté. Ne dirait-on pas

que l'honnêteté est une chose affreuse et dégoûtante, qu'il faut

MM 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 à vivre

avec un honnête homme qui vit noblement, qui n'exprime que de

grands sentiments, qui par ses discours, se~ exemples, répand
autour de lui une influence bienfaisante, sans avoir jamais
recours au langage des moralités ? On peut dire que dans les

sociétés l'art ressemble à un honnête homme. S'il sait ce qu'il
doit être, s'il est grand et pur, fil est d<icat, il instruit, il

cpure par aa délicatesse même, il enseigne en se montrant (X).

(t) ~c:<'M< MMM~tOt, Mf, e!t. m.

(ï~ArUcte de M. Martha, dans la TïccM des DeM~.ifotMf«, 15 Mnl 1879.
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Excès à éviter. Mais, quoi qu'on pense de la

vertu éducatrice de l'art, il faut se défier pourtant de

l'exagération, et résister à'eaux qui disent que e la

beauté est le mot de l'éducation, comme la beauté est le

mot de l'univers ?. Non, l'éducation réelle de l'homme

ne peut malheureusement pas se contenter des douces et

vagues inspirations de l'art; l'enfant ne saurait grandir

dans les hymnes et les cantiques, in hymnis et canti-

cis autant vaudrait dire qu'il doit être élevé dans les

jeux et une perpétuelle récréation. Les plaisirs esthéti-

ques ont beau être des plaisirs purs et élevés, ils ne

sont après tout que des plaisirs; ils participent de la

nature de la sensibilité, et la sensibilité ne saurait être

la règle de la vie.

L'abus des sentiments esthét!ques énerve, affaiblit

l'âme, et fait des esprits délicats à l'excès qui ne savent

plus affronter avec courage les laideurs de la vie

réelle. « Les délicats sont malheureux disait La

Fontaine; et il laissait entendre par là 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 cœurs une noble aspiration à l'idéal

mais n'oublions pas que la vie est faite de réalités,

que l'existence ne ressemble nullement à une poésie

aimable, mêlée de chansons, où nous n'aurions qu'à
suivre la pente séduisante des plaisirs du goât. Il y a

des efforts à faire, des luttes à soutenir, des misères à

combattre et pour préparer l'homme aux combats de

la vie, il faut un apprentissage viril; il faut développer

la raison plus encore que l'imagination il faut cultiver

la science plus que. l'art et que la poésie.
Le sentiment religieux. Quelle que soit l'im-

portance du sentiment religieux dans la vie, nous n'en

dirons ici que quelques mots, ce sentiment étant surtout

lié à des doctrines, à des croyances confessionnelles,

dont la philosophie de l'éducation n'a pas à s'occuper.
Tandis qu'en Angleterre et ailleurs on demande encore

au maître de l'école primaire d'enseigner la religion,
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< en la présentant à la fois avec son caractère propre et

comme base de la morale la plus élevée (i) a, nous

avons <*n France pris le parti de séparer l'école de

l'Église, et de laisser aux ministres des différents cultes

le soin de catéchiser les enfants.

Est-ce à dire que nous croyons devoir écarter de

l'enseignement proprement dit tout ce qui est relatif à

l'éducation religieuse? Non assurément. En dehors des

formes et des rites, en dehors des dogmes particuliers,

il y a une aspiration naturelle de l'homme vers la reli-

gion, c'est-à-dire, selon la définition qu'en donne

M. Marion, < vers un ensemble de croyances qui dépas-

sent le savoir positif et qui ont trait à la place de

l'homme dans la nature ainsi qu'à sa destinée (2) ».

A notre sens, le rôle de l'éducateur sera surtout

.négatif en pareille matière; j'entends qu'il doit res-

pecter scrupuleusement tontes les croyances de l'en-

-fant, ne rien dire, ne rien faire qui puisse blesser les

sentiments religieux que lui ont inculqués ses parents

ou ses maîtres ecclésiastiques. Mais faut-il aller au

delà ? Faut-il que l'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 pas à

répondre affirmativement.

L'éducation religieuse à l'école primaire. Un

des organisateurs des programmes de i882, M. Paul

Janet, a nettement défini le rôle qui convient à l'édu-

cation religieuse dans l'enseignement moral. Nous lui

laissons la parole

< Le couronnement nature! de l'instruction morale à l'école

primaire sera la connaissance de Dieu. On apprendra aux
enfants que la vie a un but sérieux, que les hommes ne sont pas
ïe produit du hasard, qu'une pensée sage veille sur l'univen
-et qu'un œU vigilant pénètre dans toutes les consciences.

Uappartiendra aux cultes particuliers d'enseigner et de pres-

(i) ~CMnee d< f~Mca~MMt, p. 305.

(ï) La .abonne 'Mtperttf<nr<, cours de M. Marion, i3' leçon.
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erire des actes déterminés sous forme traditionnelle. On B'eCor-

cera surtout d'éveiller dans les âmes le sentiment religieux. On

leur fera comprendre que le sentiment et la pensée de Dieu

peuvent se mêler à tous les actes de la vie, que toute action

peut être à la fois morale et religieuse, en étant l'accomplisse-

ment de la volonté de la Providence. QM travaille prie, dit le

proverbe. Une vie qui fait effort pour se conserver pure et ver-

tueuse est une prière continuelle. Quant à la prière déter-

minée, sous forme particulière, elle est du domaine des religions

positives. Il nous semble que cette manière d'entendre les

evoirsenversDieu ne peut offenser personne, car l'État ne s'en-

gage pas a soutenir que la piété purement intérieure est suffi-

sante, et il laisse aux différents cultes à montrer qu'elle ne

l'est pas. Ceux qui pensent ainsi n'en seront que plus autorisés

à demander aux parents de compléter l'éducation religieuse de

leurs enfants par l'enseignement de l'Église (i). »

L& morale et la religion. En parlant ainsi,

M. Janet s'inspire de quelques-uns des plus grande

maîtres de la pédagogie moderne, de Rousseau et de

Kant notamment.

Pour Kant, la morale et la 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'élève ensuite à l'idée de Dieu et à

l'espérance d'une destinée immortelle (2).

< La religion, dit-il, est la loi qui réside en nous, en tant qu'elle
tient son autorité d'un législateur et d'un juge suprême; c'est la

morale appliquée à la connaissance de Dieu. Quand on n'unit

pas la religion à la moralité, elle n'est plus qu'une manière de

solliciter la faveur céleste. Les cantiques, les prières, la fré-

quentation des églises, toutes ces choses no doivent servir qu'à
donner à l'homme de nouvelles forces et un nouveau courage

pour travailler à son amélioration elles ne doivent être que

l'expression d'an cœur animé par l'idée du devoir. Ce ne sont

que dea préparatiOM aux bonnes oeuvres, mais non de bonnes

(i) Rapport de M. Paul Janet i* eectioa penMMBte da CwM<~ otp~rtcttr
Mjmm i8M.

(<) Kmt, P~<w«, p. M.
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tMTre?, et l'on ne pent plaire à Dieu qu'en devenaa

meilleur. n 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 sen-

timents que la crainte du châtiment d'une part, et d'autre part,

t'eepoir de la récompense, ce qui ne produira qu'un culte au.

perstitieux. n faut donc que la moralité précède et que la théo-

logie suive, et c'est là ce qui s'appelle la religion.

En d'autres termes, Dieu ne doit apparaître dans la

conscience que derrière le devoir. De l'idée de la loi

nous nous élevons à l'idée du législateur. Les reproches

de la conscience sont comme les ambassadeurs de Dieu

dans notre âme.

Quelque difficile que soit pour l'intelligence enfan-

tine la marche que nous venons d'indiquer, noua

pensons qu'elle est la seule qui convienne dans un

enseignement laïque, dans une instruction univer.

selle. N'introduisons pas nous-mêmes l'enfant dans les

querelles religieuses. Soyons sobres sur toutes ces ques-

tions qui divisent les hommes, et où la clarté absolue

n'est pas faite. La religion n'est rien, si elle est une

<erie de formules apprises par cœur et imposées de

force. Respectons la liberté de l'enfant. Ne gênons en

rien son élan vers l'idéal, vers l'infini mail

n'essayons pas de le contraindre, en l'obligeant à croire

ee qu'il ne comprend pas. Travaillons surtout pour la

morale bâtissons 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.



DEUXIÈME PARTIE

PÉDAGOGIE PRATIQUE





PREMIERE LEÇON

MÉTHODES EN GENERAL

Pédagogie pratique. La méthode en général. Les méthodes

d'enseignement. Ce qu'on appelle méthodologie. Utilité dea

méthodes. Abus de l'étude des méthodes. Méthodes et

modes d'enseignement. Méthodes et procédés. Méthode

générale. Clas~incation des méthodes. Ordre et enchaîne-

ment extérieur des vérités enseignées induction on déduction.

Forme extérieure de l'enseignement exposition suivie ou

interrogations. Ënumération des quatre méthodes essen-

tielles. Réduction de diverses méthodes aux types indiqués.

Analyse et synthèse. Emploi confus de ces mots. Ce qu'on

appelle méthodes analytique et synthétique. Y a-t-il une mé-

thode intuitive. Divers sens du mot intuition. L'intuition

sensible et intellectuelle.–Méthode expérimentale.–Esprit géné-

ral de la méthode.

Pédagogie pratique. Lapédagogiepratique n'est

que l'applicationdesrègtes générales établies dans lapé-

dagogie théorique. Après avoir étudié en elles-mêmes

les diverses facultés dans leur développement naturel

et dans leur culture scolaire, il s'agit d'examiner, à la,

lumière des principes posés, les différentes parties du

programme des études et les principales questions de fa

discipline. En d'autres termes, du sujet de l'éducation,

l'enfant, nous passons maintenant à l'objet de l'éduca-

tion, c'est-à-dire aux méthodes d'enseignement et aux

règles du régime scolaire.

La méthode en général. La méthode en gé-

néral, c'est l'ordre que l'on met volontairement dans

ses pensées, dans ses actes, dans ses entreprises (1). Agir

(i) M. Ronsselet déEnit la méthode, le chemin le pllll droit et le ptfu sûr

pour
arriver t d6cocvrir la Térité, ou It communiquer, lorsqa*<:U<estdé' «u-

serte. (Pédagogie, p. 398.)
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méthodiquement, c'est le contraire d'agir avec irré-

flexion, à la légère, sans suite et sans plan. Port-Royal

définissait justement la méthode « l'art de bien disposer

une suite de plusieurs pensées

Entendue dans ce sens large, la méthode s'impose à

toutes les parties de l'éducation, comme à toutes les

œuvres humaines. Le premier devoir d'un maître, c'est

de ne pas marcher au hasard, de ne point compter sur

l'inspiration du moment, surles bonnes fortunes de l'im-

provisation, de se conduire toujours par principes, avec

choix et intention, d'après des règles fixes, dans un

ordre prémédité, c'est-à-dire calculé et voulu. L'absence

de méthode est la ruine de l'éducation. Il n'y a rien à

espérer d'une discipline qui hésite et tâtonne, 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 règles, de moyens

que l'on pratique et que l'on suit, dans l'accomplis-

sement d'une œuvre quelconque.

De même 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 l'étude constitue la pédagogie pratique.

Ces méthodes varieront avec la nature des objets de

l'enseignement. Onenseignera la géographie autrement

que la grammaire, les mathématiques autrement que

la physique. Elles varieront aussi avec l'âge de

l'enfant il n'est pas possible de présenter l'histoire

aux élèves du cours élémentaire sous la même forme

qu'aux élèves du cours supérieur. Elles varieront par

suite avec les divers degrés de l'enseignement elles

seront autres à l'école primaire et à l'école normale

Cette dèBn)t?on n'est pu Mtisfaisamte parce qu'elle omet ce qui est pree!<e-

ment l'élément essentiel da sens du mot; méthode ae dit Je quelque chose d<*

c<dcu!é, de rénechi. de voulu.
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autres dans l'enseignement primaire en général, et

dans l'enseignement secondaire.

En d'autres termes, les méthodes d'enseignement

devront toujours se conformer et s'adapter à ces trois

principes généraux i" les caractères propres des con-

naissances que l'on communique à l'enfant 2" les lois

de l'évolution mentale aux divers âges de la vie 3" le

but propre et l'étendue 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 à la philosophie le grand mot de méthodo-

logie. D'autres l'ont appelée didactique ou art d'ensei-

gner. M. Daguet risque l'appellation de méthodique (i).

Des ouvrages spéciaux ont été consacrés à la métho-

dologie, qui elle-même 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 à toute

méthode, et la méthodologie spéciale, qui examine

successivement les diverses matières de l'enseignement,

et recherche les meilleurs moyens à employer dans

chaque science, dans chaque étude. C'est une distinc-

tion analogue à celle qui est admise dans les traités de

logique, où l'on étudie la méthode générale, applicable

à toutes les sciences, avant de consacrer des chapitres

spéciaux à la méthode particulière à chaque science.~

Utilité des méthodes. Il s'en faut que les i

pédagogues soient arrivés à s'entendre sur l'utilité des l,

méthodes, sur la nécessité de les étudier. Les uns sont

disposes à tout accorder aux méthodes, les autres rien

ou presque rien.

Les méthodes, d'après Talleyrand, sont les maîtres

des maitres r véritables instruments des sciences, elles

(i) M. Dtpiet, Manuel de pédaaogie, 4* édtUon. Neuchatel, i8<i, p. t:t.
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sont pour les instituteurs eux-mêmes ce que ceux-ci

sont pour les élèves (i). »

Pestalozzi, qui pourtant manquait de méthode et

qui assure « qu'il avançait dans son enseignement sans

savoir ce qu'il faisait, guidé seulement par un senti-

ment très obscur, mais très vif », Pestalozzi estimait

très-haut ces règles systématiques qu'il n'avait pas
assez de force de réÛexion pour s'imposer à lui-même.

A certains moments il pousse jusqu'au fanatisme, jus-
qu'à la superstition, son enthousiasme pour les mé-

thodes, précisément pour ce qui lui manquait le plus.

Il se reniait lui-même, il reniait ses qualités propres

d'inspiration et de sentiment, sa personnalité tou-

jours active, toujours vivante, quand il prononçait ce&

étranges paroles

<Je crois qu'il ne faut pas songer à obtenir, en généra!,un penfI

progrès
dans l'instruction du peuple, aussi longtemps qu'on

n'aura pas trouvé des formes d'enseignement qui fassent de

l'instituteur, au moins jusqu'à l'achèvement des études élémen-

taires, le simple instrument mécauique d'une méthode qui doive

<M résultats à la nature de ses procédés, et non à 1 habileté de

celui qui la pratique. Je mets en fait qu'un tivre scolaire n'a de

valeur qu'autant qu'il peut être employé par un maître sans

instruction aussi bien que par un maître instruit (2). »

Non, il ne s'agit pas de faire de l'instituteur un

automate, de la méthode un mécanisme qui supplée à

l'intelligence, aux qualités personnelles de l'institu-

teur. Si nous recommandons l'étude 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

(t) C'eat Mï m' thode< à conduire les instituteurs dans la véritable rente,

&fimp'Ser pour eux, à abréger ie chemin difficile de l'instruction. Xon Male-

ment eltC! sont Dèc'Mires aux esprits communs le génie le plus créateur

tui-meme en reçoit d'incalculables secourt.. (Rapport <i f~Mem&~e eo<M~

<Mt~ édition H!pea.u. i88t, p. i~.)

(t) Comment G<~r:fde instruit ~M M/iï~, trtdtetMn Darin, 1BS2, p. 43.
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valent que par l'habileté de la main qui les emploie.
Au paradoxe de Pestalozzi opposons la sagesse des

nations et le proverbe qui dit e Tant vaut le maître,

tant vaut la méthode. » Rappelons-nous aussi que les

méthodes ne sont pas des règlements immuables, des

lois despotiques ei à jamais Sxées c'est à l'initiative du

maître de les modifier d'après les résultats de son

expérience, d'après les inspirations de son propre

esprit. Les méthodes, comme le dit madame Necker

de Saussure, < doivent être dans un état de perpétuel

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

Mccés, et met comme un abime, au point de vue de i'efGcacité

des efforts, entre des gêna d'égale bonne volonté. Descarte*
allait jusqu'à. dire que, sensiblement égaux quaut aux dons de

ITntelligeQce, les hommes ne dînèrent taut de puissance dans la

recherche de la vérité que par la méthode qu'ils y appliquent.
Ce qui est certain, c'est qu'en tont genre d'opérations pratiques,
toutes choses égales d'ailleurs, celui qui procède rationnelle-

ment a sur celui qui vit d'expédients, au jour le jour, trois

grands avantages pour le moins ayant commencé par bien
fixer <cn but, il risque moins de le perdre de vue et 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 meilleur; enfin, sûr à la fois du but et des

moyens, il ne tient qu'à lui d'aller aussi vite que possible Un
boiteux dans le droit chemin, diMit Bacon, arrive avant un cod-

leur qui s'égare ~).

Abus de l'étude des méthodes. Mais, pour con-

vaincu que nous soyons de l'utilité des méthodes, nom

ne pensons pourtant pas qu'il faille s'attarder dans

l'étude des généralités abstraites qui les dominent. Si

Fon n'y prend garde, les pédagogues de notre temps

~) M. MârioB, article Jltlhode, dans te Mc<tca<M<f< de pédagogie.
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se laisseront aller à construire une sorte de scolastique

nouvelle, toute hérissée de formules savantes, de divi-

sions subtiles, de termes pédantesques. Ils en viendront

à faire d'une étude toute simple, toute pratique, une

logique d'une nouvelle espèce, d'un aspect vraiment

rébarbatif, où les grands mots succèdent aux grands

mots, où les choses réelles sont oubliées. Défions-nous de

l'esprit formaliste qui tend toujours à reprendre ses

droits, parce qu'il est plus facile d'aligner des mots sur

le papier que d'éveiller des sentiments dans le cœur

ou d'enrichir l'esprit de notions positives.

Ouvrez un de ces manuels de pédagogie qui sont

fort à la mode chez nos voisins de Belgique et d'Alle-

magne. Vous y trouverez d'interminables pages con-

sacrées à la distinction des principes, des modes, des

formes, des procédés, des méthodes de l'enseigne-

ment (i). Vous y verrez des catalogues touffus qui
n'énumèrent pas moins de huit formes d'enseigne-

ment la forme acroa~a~Me, ou d'exposition non

interrompue, la forme d'exposition interrompue ou

érotématique, qui ne comprend pas moins de sept
autres formes distinctes, les formes ca~cAe~uc, socra-

tique, euristique, répétitoire, examinatoire, analytique

et synthétique, paralogique tout cela sans préjudice

de la distinction des méthodes et de ses procédés

procédés intuiti f, co~ara~ <foppo~o~, étymolo-

~tauf, de raisonnement, ~cnp~ d'observation inté-

rieure, répétitoire, synoptique, de reproduction, et onze

autres procédés encore 1

Que peut-il sortir de bon de cette fastidieuse analyse,
de ce numérotage compliqué, de cette science pure-
ment verbale, où l'on emploie des centaines de mots

pour ne rien apprendre des choses elles-mêmes?

L'enseignement deviendrait un Art bien laborieux, s'il

fallait, pour être bon professeur, avoir logé dans sa

(i) VoyM, pour ne eit<r que ceJni-Ht, le Cours complet do pédagogie e~ dl

méthodologte. de M. Th. Braun, inspecteur des écoles normales de Belgique.

BrMeUet, iM5. 95~ page*.
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mémoire toutes ces déunitions de pure forme, toutes ces

insipides abstractions. On dit que l'éducation moderne

tend à se rapprocher de la nature. Hélas 1 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 mêmes opérations. On a cru pendant longtemps

qu'il était impossible de bien raisonner sans connaître

les catégories et les n gles 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 l'esprit de

préoccupations plus sérieuses, et que cette nourriture

creuse ne fasse perdre le goût des aliments solides et

substantiels. Nous craignons que ce qui fait la vraie

force de l'enseignement, la vie, le sentiment intérieur,

l'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.
Écartons par conséquent toutes ces discussions

stériles qui consistent à savoir, par exemple, quels sont

les principes généraux, les principes spéciaux, les

principes positifs, les principes négatifs de l'enseigne-

ment (i) ou bien encore « si l'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 dites ce qu'on est convenu d'appeler les

tKO~ de l'enseignement.

Les modes d'enseignement ne dépendent ni de

(i) M. BfMB, M<on~< <tM, p. MO.

(:) TMd., p. :35.
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1'.ordre que l'on suit, ni des moyens que l'on emploie

pour instruire les enfants ils ont simplement trait aux

divers groupements des élèves, aux diverses laçons dont

l'enseignement est distribué.

Ou bien en effet le maître s'adresse à un seul élève, c'est

le mode individuel; ou bien il s'adresse à plusieurs élèves

à la fois, à toute une classe, c'est le mode s~M~o~e; ou

bien le maître s'efface et charge les enfants de s'instruire

les uns les autres, c'est le mode mutuel.

Le mode individuel, à vrai dire, n'est à sa place que

dans l'éducation privée, où un précepteur est en tête-à-

tête avec un seul enfant. A l'école il ne peut être

question de procéder ainsi, et l'on a quelque peine à

s'imaginer une classe où le maître répéterait quarante

fois à quarante élèves ce qu'il suffit de dire une ibis

à tous.

C'est pourtant à ce système, ou à peu près, qu'on

avait recours autrefois, dans l'enfance de l'école. Au

dix-septième siècle, par exemple, f~co~ paroissiale,

manuel scolaire du temps, dit en propres termes

« Ceux qui iront lire au maître ne se trouveront que

deux à la fois. Le maître fera venir les écrivains deux

à deux à sa place pour corriger leurs exemples (i).

Tout ce qui reste, tout ce qui peut rester de l'enseigne-

ment individuel, dans une classe régulièrement orga-

nisée, ce sont les interrogations que le maître adresse

à un seul élève et encore ces interrogations doivent-

elles être faites à voix haute, pour que tous les élèves

participent à l'exercice.

Quant au mode mutuel, il n'est qu'un expédient au-

quel la nécessité a pu donner l'idée de faire appel, alors

que les maîtres étaient rares, les ressources du budget

médiocres, et qu'il fallait à peu de frais instruire tant bien

que mal un très grand nombre d'enfants (~). Presque
universellement abandonné aujourd'hui et condamné

en fait, le système mutuel n'a jamais pu être considéré

(1; jL'Aco~e paroissiale. !654, 3' partie, ch. iv.

(X) Voyez pour plus de détails notre Histoire <f6 la Pédagogie.
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en théorie comme un mode rationnel d'organisation

scolaire.

Reste donc le mode simultané (i), qui est le seul pos-

sible dans les classes plus ou moins nombreuses, si l'on

veut que sans perte de temps un enseignement sérieux,

celui d'un maître expérimenté et non d'un moniteur

~ans autorité, soit directement transmis à tous let

élèves.

Il est vrai que le mode simultané, s'il est la règle gé-

nérale et la forme dominante de l'enseignement, ne doit

pas proscrire absolument l'emploi accidentel, excep-

tionnel. des autres systèmes. Dans la mesure du possible

le maitre devra, même en s'adressant à tous, parler à

chacun il devra tenir 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 doivent rester individuels.

D'autre part. dans les écoles très nombreuses et dans

celles où un seul instituteur a trois divisions à diriger, le

maître a parfois besoin de faire appel à la bonne vo-

lonté de ses meilleurs élèves pour diriger le travail des

autres, et de se rapprocher ainsi dé l'enseignement mu-

tuel c'est ce que l'on appelle le mode mixte ou simul-

tané-mutuel (2).

Méthodes et procédés. On pourra retenir aussi,
bien qu'elle ait moins d'importance, la distinction clas-

tique des méthodes et des procédés: les méthodes étant

l'ensemble des principes qui président à l'enseignement,

qui lui assignent son but, qui en règlent l'ordre, qui
en déterminent la marche tandis que tes procédés
s'entendent des moyens particuliers que l'on emploie

(i) Les pédagogues <aiHM dbHngaent encore l'enseignement Ma~h-aï,

que M. Daguet dcunit a celui qui est entièrement donné par le maitre, sans

coopération de la part des étèTCs (if<mttc< de pédagogie, p. i38.)

(ï) En s'adressant t chtean de ses étève* individuettempnt, le maitre

apprend mieux t !ea connaître, t I~s traiter selon leurs caraetf're'' particuliers,
et il peut mieux suivre e déTcbppement de leur esprit. (W!Im, Essai <t~

~Ma~ox <ftt peuple.)
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dans l'application des méthodes. Ainsi démontrer les

vérités géométriques est une méthode les exposer au

tableau elles faire répéterensuite par les élèves, ce sera

un procédé. Exposer didactiquement les faits de l'his-

toire est une méthode exiger des élèves des rédactions,

ce sera un procédé (i).

Méthode générale. Plus la pédagogie entrera

dans le détail des méthodes, dans l'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

règles qui conviennent spécialement à chacune d'elles,

il n'est pas sans utilité de jeter un coup d'œil sur les

méthodes générales de l'enseignement, sur les règles

applicables à toutes les branches du programme. Outre

qu'il est intéressant en soi de ramener à l'unité les di-

versités apparentes et de rechercher les principes es-

sentiels au milieu de la multitude des applications par-

ticulières, les pédagogues ont tellement allongé la liste

des méthodes, ils nous proposent un si grand luxe,

un 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 à plaisir.

Classincation des méthodes. Ce n'est plus

deux ou trois méthodes, en effet, que distinguent les

pédagogies classiques à en croire les écrivains qui font

autorité dans la matière, il y aurait plus d'une dou-

zaine de méthodes différentes (2). Devant ce catalogue
sans fin on conçoit que l'instituteur éprouve une sorte

d'effroi. Y a-t-il donc tant de manières de bien faire,
et un bon enseignement comporte-t-il tant de raffine-

(f) Voyez E. Rendu, 3~7UM~ <fc FfMMyMnM~ prttMt~ p. <.

(ï) M. Braun distingue trois catégories de procèdes, les uns relatifs à

t*MpM!<<on dn maitre, par exemple le raisonnement on la description' les
Mtres rotatifs à ('application (c'est-à-dire au travail de l'étëve). par exemp'e !<
rédaction exacte, on l'amplification de ce qni a été dit; les antres enfin relatif*

la correction de< devoirs, la correction par ie maître, celles par t'élèTe.
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ments et de complications ? Non, et il suffit de quelque

attention pour se convaincre que ces classifications,

que ces tableaux peuvent être aisément réduits sans

taire tort aux choses et rien qu'en élaguant un vain

étalage de mots.

Nous n& nous en rapporterons donc pas au tableau

synoptique de M. Daguet, qui distingue les méthodes

éducative, rationnelle, pra~MC,' progressive, synthé-

tique, analytique, intensive, inventive, intuitive,

auxquelles il faudrait ajouter, d'après d'autres péda-

gogues, les méthodes expérimentale, socratique, induc-

~ïc~, déductive, démonstrative, c.rpo~c, sans compter
les méthodes composées qui résultent de l'accouple-
ment de deux mét-hodes simples, la méthode ana/y~tco-

synthétique, a~K07M<c<ït?e-M?po~tuc, démonstrative-

interrogative, etc., etc. (i). Nous nous efforcerons de

montrer qu'au fond. derrière ce verbiage, se dissi-

mulent simplement deux ou trois distinctions solides

que les méthodes pourraient être réduites à deux, si l'on

considère uniquement l'ordre que l'on suit dans la dis-

tribution, dans la liaison des vérités ou des faits

enseignés, et qu'elles sont tout au plus au nombre de

quatre, si l'on tient compte~ non seulement de l'enchaî-

nement intérieur qui lie les diverses propositions dont

se compose une étude quelconque, mais de la forme

que le maitre donne à 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 à la suc-

cession des propositions.
A ce point de vue, le professeur qui communique la

vérité, comme le savant qui la découvre, ne dispose que

de deux méthodes l'induction ou la déduction. Ou

bien il prend les faits pour point de départ, il les fait

(i) On peut encore distinguer comme méthodes tes système* saisis de

préférence par diren pédagogues, et l'om & alors tes méthode* Jacotot, Pesta-

toni, Frzbet, etc.
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observer, expérimenter aux élèves, il les classe d'âpre

leurs rapports, et il conduit l'enfant à 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 règles, aux applications, aux cas parti-

culiers qui en découlent naturellement c'est alors la

méthode déductive.

Prenons des exemples. TI s'Agit (renseigner la gram-

maire si l'on expose d'abord la règle, pour en

chercher ensuite les applications, on déduit si au

contraire on présente premièrement à l'enfant des

exemples, des cas particuliers, pour lui suggérer

ensuite l'idée de la règle, on induit. Le professeur de

géométrie qui pose au début des axiomes, des défini-

tions, et qui prouve que tel ou tel théorème en est la

conséquence nécessaire, fait une démonstration ou, ce

qui revient au même, une série de déductions. Le pro-

fesseur de physique, qui fait appel à l'observation de

ses élèves, qui expérimente devant eux, qui leur

montre les corps qu'il s'agit de connaître, qui en

analyse les éléments, emploie tour à tour les divers

procédés de l'induction. En histoire aussi, on déduit

ou l'on induit, suivant que l'on prend pour point de

départ, soit la définition de la féodalité par exemple.

soit les différents faits qui constituent la féodalité.

Forme extérieure de l'enseignement expo-

sition suivie ou interrogations. Mais l'ensei-

gnement ne diffère pas seulement par la marche

inductive ou déductive que l'on imprime à la suite des

propositions il faut aussi tenir compte de la forme

extérieure que l'on donne à renseignement en le trans-

mettant aux élèves. Je peux en effet procéder de

deux manières ou bien exposer moi-même l'objet de

la leçon, parler magistralement, enseigner par un dis-

cours suivi ou bien, en interrogeant les élèves, leur

suggérer, leur faire découvrir à eux-mêmes ce que je
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i5.

veux leur apprendre (i). De là une nouvelle distinction

et deux méthodes différentes la méthode d'exposition,

et la méthode d'interrogation ou méthode socratique.
Énumération des quatre méthodes essen-

tielles. Mais, hâtons-nous de le faire remarquer, les

deux éléments de la méthode, l'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, bu interroger.

De là, par conséquent, quatre méthodes générales,

auxquelles toutes les autres doivent être ramenées

i" La méthode d'induction sous forme expositive;
2' La méthode d'induction sous forme interrogative

e La méthode de déduction ou de démonstration

sous forme expositive

4" La méthode de déduction sous forme interrogative.

Chacune de ces méthodes a ses caractères et ses

avantages propres. D'une façon générale on peut dire

que le choix de l'induction ou de la déduction est

déterminé surtout par la nature de la science que l'on

enseigne les mathématiques ne se prêtent guère qu'à

l'emploi de la déduction les sciences physiques
veulent être traitées inductivement. D'autre part, la

préférence à donner à l'exposition suivie ou an

système des interrogations dépend en grande partie
de Page et de l'intelligence des enfants auxquels on

s'adresse. Quand Fénelon disait, non sans exagération
d'ailleurs « Faites le moins possible de leçons 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

(i) SnppoeoM que nous ayons donner une leçon sur !e< caractère*

disttMtih des trois règnes de la nature. On biea je partirai de It division des

trois catégories d'êtres, pour passer ensuite MX caractères distinctih des mine-

rMi, des Té~tMt et des animau1:, et je terminerai par des exempte*. On

tM~je MiTr~i la même marche, mais en procédant par intetT"gations, tene<

~)M Qa'eotfnd~* par histoire naturelle ? Quel ea e<tte triple objet?
De q)Mi tr itent la ~éotogie, la botaniqae, la zoologie! UaeHe< sont les

dt~èrencea <Ment)<Me*des minéranT, des Tegéhnn, des tniataux*~ Cite< des

exemples, etc. (M. Hemef, Ct<«~~ra<!?M< de !'M~~w. Paris, 1881, p. 9.)



PÉDAGOGIE PRATIQUE262

grand nombre de cas, ne serait-ce que pour abréger

les lenteurs de l'enseignement. En revanche, la mé-

thode interrogative a cet avantage qu'elle intéresse plus

directement l'activité de l'élève elle est la méthode

par excellence pour faire découvrir la vérité, pour la

<u ggérer sans l'imposer.

Réduction des diverses méthodes à ces quatre

types. Cela dit, il est facile de constater que la plu-

part des méthodes distinguées à tort par les péda-

gogues peuvent être ramenées aux quatre types que

nous venons d'établir et se confondent avec eux (i).

Qu'est-ce, par exemple, que la méthode dite inven-

tive, sinon la méthode d'induction et d'interrogation,

celle qui, écartant les leçons didactiques, demande à

l'élève un effort personnel et lui fait trouver par lui-

même ce qu'on veut lui enseigner ?

Il est inutile de parler de la méthode euristique,

qui ne diïTère en rien de la méthode inventive. Seule-

ment îMUe'M~/ vient d'un mot latin, et euristique d'un

mot grec. Que la diversité des expressions ne nous

fasse pas croire à 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 à poser des

questions et à demander des réponses, ne diffère pas

essentiellement de la méthode interrogative; pas plus

que la méthode socratique, qui veut que le professeur,

à limitation du grand philosophe grec, stimule par ses

interrogations le bon sens et la raison des élèves.

(t) NoM De <MrioM <easerire ï'epMon de M. Buisson qa!. par réaction

MM doute contre l'tbM de h distinction des méthodes, tombe dans l'excès

contraire et déclare qnt proprement parler il n'y a qu'une méthode en péda-

gogie, méthode universelle, qui embrasse tonte l'éducation Et cette mé-

thode lerait la méthode intuitiTe. (Voyei !e .Rapport sur ~'MMtrttCfto~ primaire
à f~~pMthoM MMMrM~e de Vienne en i875, ch. tr)

(t) Ce mot est très à la mode en Belgique. où il est la souche de toute nne

famille de mots. M. Braun déSnit successivement la c<~ec/t~te, qui est la leçon
donnée tous forme de questions et de réponses, ie catéchiste, tout homme qui

tMeigne de cette façon, le catéchumène, ou l'élève instruit d'âpres cette mb-

thode, etc (Op. cit., p. S49.
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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 là les

caractères généraux de l'enseignement, les tendances

essentielles de la pédagogie moderne: c'est l'expression

du but qu'il faut poursuivre ce ne sont pas, à vrai dire,

des méthodes, c'est-à-dire des systèmes coordonnés de

moyens et de procédés (i).

Restent les prétendues méthodes analytique, synthé-

tique, intuitive, expérimentale, sur lesquelles de plus

amples explications sont nécessaires (2).

Analyse et synthèse. Je ne connais pas de

termes plus mal définis, dont le sens ait été plus

obscurci par l'abus qu'on en a fait, que les mots ana-

lyse et synthèse. Aussi serait-ce sans regret que je les

verrais disparaître du vocabulaire de la pédagogie (3),

où ils n'apportent guère, avec leur allure prétentieuse

et emphatique, que beaucoup de confusion et d'obscu-

rité, sans aucun profit certain.

L'analyse et la synthèse n'ont véritablement de sens

précis qu'en chimie, où elles désignent les deux opéra-

tions inverses qui consistent, soit à décomposer, soit à

recomposer les corps, en séparant ou en unissant les

éléments qui les constituent. Partout ailleurs, en

grammaire, en mathématiques, les mots analyse et

synthèse ne sont employés que par analogie, pour

exprimer des opérations qui ont des rapports vagues

avec l'analyse et la synthèse chimiques.

Emploi confus de ces mots. Les esprits les plus

précis et les plus nets échouent dans leurs efforts pour

définir la signification de l'analyse et de la synthèse.

Littré par exemple nous dit

(1) On a fait observer avec raison qn*it était tout à fait impropre d'employer
le mot de méthode pour désigner tel on tel procédé Kotsire méthode de lee*

nue, méthode d'écriture, de calcul, de dessin. Il Mmbierait. dit M. Buisto*.

quTI T Mt autant de méthodes que de branches d'études on de manuels teotaire*. m

(X) U t'en faut que nous tyons éDnméré toutes les méthode* qu'il a plu t h

fantaisie de* p6dagogues de distinguer et de baptiser à part. Citons encMW !e~

méthode* !M<<trc~, morale, AMfor~M, MruccrM~e, etc.

(<) U< &garent encore dMU te Programme officiel.
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« La méthode analytique on de décomposition part de faite

actuels et cherche &en dégager les éléments: on l'appelle aussi

r~~ode de découverte. La méthode synthétique an contraire est

celle qci, apr-~s avoir reconnu un grand nombre de Tentés, les

rénnit toutes sous un principe général, et en forme ainsi une

synthèse on l'appelle aussi méthode de doctrine, parce que, ~M<f
e~ ~MM~ne WM ~CtMcc, <? part ordinairement de prMCtpe~ ~<n~-

~Cttrpowr es <«dM:M CMM~MncM (i). n

N'en déplaise à Littré, la dernière partie de cette

définition est contradictoire déduire les conséquences

d'un principe général, n'est nullement la même chose

que ramener à un principe général un grand nombre

de vérités. Dans le premier cas, on a affaire à une véri-

table déduction; dans le second, plutôt à une opération

inductive.

Ce qu'on appelle méthode analytique et

méthode synthétique. Ce qui suffit à prouver

qu'on a tort d'introduire en pédagogie les mots « ana-

lyse » et « synthèse c'est que les différents auteurs

ne parviennent pas à s'entendre sur l'emploi de oes

expressions ce que les uns appellent synthèse, d'autres

l'appellent analyse, et inversement.

Ainsi, pour la plupart des pédagogues l'analyse est

l'équivalent de l'induction, de l'invention, de la recher-

che expérimentale; la synthèse, au contraire, est à peu

près la même chose que la déduction, la démonstra-

tion, l'exposition didactique. Mais ce sens, qui est le vrai,

n'est pourtant pas universellement admis. Les péda-

gogues suisses, par exemple, vont au rebours de l'usage

général.

< La forme qui convient le mieux & un livre élémentaire, dit
M. Daguet, c'e?t la forme ~yn~~i~c ou progressive, c'est-à-dire

qui va du particulier au général. La forme analytique, qui va
du général au particulier et débute par la déSuiUon, peut être
suivie dans les ouvrages que l'on emploie dans le cours supé-
rieur (2).

De même M. Uorner déclare que la dAnoiM<ra<!On a pour

(t) ZKeMe)t7M!f< de Za h~M /<w~aM<, M mot ~<Mt?y<e.
W D~uet, op. cit.. p. 148.
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synonyme la déduction et l'analyse; que la voie inventive ea

confond souvent avec l'induction, la synthèse et FeunBtique (t). »

C'est précisément l'inverse de l'opinion de M. Char-

bonnea-a, d'après lequel « la méthode démonstrative est

aussi nommée synthétique, tandis que l'inventive est

appelée analytique (2). »
Nous croyons que l'usage le plus général est con-

forme à cette dernière opinion. Mais de toutes ces

hésitations et contradictions il nous paraît résulter que

le mieux est de laisser l'analyse et la synthèse au

langage des savants, et de les éliminer du vocabu-

laire de la pédagogie, où elles ne font qu'embrouiller
un sujet par lui-même assez simple. Dans tous les cas

il est facile de reconnaître, d'après 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-il vrai-

ment une méthode intuitive? On n'en saurait douter, si

l'on écoute les cris d'enthousiasme qui de toutes parts

saluent l'avènement de cette méthode souveraine, desti-

née, parait-il, à remplacer toutes les autres et à

régénérer l'instruction. Et cependant, à 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 être rattaché aux

méthodes essentielles que nous avons distinguées, ou

bien, si on l'entend dans un sens plus étendu, qu'elle

se confond avec l'esprit général qui doit animer et

vivifier toutes les parties de l'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-septième

siècle, signifiait, dans le langage de la théologie, la

vision immédiate et mystique de Dieu, et qui, dans

(i) Borner, c~. cit.. p. iï.

(t) CTmrboBMM, Cours de p~t~o~t, p. Mi.
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le langage de la philosophie, s'entendait de l'évidence

des vérités immatérielles, de la connaissance des prin-

cipes de la raison aujourd'hui, je ne sais par suite

de quelle confusion, ce même mot, descendu des

hauteurs de la métaphysique, est employé par les

pédagogues comme synonyme de perception sensible

et matérielle (i).

En Suisse, en Belgique, en Allemagne, la méthode

intuitive est presque toujours confondue avec l'en-

seignement par les sens, et spécialement avec l'ensei-

gnement par raspect.

La méthode intuitive consiste à soumettre les choses à

l'examen direct des organes des sens, et spécialement de la

vue.

< L'enseignement intuitif est celui qui s'adresse à l'esprit
et au cœur par l'intermédiaire des sens, et particulièrement de

It vue (2).

L'intuition sensible et l'intuition intellec-

tuelle. Mais en France on a généralisé le sens du

mot « intuition », et la méthode intuitive, au dire des

maîtres de notre pédagogie, comprend toute autre

chose que les leçons sensibles et l'enseignement par

l'aspect. Il y aurait une intuition intellectuelle et même

une intuition morale.

L'intuition intellectuelle serait, d'après 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 vois et je les sens en moi-même,

pour ainsi dire, plus clairement et plus directement encore que
l'œil ne voit tes couleurs ou que l'oreille n'entend les sons (3).

Ce serait la raison aussi, et par là l'intuition revient

à son sens primitif, l'adhésion immédiate de l'esprit

aux grandes vérités spéculatives.

(t) Horner, op. cit., p. M.

(ï) TWu~MtTtyw <f~t~t~« do !)~Mo<bïe~M, par AeMk V. À. ~amur.

itM, p. tM.

(<) Voyez ZK<t!OtUMKf< <fe~&ïpo~t<, <tft!d< Th~M~Mt.
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Quant à l'intuition morale, M. Buisson la définit

ainsi:

e C'est la prise de possession à la fois par l'esprit, par le MEui

et par la conscience, de ces axiomes de l'ordre moral, de ces

vérités indémontrables et indubitables qui sont comme les prin-

cipes régulateurs de notre conduite. II y a une intuition do bien

et du beau, comme il y a une intuition du vrai seulement elle

est plus délicate encore, plus irréductible à des procédés dé-

monstratifs, plus résistante à l'analyse, plus fugitive et plus

inexplicable, parce qu'elle se complique d'éléments étrangers à

l'intelligence proprement dite, parce qu'il s'y mêle des émotioM,

des sentiments, des influences de l'imagination, des monve

ments du MBur. »

L'intuition dans son sens le plus restreint.

De ces explications il résulte d'abord que l'intuition,

et par. suite la méthode intuitive, désignent des choses

vraiment très différentes.

Dans son sens le plus restreint, et prise comme syno-

nyme de perception sensible, l'intuition a inspiré les

/o~ de choses, la substitution des réatités concrètes

aux abstractions et aux mots, comme premier exercice

de l'intelligence (i). Assurément nous acceptons le

principe posé par Pestalozzi « L'intuition est la

source de toutes nos connaissances, » à condition

pourtant que par le mot source on entende seulement

l'origine initiale de nos idées qui, empruntées d'abord

à la perception et à l'observation, ont besoin ensuite

d'être élaborées par nos facultés de rétiexion. Mais il

est bien évident qu'en ce sens l'intuition, si elle est

le point de départ d'une méthode, de la méthode in-

ductive, ne constitue pas elle-même une méthode.

Multiplions tant que nous voudrons pour l'enfant les

intuitions, c'est-à-dire les perceptions vivantes et clai-

res admettons même que l'intuition a quelque chose

de propre et de caractéristique, qu'elle ne peut pas être

confondue avec la simple perception. Accordons qu'il

ne suffit pas de présenter un objet à la vue de l'en-

(t) Voyez ptn* loin, la leçon M.
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fant pour qu'il y 'ut intuition véritable, qu'il faut. pour
produire cet état particulier de l'esprit, des condi-

tions spéciales, parce que l'œil ne voit pas toujours,
même quand il regarde, parce que les sens se fati-

guent, et qu'il y a, pour exciter une impression vive et

nette dans l'esprit, un moment à saisir qui ne dure

pas. Il n'en reste pas moins vrai que l'intuition n'est

tout au plus, à ce point de vue, qu'une observation

plus pénétrante, une perception plus intense des

réalités sensibles qu'elle peut bien être, par con-

séquent, un élément important de la méthode qui a

pour objet de nous faire connaître exactement lea

choses, mais non cette méthode tout entière, qui ne

saurait se passer de la réuexion, de la. comparaison

et du raisonnement.

De même, s'il s'agit de l'intuition intellectuelle, de

celle qui saisit d'emblée les axiomes. la 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, grâce au raisonnement, tout l'échafaudage de la

science.

1/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 leçons de choses ? M. Buisson répond

Elle consiste en une certaine marche de l'enseignement, qui
réserve à l'enfant le plaisir et le profit, sinon de la découverte

et de la aurprise, ce qui serait peut-être trop promettre, au

moins de l'initiative et de l'activité intellectuelle (i).

La méthode intuitive serait donc celle qui, selon le

mot de Fénelon, < remue les ressorts de l'âme de l'en-

fant e. Il s'agirait de le faire juger par intuition,

(t) Dte~Mtt~t dep~a~o~. article dcj~ cite.
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après Ym avoir appris à percevoir par intuition. « Faire

penser l'enfant M, dit encore M. Buisson, serait l'essence

de la méthode intuitive.

Mais n'est-ce pas forcer le sens du mot qu'appeler

encore « intuition a la pensée personnelle, l'intelligence

claire et nette qui résulte des efforts de l'attention, la

participation active de l'élève à l'enseignement qu'il

reçoit?

D'ailleurs, si tel est le vrai sens, la véritable appli-
cation pédagogique de l'intuition, n'est-il pas évident

quil n'y a pas là de méthode à proprement parler, la

méthode supposant toujours une série de procédés, de

moyens, et l'intuition ainsi comprise n'étant que le

caractère général qui convient à tout enseignement ?

L'intuition doit accompagner toutes les parties des

études, comme la conscience enveloppe tous les phé-
nomènes de l'&me, comme la lumière éclaire tons les

objets du monde extérieur. Elle est, si l'on veut, l'âme

de toute méthode, l'inspiratrice de tout enseignement

qui veut non seulement transmettre sèchement des

connaissances, mais provoquer la vie et la chaleur de

l'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 l'application de

« tel ou tel procédé, mais dans l'intention et dans l'ha-

« bitude générale de faire agir, de laisser agir l'esprit
« de l'enfant en conformité avec ses instincts intel-

« lectuels (i) », c'esL précisément reconnaître qu'elle est

à la pédagogie, ce que la recherche de la vérité est à la

science, la poursuite du beau à la poésie un idéa!. un

but suprême, mais nullement un ensemble de moyens

pratiques organisés en méthode.

Méthode expérimentale. On sait quels services

a rendus à la science la substitution de la méthode expé-

rimentale à la méthode du raisonnement pur et de

l'hypothèse abstraite. Les sciences de la nature n'exis-

(i) Voyez la conférence de M. B~s'con s)tr!uc!~MMcn~ intuitif, dans le

MtMM des CMt/encM~da~opt~MM faites aux instituteara, en i&78.
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tent véritablement que depuis le jour où la logique

expérimentale de Bacon, rompant avec les vieilles tra-

ditions du syllogisme, a consacré une révolution que les

savants du seizième siècleavaient déjà préparée; depuis

le jour où les penseurs se sont décidés à observer, à expé-

r:menter, et à induire patiemment des faits observés le s

lois qui les dominent.

Désormais souveraine dans le domaine des sciences

concrètes et quand il s'agit de la découverte de la vérité 7

la méthode expérimentale ne peut-elle pas être trans-

portée dans la pédagogie et s'appliquer à l'ensei-

gnement des vérités qu'elle a servi à découvrir? En

d'autres termes, pour former et pour instruire l'intelli-

gence de l'enfant, l'art de l'éducation ne doit-il pas

employer des procédés d'observation et d'expérience

analogues à ceux que la science a mis à profit pour

s'organiser elle-même?

La réponse ne saurait.être douteuse, et il est facile

aç montrer que les méthodes mises en honneur par les

pédagogues du siècle dernier ne sont que des formes

diverses de la méthode expérimentale.

Qu'est-ce, par exemple, que la méthode dite intuitive,

sinon un appel constant à l'expérience et à l'observa-

tion ? De même la méthode, que de nomsdifTérents on

appelle tour à tour méthode inventive, méthode euris-

tique, méthode analytique, méthode inductive, et qui

revient toujours à faire découvrir par l'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 précèdent n'ont d'autre utilité

pratique que d'obliger le maître à réfléchir sur les prin-

cipes mêmes de l'enseignement, sur la nécessité de

~'nir compte à la fois, et de la nature des enfants aux

quels il. s'adresse, et de la nature des connaissances
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qu'il communique. Qu on n'aille pas s'imaginer qu~

suffit, pour bien enseigner, de connaître les distinctions

abstraites de la pédagogie. La première condition pour

être un bon professeur, ce sera toujours de posséder à

fond la science qu'on est chargé de professer. Un pé-

dagogue anglais, M. Laurie, le fait observer avec

raison « Un maître dont nntelligence est cultivée, et

dont la volonté est fortinée par l'expérience, par la

raison, par la religion, peut être en état de produire

chez les autres les qualités qu'il possède lui-même, et

d'adapter inconsciemment les procédés qu'il emploie à

une méthode exacte (i). Mais, quelque bien doué quil

soit sous le rapport de l'instruction ou de l'intelligence,

il sera toujours inférieur à un maître qui aux mêmes

qualités personnelles joindra ce que donne de force,

d'assurance, de décision, la connaissance réfléchie des

lois naturelles du développement de l'intelligence, des

caractères de chaque étude scolaire, et par conséquent

des méthodes qui trouventle plus facilement le chemin

de l'esprit et se conforment le mieux à chaque-objet

fi'cnseignement.

(i) M. Laurie, Primary /M<rt<ch<M in re&t~M~ to Edueation. Edimbourg

)S~).:7.
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LA LECTURE ETï/ECMTPM

Subordination des dinérentes études. La lecture et récriture.

Leur place dans le programme. Divers degres de la lecture.

Réserves sur l'importance des méthodes particulières. Dis-

tinction des principales manières d'apprendre à lire. Méthode

d'épellation. La vieille et la nouvelle épellation Méthode

phonétique ou de syllabation. Méthodes synthétique et analy-
`

hque. Enseignement simultané de la lecture et de l'écriture

Applications diverses de cette méthode. Procédés acces-

soires. Procédé phonomimique. Conseils généraux. Lec-

ture courante.–Lecture expressive.–Observations critiques sur

renseignement de la lecture. Progrès constates. L'enseigne-

ment de l'écriture. Différents procédés. Conditions néces-

saires pour apprendre & bien écrire. Conseils généraux.

Observations pratiques sur renseignement de l'écntare. Con-

clusion.

Subordination des différentes études. En fai-

eant étudier successivement et à part les difTérentes

branches du programme, l'instituteur ne perdra pas

de vue ce principe général que, si chaque partie doit

être étudiée en elle-même, elle doit l'être aussi en vue

du tout, c'est-à-dire concourir à l'éducation générale de

l'esprit, éveiller l'intelligence, la munir de bonnes ha-

bitudes d'ordre, d'application, de suite dans les idées.

Cette remarque s'applique même à la lecture et à l'écri-

ture qui constituent la base élémentaire de tout ensei-

gnement.

La lecture et l'écriture. Longtemps la lecture

et l'écriture ont composé à elles seules, avec le calcul, !p

programme entier des écoles primaires. Aujourd'hui,

ces connaissances élémentaires ne sont plus que les con-

ditions d'études plus complètes, qui répondent plus am-
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plement aux nécessités sociales et aux besoins de la na-

ture humaine. Ce sont, d'après une expression très

juste, « des connaissances instrumentales », c'est-à-dire

des instruments nécessaires pour acquérir d'autres

connaissances. Mais la lecture et l'écriture, bien qu'elles
ne soient que les moyens préliminaires de l'instruction,

n'en ont pas moins, ou plutôt ont, pour cette raison

même, une importance spéciale.

Leur place dans le programme, –a La lecture et

l'écriture sont nécessairement le fond de l'enseignement
des cours élémentaires, dit M. Gréard. Avant tout, il

faut assurer cette première base. Mais la lecture et

l'écriture restent jusqu'à la fin des classes primaires un

des objets principaux des soins de l'instituteur.

Voici comment s'exprime, à ce sujet, le programme

officiel

C&ïMe cn/a~Me. Première exercices de lecture. Lettres,

syllabes, mots.

Premiers étcments d'écriture.

Cours ~m< Huître. Lecture courante avec explication des

mots.

Écriture en gros, en moyen et en fin.
Cours moyen. Lecture courante avec explicationf.
Écriture cur"ive ordinaire.

Cours ~Mp~cMr. Lecture expressive.

Écriture cursive, ronde, bâtarde.

Même au début, et dans le cours élémentaire, la lecture

et l'écriture ne doivent pas retenir seules l'attention de

l'enfant, à l'exclusion de toute autre étude. Des exer-

cices divers de langue, des leçons de choses simples ei

familières, des éléments de dessin, des notions de calcul

et de géographie, peuvent et doivent les accompagner.

« S'il est po«<'ib!e, dit M. Gréard, de commencer presque en

même temps !(~ca!eul, c'est parce que t'epelhiLiun et la numéra-

tion, le tracé des lettres et celui des chiffres sont des excrcicee de

même degré et à peu prés de même nature.

Tristes classes que celles où rélève n'a le choix

qu'entre son syllabaire et son cahier d'écriture 1 Ne se-
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rait-ce que pour faire diversion à ces travaux mono-

tones, l'instituteur doit proposer à l'enfant d'autres

exercices. Surtout il doit se rappeler qu'il n'a pas à faire

seulement de ses élèves des machines à lire et à écrire,

et qu'il doit en tout temps viser à ouvrir et à exciter l'es-

prit par des connaissances positives, par des leçons

morales.

Divers degrés de la lecture. La lecture, qui est,

comme disent les pédagogues qui se croient obligés de

la déRnir, < la traduction du langage écrit en langage

parlé (i) parait chose toute simple à ceux qui savent

lire. Mais pour l'enfant qui apprend à lire, rien de plus

compliqué 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, même avec des élèves qui n'ont pas commencé de

très bonne heure. » Quand l'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 l'élève passe de l'épellation

de son alphabet à la lecture courante.

On doit donc distinguer divers degrés dans la lecture

ie premier degré, où l'élève apprend à distinguer ses

lettres, à en savoir les noms, où il les assemble péni-

blement pour prononcer les syllabes et les mots le

second degré, où l'élève lit couramment, sanshésitation,

sans tâtonnement; le troisième degré, qui correspond à

ce qu'on appelle la lecture expressive.

Réserves sur l'importance des méthodes parti-

culières. Dans l'enseignement de la lecture élémen-

taire, comme dans toutes les parties de l'enseignement,

il faut se déGer de la superstition des méthodes. A vrai

dire, l'esprit qui anime l'instituteur, les qualités intel-

lectuelles et morales qui le distinguent, vaudront

toujours mieux que les meilleurs procédés. Lakanal,

(t) M. Bain la dennit l'art de prononcer les mots lorsqu'on voit le* c.n-ac-

ttMt ceovettieNMh qui les représentent. (~CMMe <~ f~M~Mtt, p. i77.)
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jugeant, en l'an IV, un concours que le conseil des

Cinq-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 à lire et à

écrire < Jusqu'ici, disait-il, c'est la patience des insti-

tuteurs et des élèves qui a tout fait. a Eh bien, malgré

les progrès accomplis, et quoique nous soyons dotés

aujourd'hui d'un grand nombre de bonnes méthodes

de lecture, c'est encore sur la patience, sur l'habileté

de l'instituteur qu'il faut surtout compter. Le maître

doit savoir animer la leçon de lecture, y intéresser l'en-

fant, rendre attrayant, s'it le peut, un travail par lui-

même aride et monotone. Il aura déjà beaucoup fait

s'il a su inspirer à ses élèves le désir d'apprendre à 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 à 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 à lire avec des dés. Ne

voilà-t-il pas une invention bien trouvée ? Quelle pitié Un

moyen plus sQr que tout cela, et celui qu'on oublie toujours,
est le déair d'ap prendre. Donnez à l'enfant ce désir, puis laissez

ta vos bureaux et vos des tonte méthode lui sera bonne.

Dans le même sens on a souvent fait remarquer que

les méthodes de lecture, même les mieux imaginées, ne

produisaient de résultat que par la façon dont on les

appliquait.

Dans cette partie de l'enseignement, comme dans tontes

tes autres, le procédé vaut par le maitre qui l'applique. Tel in-

stituteur a obtenu dans son écote, grâce à un ensemble de

moyens trouvés par lui, les résultats les plus satisfaisants soM

sa direction des générations d'élèves se sont instruites avec moins

d'efforts qu'ils n'auraient eu sans doute à en faire
ailieurs;

il cède à la tentation, bien naturelle en vérité, de résumer dans

un petit ouvrage la méthode qu'il a su se former à lui-même, et

il espère rendre par là aux élèves dont les maîtres l'adopteron
les mêmes services qu'il a rendus aux siens. Par malheur, l'évé-

nement ne répond pas toujours à son attente (i).

(i) M"' Ch~met, op. e!<B. i5~
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Distinction des principales manières d'ap-

prendre à lire. Au premier coup d'œit que l'on

jette sur les innombrables procédés que l'esprit ingé-

nieux et fécond des pédagogues a successivement

mis en usage pour apprendre à lire, et que la mode a

tour à tour patronnés, on serait tenté de croire qu'il

est impossible de ramener à quelque unité ce chaos

de syllabaires, de tableaux de toute espèce (i). Avec

un peu plus de réuexion on se convainc pourtant qu?

cetle diversité, en apparence infinie, tient plutôt à des

modifications de détail, à des combinaisons acces-

soires et superficielles, qu'à des différences essentielles

et profondes.

La première distinction qui s'impose est celle des

systèmes où renseignement de la lecture est sépare

de tout autre, où il reste isolé et réduit à lui-même, et

des méthodes, fort en honneur depuis quelques années,

surtout en Allemagne, qui combinent l'enseignement de

récriture avec celui de la lecture.

Considérons d'abord les procédés où la lecture n'est

pas unie à l'écriture. En écartant lesmoyens accessoires

qui viennent les compliquer, on peut les réduire à

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 manière

d'apprendre à lire qui consiste à faire d'abord Mo~MKcr

les lettres, au lieu de les faire prononcer, puis à les

faire assembler pour en former des syllabes.

Quand on réfléchit à toutM lea difncultés qu'elle présente, à

l'euurt d'ahstraction qu'elle exige chez les enfants, an travail que

supposent la décomposition et la recomposition des syllabes, &

rimposs'bUité pour l'élevé de saisir la correspondance entre lea

lettres épelées l'une après l'autre et le son composé qui en ré-

tulte, on demeure étonné qu'avec des procéda si défectueox les

enfants finissent par apprendre à lire. a Quiconque tait lire,

(i) Voye* Mr t'h:<ton~e des diTer* tystèmM de !ectar< rMCt!l<et arUcItt

t<e<«yc, de M. Gnillaame, dans !e D<e/!0!UM<re de pédagogie.
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disait Dndos, Mit Ftft le plus difficile, s'il l'a appris par la mé-

thode vulgaire (i). »

L'ancienne et la nouvelle épellation. Les

lettres ont reçu chacune un nom, et ce nom ne cor-

respond pas à la valeur relative qu'elles ont, comme

sons, dans la composition des mots. De là le défaut

déjà relevé, il y a deux siècles, par les grammairiens

de Port-Royal dans les procédés de la vieille épel-

lation

« En prononçant séparément la coMOMM et en les faisant

appeler
aux enfants, dit l'un d'eux, 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 appelées Mt tout différent de celui des

lettres assemblées. Par exemple, on f&it épeter Mï enfants le

mot bon, lequel est composé de trois lettres, &, o, n, qu'on lui

fait prononcer l'une après l'antre. Or, 6 prononcé seul fait &<;
o prononcé seul fait encore o, car c'eat une voyeiïe mais n pro-
noncée seule fait c~nc. Comment donc cet enfant comprendra-

t-il que tous ces sons qu'on lui a fait prononcer séparément, en

appelant ces trois lettres l'une après l'autre, ne fassent que cet

unique son bon ? On lui a fait prononcer trois eans, dont il a

les oreilles pleines, et on lui dit ensuite Assemhlez ces trois

sons et faites-en un, savoir, 6on. Et Guyot proposait, pour

remédier à cet inconvénient, < qu'on ne nommât les consonnes

que par leur son naturel, en y ajoutant seulement l'e muet, qui
est nécessaire pour les prononcer (2).

La nouvelle épellation donne donc aux lettres 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 compte du nombre

des lettres qui entrent dans la composition de l'un on

de l'autre (3).

L'avantage de la méthode d'épellation, c'est que,

décomposant le met et en distinguant les éléments, elle

est une meilleure préparation à l'étude de l'ortho-

(~ M. BaiMoa, ~p~erf tur fnMtrwetM~ prtrMttrt A r<.t?o<tho!t <tmMr«~

Vienne. Paris, Impriment nationale, i875.

(ï) Cra!!M)M!r< ~f/t<r</< de Port~ Roytl, ch. Tt.

(<) Voyez E. Rendu, Manuel, etc., p. i37. Au système de la no*TeUe

épellation il faut rutheher let méthede* Dapent Michel, Peigné, Néel, Henry

Oerr<M, Mettre, Viilemeat«tx.
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graphe. Mais, en revanche, comme méthode de lecture

proprement dite, elle est évidemment plus longue,

plus laborieuse. Rien n'empêche d'ailleurs qu'on ne

revienne à l'épellation un peu plus tard, lorsqu'elle

devient indispensable pour l'étude de l'orthographe, et

que les premières difficultés sont vaincues. M. Bain le

fait justement remarquer:

t Un certain nombre de maîtree, dit-il, regardent comme

très important de commencer par faire prononcer les mots
courts en bloc et sans les épeler. Au fond il ne semble pas

qu'il y ait une grande différence entre les deux méthodes, qui
reviennent au même une fois les premiers degrés franchis (i). »

Méthodes phonétiques ou de syUabation.

C'est dans les pays allemands surtout qu'est devenu

populaire, par opposition à la méthode d'épellation, le

système qui consiste à faire saisir et reproduire par

l'enfant le son de chaque lettre, et non à faire nommer

le signe graphique qui la représente (2). De ce principe
sont sorties un grand nombre de méthodes différentes,

qui se rattachent toutes à l'idée de la ~a~e, ou

lecture immédiate sans épellation préalable. On les

appelle aussi méthodes de syllabation, parce qu'elles

présentent à l'élève, non des lettres isolées, mais des

syllabes.

Ainsi, dans le système de la vieille épellation, le mot

enfant a six éléments, e-n-a-K-f; dans la nouvelle

épeMation, il en a trois, CM-aMf; dans la méthode sans

épellation, il n'en a que deux, eM-/an< (3).

Méthodes synthétique et analytique. Les

pédagogues, qui usent et abusent volontiers des mots

d'analyse et de synthèse, n'ont eu garde d'omettre

(i) ~CMnee<~WM<~M<t,p. i?a.

(:) En FrMce, il fMt citer comme przdpMx Mtitieatt de eeHe méthode

M- de L&nore, auteur de la ~<t<t~!< (iS27), M. Dupont, aateur de h

C~o~te (1814) M~. Lamotte, Perrier, Meissaz et Michelot, qui pab!!èMnt en

1S32 la A/ef~de de ~ec~~re sans épellalion. Les tableaux et s:tt~bMres d'ALrit,

de Béhagoon,de Regimbeau, se rattachent aussi au méme t;pe.

(3) Jacotot, aa lieu de partir de la lettre et de la syllabe, partait du mot tout

entier. Voyez J. Jacotot et M .Ue~Ao~c, par B. ~ére<, i883. p. M.
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ces expressions favorites dans les dénominations qu'ils

ont appliquées aux divers systèmes de lecture, et, à vrai

dire, la nature de l'objet à étudier justifierait ici plus

qu'ailleurs l'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, la méthode

qui consiste à présenter d'abord le tout, le mot entier,

pour en décomposer les éléments, et d'appeler synthèse

le procédé inverse qui fait d'abord étudier les lettres,

pour en former les syllabes et recomposer progres-
sivement les mots.

C'est dans ce sens qne la plupart des pédagogues

décaissent les méthodes analytiques et synthétiques de

lecture.

« La méthode analytique, dit M. Homer, part du tout pour
arriver aux parties elle exerce les enfante à lire d'abord le

mot rose en entier, pnis par syllabes, ro-se, d'où elle descend

aux premiers éléments de ce mot, c'est-à-dire aux lettres.

< La méthode synthétique consiste à partir des premiers élé-

ments des mots pour arriver aux ayllabes des syllabes on passe
aux mota, des mots aux phrases (i).

De cette distinction il résulte que la méthode dite

synthétique correspond aux vieilles méthodes; « la

méthode analytique, au contraire, dit M. Borner,

presque
inconnue dans les écoles françaises, est univer-

sellement suivie, ou du moins préconisée, en Allemagne

et dans la Suisse française.

Mais les mots analyse et synthèse sont décidément si

obscurs, si difficiles à manier qu'un pédagogue auto-

risé de l'école française, 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'après le même

()) h Hemer. op. cit, p. iii lit <nivMtM.

(!) M. BfMard. y/t~cho* da ~M ~naMu' p. !3Ï. M. GmUMme, dM*

son mté~sMMt article du Dtc~owMtrf pédagogie. dit M eoBtftire et &v~

rtiton La p!us ancienne méthode procédMtpar *ynthe<e.
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auteur, la méthode synthétique, qui a pour caractère

essentiel, au dire des pédagogues suisses et belges,
de partir de l'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-être cet exemple de confusion et de contradic-

tion absolue dans l'emploi des mêmes termes, acbè-

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 synthèse. Si

pourtant on tient à les conserver pour distinguer les

diverses marches suivies dans l'étude de la lecture,

nous n'hésitons pas à 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

l'écriture. Il ne faudrait pas croire que le système

qui associe et combine l'enseignement de la lecture avec

l'enseignement de l'écriture, qui essaye de les faciliter,

de les animer l'un par l'autre, soit chose entièrement

nouvelle. Dans son Alphabet pour les enfants (il 50)

le Français Delaunay recommande aux parents de

« mettre la plume à la main de l'enfant dès qu'il com-

mence la lecture ». Montaigne raconte qu'on lui avait

appris en même temps à lire et à écrire. Jacotot, lui

aussi, associait l'enseignement de la lecture et de l'é-

criture.

Mais c'est surtout dans ces dernières années, et à

l'étranger, que cette méthode a rencontré vogue et

crédit, au moins en théorie. « Depuis quarante ans, dit

un pédagogue allemand, il ne s'est produit qu'un seul

article de revue en faveur de l'ancienne méthode d'é-

pellation, ce qui n'empêche pas qu'on n'épelle encore

dans la moitié peut-être des écoles allemandes, du

moins des écoles rurales (i). »

(i) Cité par Il. BaiMon. rapport. etc.. p. iM.
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<c

Voici comment M. Buisson décrit ce procédé

« Dans le nouveau système d'enseignement, on donne à

l'enfant un joli petit livre illustré. C'est son premier livre, et

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 nom est écrit en grosses lettres c'est

toujours un mot court et facile, ce que Vogel appelait un mot

normal (i). Le maitre parle aux élèves de l'objet qu'ik ont son*

les yeux, à la fois dessiné et écrit; puis il leur montre les carac-

tères qu'on emploie pour écrire le nom de cet objet. n écrit lui-

même au tableau le mot entier, pour le décomposer sons leurs

yeux, pour leur faire prononcer isolément la voyelle, pour leur

montrer comment les consonnes la modifient puis il leur fait

chercher, deviner en quelque sorte, par analogie, quelques mots

usuels où se retrouvent les mêmes sons et par conséquent les

mêmes lettres enfin il leur fait chercher dans leurs livres, çà
et là, des caractères semblables à ceux qu'ils viennent d'ap-

prendre. Voilà pour l'exercice de l'ouïe et de la vue; celui de

!a main en est le complément immédiat, et très souvent même

c'est par celui-là que l'on commence. Le maitre trace au tableau

noir quelques lignes horizontales et verticales, enseigne aux

enfants un petit nombre de termes de convention dont il va se

servir (tels que en haut, en bas, à droite, à gauche, ligne
courte ou longue, etc.) puis, quand tout le monde a pris en

main la plume, il dicte à toute la classe les mouvements à

faire, c'eat-à-dire les lignes à tracer. Les élèves 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 caractères de la cursive allemande

sont presque exclusivement rectilignes, ensuite parce que

l'enfant a été généralement préparé dans le i~Mfcr~ar~aux

petits dessins de Frœbel et que l'écriture n'est plus pour lui

qu'une application nouvelle des mêmes exercices. U apprend

donc simultanément à lire et à écrire, tout en continuant à

dessiner comme au jardin d'enfants ~i).

Nous admirons l'art ingénieux qui a présidé à l'orga-

nisation d'un enseignement de ce genre, où l'on associe

!e travail des mains à l'exercice de l'ouïe et de la vue,

où l'effort d'imagination représentative que suppose la

iecture est aidé par l'activité ph~iqwe qu'exige l'ap-

(i) M. Baitto*. ~appo~. etc., p. <5t.



PÉDAGOGIE PRATIQUE282

prentissage de l'écriture où récriture elle-même est

facilitée par des exercices préparatoires de dessin où

enfin l'on rattache habilement à l'étude des signes du

langage de petites leçons de choses, qui lui commu-

niquent quelque variété et quelque attrait. On aurait

grande envie de préférer cette méthode vivante et

animée aux procédés ordinaires, qui imposent à l'enfant

« la répétition sans fin de sons et d'assemblages de

sons qui ne disent rien à l'esprit, la continuité impi-

toyable de ces exercices monotones d'épellation, que

suivent les exercices non moins sévères d'écriture sur

l'ardoise ou le cahier ». Peut-être en viendra-t-on un

jour à pratiquer usuellement dans nos écoles cette

méthode idéale. Mais on voit quels efforts elle exige

de la part de l'instituteur. A vrai dire, le caractère

général des réformes qu'a suggérées à la pédagogie

moderne l'esprit d'innovation et de progrès, c'est de

charger le maître de toute la peine dont on décharge

l'élève. 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 à soulager l'enfant, on ne parvien-

dra jamais à 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 ces

Mgnes 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 déjà deux manières différentes d'appliquer

l'enseignement simultané de la lecture et de l'écriture,

suivant <;ue l'on procède d'après la marche analytique

on d'après la marche synthétique.

Nous ne parlerons pas ici de ce qu'on appelle la



LA LECTURE ET L'ÉCRITURE 283

méthode synthétique et la méthode analytique-synthé-

tique d'écriture-lecture (i). Retenons seulement de toutes

les tentatives l'idée générale qui les domine, à sa-

voir, que récriture 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 à

reconnaître que le passage de l'écriture aux caractères

imprimés ne présente aucune difneulté pour l'enfant.

N'attendons pas que l'enfant sache lire pour lui mettre

entre les mains le crayon ou la plume (2).

< Les caractères de l'alphabet se gravent plus promptement
dans la mémoire, ei t'ëlève a !a main assez exercée pour lei

tracer sur le tableau noir on sur l'ardoise (3).

Procédés accessoires. Ce qui ajoute à la multi-

plicité apparente des méthodes de lecture, ce sont les

procédés accessoires qu'on y ajoute pour fixer et

soutenir l'attention de l'enfant. Tels sont le système

Gervais, où des cartons dits syllabateurs glissent l'un

contre l'autre et servent à assembler les lettres et les

syllabes; l'appareil Chéron qui remplace les rubans et

les syllabateurs par deux baguettes les tableaux Néel,

qui simplifient l'exercice des baguettes; la méthode

Lambert, où deux roues concentriques présentent l'une

les articulations, l'autre le son; la méthode Maître, où

deux rubans se déroulent pour servir au même usage;

la méthode Mignon, qui emploie un tableau mural à

caractères mobiles la méthode Thollois, qui est une

(i) Vo~M Mf ce sujet des déhdb intaMMMÊt dtM le Rapport déjà cité d<

M. BniMOa Mrt'ey position de Vienne.

(2) Très nsit~e déjà en Italie, en AUem&gae, en SaiMe, en Belgique, en Bol-

C~nde, la méthode d'ecriture-Iechire m'& pu donné lien encore à an grand

nombre de publications en langue française. Citons r~'nM!yn<nt<T~ <an!t&<M~

de M. Lon&y (Liège), le Court de lecture, etc., du ffère MtftMu<(N<unar). La

méthode d'écriture-lecture a été appliquée à l'écote annexe de J'école normale

de la Seine, grâce à l'initiative de M. Maurice Block, aonB le nom de me~Aode

&AM~er.

(3) ~e~Me <~ r~e<t<M!t. e. i7t.
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reproduction du bureau typographique de Dumas par

Jes méthodes à images de Regimbeau, de Larousse et de

Tel est encore le procédé pbonomimique.
Procédé phonomimique. Le princ!pe de ce

~procédé n'est pas nouveau. Coménius avait déjà placé
en tête de son Or~M pictus un alphabet à images, où à

chaque lettre correspondait un cri d'animal ou bien un

;son familier à l'enfant. C'est la même idée qui inspire

leproc~p~oMonMMïyM~deM. Grosselin, appliqué par

madame Pape-Carpantier, dans son syllabaire à l'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

employée, l'instituteur doit se préoccuper avant tout

d'introduire l'intelligence et la vie dans la leçon de

.lecture. Qu'il ne mette pas seulement enjeu la mémoire

mécanique de l'enfant qu'il intéresse ses autres

facultés, son jugement, son imagination. La leçon doit

~tre courte (2), coupée au besoin par des questions qui

Faniment, par des diversions qui l'égayent. N'oublions

pas que la lecture est la première initiation de l'enfant

à l'étude, au travail scolaire prenons garde que ce

premier contact ne lui soit trop pénible, et que par un

apprentissage trop désagréable de la lecture, il ne soit

dégoûté à jamais deFétude.

Lecture courante et expliquée. La lecture

courante est un des exercices les plus importants de

l'école primaire. Par là en effet l'enfant ne s'habitue

pas seulement à vaincre les difficultés de la lecture

proprement dite il apprend sa langue, il acquiert des

connaissances nouvelles il se rend compte du sens des

mots. Le choix d'un bon livre de lecture courante est

d'une importance capitale
« c'est la cheville ouvrière

de l'école, e Que le maitre, en le faisant lire, explique
d'avance le sujet du morceau qui va être lu qu'il en

tommente avec soin tous les termes.

(t) Veyei notre J?t<<<Mre <<ela p~a~o~e.

(ï) M. Rendu admet que la leçoa de tectaM peut ~'étendre MM iacenTenieat

de ÏO à 30 minutes.
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« La lecture Mp~/M~c, dit un inspecteur général, est ao des

signes les plus encourageante du progrès qui s'accomplit daus

notre instruction primaire. Sans doute cette explication est sou-

vent sèche, indigeste, purement grammaticale et ~.Meo~o~Mc,

taais c'est un germe qui ira se développant. Ce sera la partie la

piM vivante et la plus vivifiante de la classe, quand tous les

instituteurs auront compris la nécessité de la préparer chaque
matin avec nn soin scrupuleux (i).

Lecture expressive. « La lecture expressive,

dit M. Rousselot, est la lecture naturelle, dont le ton est

approprié aux idées et aux sentiments exprimés dans

le morceau lu. » Sans vouloir transformer nos école:

en conservatoires de déclamation, il est permis de se

plaindre que les maîtres donnent généralement si pea

d'attention à l'art de la lecture. Les pédagogues amé-

ricains s'en préoccupent beaucoup, et ils demandent que
« l'enfant lise avec sentiment, intelligence et grâce,

qu'il comprenne ce que l'auteur a voulu exprimer,

qu'il entre dans l'esprit du texte, qu'il mattrise sa

voix. »

« ToQt institutear doit être un bon lecteur. A l'heure présente,
en Amérique, sur cent instituteurs~! n'y en a pas un qu'on puisse

appeler un bon lecteur (2). »

En France, grâce à l'initiative de M. Legouvé, on

commence à comprendre même dans les écoles pri-

maires l'importance de l'art de la lecture, « qui est la

base de l'art de la parole et qui repose sur des principes

positifs et précis (3).

Observations critiques sur renseignement de la

lecture. Nous empruntons aux Rapports de l'In-

spection générale un certain nombre d'observations

critiques, recueillies sur le vif, et qui marquent avec

précision quelques-uns des défauts les plus ordinaires

de l'enseignement de la lecture

(i) .Rappel. etc.IMi, p. 7i.

(!) Page, T~ory and Pr<Mftce o/ feacAMy. New-York, t86~, i9' éd., p. 5i.

(3) Voyei M. Legouvé, Art <~ la ~e~Mre. Voyez aussi la Conference sur la

tee~MTCà Aaa~ co!r de M. Anqaetil (Sorbonne, M68~, et la Circulaire M<<tt~-

«rM~t dn 30 septembre i87a.
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« On ne fait pas de la lecture un exercice assez intelligent le?

explications dont elle devrait être accompagnée manquent très
souvent. La lecture reste lourde, monotone. La diction est

inarticulée, sourde, confuse. L'instituteur ne s'impose pa-;
toujours l'obligation de lire le premier pour donner le ton et

l'exemple. La leçon de lecture n'est qu'un exercice mécanique

qui ne conduit à 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. Il semble

que le prix de la lecture soit le prix de la course on lit pour lire.

on lit trop vite, comme s'il ne s'agissait que d'assouplir la langue
et le gosier des enfants. Beaucoup d'instituteurs s'imaginent

que l'enfant doit écrire seulement quand il sait iire(i).

Progrès constatés. A côte des défauts signalés,

mettons en regard les éloges accordés à certaines

écoles, les progrès 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 plus

rationnelle, le procédé moins mécanique. L'écriture et la lec-

ture, enseignées simultanément, se prêtent un mutuel secours.

L'enseignement de la lecture et de récriture se fait au tableau

noir, à la grande joie des enfants. A la lecture machinale a

succédé une lecture plus intelligente, mieux raisonnée, expli-

quée par le maître et souvent résumée par l'élève. Le~

instituteurs commencent à comprendre que la lecture bien

faite doit être la base de tout leur travail quelques-uns pré-

parent sérieusement cette leçon. Les méthodes les pins
suivies sont celles de Néel, Larousse et Régimbean. »

L'enseignement de l'écriture. Tous les péda-

gogues sont unanimes aujourd'hui pour reconnaître que

l'enfant doit être exercé à écrire dès son entrée à

l'école (2), et qu'il ne faut pas attendre pour cela qu'il

soit parvenu à la lecture courante. De plus en plus on

reconnattra la vérité de cet axiome pédagogique

que
« dessin, écritnre et lecture s'appellent et se sou-

tiennent

(i) Voyez les .Rapport de l'infection générée, iMi.iSK.

(ï) La lecture et récriture, dit M. Greard, sont nécessairement le fond de

cnMignement du cours élémentaire. Mais on ne Mnrtit penser à entretenir
!c-! enfants des règles les pins simples de la langue avant Qu'ils ec soient
arrives à lire couramment de petites phrases.
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D'autre part, il n'est pas inutile de rappeler que la

ieçon d'écriture elle-même, quelque mécanique qu'elle

soit, peut devenir pour l'instituteur une occasion d'ap-

peler l'attention des élèves 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 modèles pro-

posés à l'enfant a quelque importance (1).
Différents procédés. II n'y a pas, à proprement

parler, de mét-hodes distinctes pour l'enseignement de

l'écriture; il y a seulement des procédés divers. Les

principaux sont le calque, l'imitation des modèles, les

cc~cry préparés.

On s'étonne que certains pédagogues recommandent

encore le calque et l'emploi de transparents. C'est le

cas de M. Rendu, qui veut bien reconnaître pourtant

qu'il faut se hâter d'y renoncer, dès que l'enfant a pris

quelque habitude d'écrire.

L'imitation des modèles abandonne l'enfant à ses

propres forces et au début constitue peut-être un exer-

cice trop ardu. Le plus tôt possible cependant il faut

recourir à ce procédé, soit en présentant à l'élève des

modèles sur papier, soit en traçant les caractères et les

mots au tableau noir ce qui, entre autres avantages, a

celui de favoriser l'enseignement collectif.

Les cahiers préparés, où l'enfant n'a d'abord qu'à

calquer, mais où les lignes directrices deviennent de

plus en plus rares à. mesure qu'on avance, sont la mé-

thode qui convient le mieux à l'inexpérience des com-

mençants. Ce système est la combinaison du calque et

de l'imitation, c'est-à-dire celui que recommande la

(i) Noot «enMBM dttpoee poar notre part a. eoire que tout cMtt~ement

peut avoir sa portée éduc~ti~e, et e'e~t poar cela qne le choiï de* modèles

d'ecritareaeaoM p~r<!t pas chose indifférente. MMil nous Mm)')< eM~eré

d'admettre avec certain* pM<)fo~ae<(M. Braun, op. cit., p. 378) que t'élude de

récritare on de la c~tti~n'phie peut deYe!opper !e Motiment «th'ttqae, et,

par coMéqaeBt, eYercef un'.inOueoce salutaire sur ie MDtim~Dt mortt. former

1ejugement.» Cela nrp.je UD peu trop le Bourgeoü çentilhomme~ie~!loli~n

et ce que le maître r~pp' ne nn peu de l'excellence de ~<n~M<wtwte Mojiereet ce qae le mettre t dan<er y dit de !'eKeUence de Mn <rt. < L'etnde de

calligraphie, dittMM le 7're~e déjà cité de Achille V. A. doit cultiver le sen-

timent da beau et da biea. a
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Conduite des écoles ~Arc~cTïTMt. n peut être admis ao

début, à condition qu'on ne prolonge pas trop long-

temps cet exercice trop commode. « L'élève, dit

M. Berger, doit être le plus tôt possible ex&rcé à

imiter librement des modèles et s'habituer en quelque

sorte à marcher sans lisières (i). a

Une autre différence provient, dans l'enseignement

de récriture, de l'emploi de l'ardoise et du crayon, du

papier et de la plume (2). Pestalozzi, qui subordonnait

l'écriture ao dessin, a vivement recommandé l'usage

de l'ardoise (3), parce que l'enfant manie le crayon plus

facilement que la plume, et parce que sur l'ardoise il

efface rapidement ses fautes. M. Brouard en revanche

fait remarquer que l'ardoise, « le papier du pauvre

n'est jamais qu'un expédient, et que l'usage de l'ardoise

rend la main lourde et contracte les doigts (4).
Enfin une autre distinction dérive de la préférence

accordée, soit à l'écriture cursive ou anglaise, soit

à l'écriture française mélange de la bâtarde et de la

coulée. M. Buisson constate, d'après les publications

exposées à Vienne, en i873, « qu'il y a partout réaction

contre l'abus de l'anglaise (5) ». Les programmes of-

ficiels français n'exigent plus aujourd'hui que la cw-

sive, la bâtarde et la ronde (6).

De toutes ces distinctions et de quelques autres sont

sorties un grand nombre de méthodes diverses, qui

à des degrés variés peuvent être appliquées avec profit,

pourvu que le maître sache s'inspirer, en les em-

ployant, de quelques principes essentiels (7).

(i) Jtf<HM~. etc.

(ï) M. Horaer condamne absolument cette méthode enrMaée.

(3) VoyM )*trt.f)e Écriture dans le Zhchon7«i!r< <~ p<<<oy«, te partie.

(4) Il y a qoetqtM communes, dit oo in~pectenr g'*n~r~t, où j'ai en à

neonMCMder t'<'m)')<M de t <~oise pour faire érrire ~< 'tf~iner les toct jenner
enfants. Le! ctUigrtpbet de profession et te:: marchand* 'tf/~hiers ont répMdw

contre t'trdoife ua préjugé q~ est bien difficile de détruire. »

(5) Voyet dans t'oavrt~e Co'7MMtt< Gertrude tMtrutt ses en~n~ (traduet.

Darin, i883). p. t53 et tuitMiet.

(6) Le programme des écotet normales primaires de KM exigeait en ont~

la gothique et la eoM~e.

(7) Neat citereM surtout les méthodM Ttapiet (UMbctte), Taiclet (Pau)
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i7

Conditions nécessaires pour apprendre à bien

écrire. La force de l'imagination représentative,

l'intuition nette, exacte et complète des formes à

tracer, voilà une des conditions essentielles pour ap-

prendre à écrire. Une autre condition, c'est l'habileté

de la main, habileté qui est en partie naturelle,

mais qui s'acquiert aussi par un exercice suffisant et

par les précautions que l'on prend pour assurer la bonne

position du corps, la bonne tenue de la plume.

Voici, d'après le .~a~Me/ de M. Rendu, les principes
de la bonne tenue pour écrire (i)

Le corps droit, d'aplomb sur le devant dn siège, comme

pour manger
< Les jambes en avant, non croisées ni repliées en arrière,

< Le bras gauche, oblique sur la table et soutenaut le corps;

la main à plat; les doigts sur le cahier pour l'avancer ou le re-

culer
Le ccAt?!' un peu incliné à gauche
Le bras droit libre de ses mouvements, presque aux deux

tiers sur la table, écarté du corps de la largeur de la main;

La plume entre les trois premiers doigts, altougés sans

raideur
« La main <0!<e ni en dedans ni en dehors, n'ayant pour

point d'appui que les extrémités des deux petite doigts repliés,

de telle sorte que la plume profoag~e vienne à t'épaule
< Enfin la <c<enn peu inclinée en avant, autant seulement

que la vue l'exige (2).

Conseils généraux. L'enseignement de l'écriture

ne saurait être considéré comme un exercice méca-

nique auquel suffit le cahier donné à l'élève. Le maître

doit y intervenir constamment, et voici quelques-unes

des règles auxquelles il se conformera.

Le maître doit avoir non seulement une bonne écri-

ture, mais le talent d'écrire au tableau noir.

Dupont), Reverdy (Bcrnheim), Gédalge, Flamant (Belin), Colombel (Foorant),

Godchaul, Maire, etc.

(1) E. Rendu, op. cit., p. 159.

(2) Vovez L'ouvrage de M. !e D' DaHy, les Déformations <co~!rM, Panis,
Masson éditeur. M. Dallv app~tte l'attention sur les oo<nt'n'ui CM de dévia-

tion de la ta!))e qu'il a observés dans tes écoles. !t tes attribue anï principes
'ur lesquels certa. n! pédagogues font reposer renseignement de l'écriture.



PEDAGOGIE PRATIQUE290

La leçon d'écriture doit être préparée comme les

autres leçons.

Il ne faut pas abuser des exercices de calligraphie

et de copie machinale; tous les devoirs de calcul, de

rédaction, de dictées surtout, doivent être des exercices

d'écriture courante et soignée (i).

Le maître ne doit pas assister de sa chaire aux exer-

cices d'écriture après avoir donné sa leçon au ta-

bleau noir, il doit circuler de banc en banc pour

diriger les élèves, pour surveiller la tenue du corps, de

la main, de la plume, pour corriger les fautes, pour

redresser les lettres mal faites.

« En enseignant l'écriture, les maîtres n'auront pas à formel

d'habiles professeurs de calligraphie, mais à mettre les enfanb
à même d'écrire couramment et lisiblement.

On ne saurait trop proscrire tout le vain luxe calli-

graphique, les puérils chefs-d'œuvre de l'écriture, les

traits de plume qui ne visent qu'à l'ornement.

Observations pratiques sur l'enseignement de

l'écriture. Voici quelques-uns des défauts ou des

progrès signalés dans les Rapports de l'inspection

générale, touchant l'enseignement de l'écriture

<[ II y a beaucoup de cahiers d'un ~enre très divers les insU-

tuteurs m'ont paru passer trop aisément des una aux autres.

Rien n'est mauvais en effet comme l'emploi successif

de cahiers conçus d'après des méthodes d~érentes. Un

tel défaut de suite ne peut que compromettre ou tout

au moins retarder les résultats.

< L'ardoise, ce moyen si simple d'occuper les enfants, est

rarement utilisée. Le maître, au lieu de faire hu-même le

modèle au tableau noir pour toute une division, préfère donner

un modèle tout fait. L'écriture est rarement professée.

(i) Le temps coaMCi~ MT ererdeet d'écritore propr~m'~t dite sera d'nne

teare au moins par jour dans le cours élémentaire, et sf r'iuir& graduellement

t mesure que les di~cM devoirs dictés on rédigét putirront <B tenir liée.

f~dti:7~mUetiMt)
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L'instituteur ne se donne pas la peine d'examiner et de corrige r

les cahiers. Les progrès dans l'écriture ne seront jamais sen-

sibles tant que l'instituteur ne s'imposera pas la tâche de cir-

culer dans les bancs pendant la leçon, d'aller d'un élève à

l'antre pour surveiller la position dn corps, ~a tenue de la

plume, en un mot voir comment les enfants exécutent leur

copie, pour rectiSer sous leurs yeux les lettres qui lui parais-

sent défectueuses. Les modèles n'apportent la plupart du

temps à l'esprit de l'élève ni une connaissance nouvelle, ni un

conseil utile, ni une idée morale. U faudrait interdire l'usage

du cahier d'écriture en gros aux commençants ils ne peuvent

reproduire les caractères du modèle qu'en faisant des mouve-

ments du poignet et du bras qui leur font prendre une mau-

vaise tenue et nuisent aux progrès ultérieurs. La grosseur des

lettres à la portée dn débutant est la moyenne. »

On peut contester la justesse de cette dernière

observation. Le programme officiel recommande pré-
cisément pour le cours élémentaire l'usage de a récri-

ture en gros, en moyen et en fin ».

En fait cependant, comme le constatent les rapporte

que nous analysons. « l'écriture en gros est généra-

lement abandonnée pour faire place à la moyenne (i) a.

L'écritnre est généralement bonne, nette et ferme. La

suppression du cahier brouillon et l'emploi du cahier unique

ont hâté le progrès, en enlevant à l'enfant et au maitre l'idée

qu'on n'aurait plus de cahiers de parade à exhiber dans les

jours solennel. On donne plus de soins à l'écriture expédiée

qu'on ne faisait autrefois. Les ;bonnea écritures sans apprêt,

mâles, courantes, ne se rencontrent que dans les premières divi-

siona. Les corrections et les rectificationa au tableau noir

commencent à M généraliser. »

Conclusion. De tout ce qui précède il résulte que

dans l'enseignement de la lecture et de l'écriture, ces

deux fondements de toute instruction élémentaire, les

procédés intelligents, attrayants, remplacent de plus en

plus la routine et les procédés mécaniques. L'écriture et

la lecture ne doivent pas être abandonnées aux hasards

(i) M. B. Rendu est d'Mit qnTI fMt commencer par fecDtnre moyenne
de $ rnniimëtrei', pour arriver pr<)mptement (en deux oa trou mon) à la

fine (jifaf:M/, p. i54.)
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d'une monotone épellation ou d'un insipide travail de

copie elles doivent être professées, enseignées par le

maitre, comme des éléments essentiels de l'étude de Ja

langue maternelle
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LES LEÇONS DE CHOSES

Mgine des leçons de choses. Malentendus sor le sens de mot.

Dénnition des leçons de choses. Abus des leçons de choses.

Formalisme nouveau. Diverses formes des leçons de choses.

Leur domaine propre. Leurs caractères. Régies des leçons
de choses. Nécessité d'un plan suivi. Ordre à suivre dans

l'étude des qualités des objets. Préparation des leçons de

choses. Musées scolaires. Principaux défauts à éviter.

SuperCnitë de certaines leçons de choses. Les mots sans les

choses. Abus de la perception sensible. Que les leçons de

choses ne constituent pas un cours régulier. Programmes ac-

tuels. Ce qu'on peut appeler la méthode des leçons de choses.

Origine des leçons de choses. Tout le monde

parle aujourd'hui des leçons de choses, tous les insti-

tuteurs prétendent faire des leçons de choses. Mais, il y

& trente ans, le mot était inconnu, dans notre pays au

moins, et c'est à une vogue toute nouvelle qu'est dû le

crédit de cet enseignement.

Pratiquée en Amérique, sous le nom de leçon sur le

objets (o~yec~ lesson), la leçon de choses est l'application
du principe que Rousseau et Pestalozzi ont popularisé
à savoir qu'il faut placer dans l'enseignement les

choses avant les mots, que les sens, et particulièrement
la vue, sont les facultés qui se développent les pre-

mières, et que c'est à elles qu'il faut d'abord s'adresser.

D'un autre côté, l'introduction des leçons de choses

dans le cadre des études scolaires est le résultat de

cette tendance moderne qui pousse les pédagogues à

développer de plus en plus le caractère éducatii de

l'enseignement. La leçon de choses en effet vaut t

moins par les connaissances qu'elle communique qu.
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par la manière dont elle les communique, par l'action

qu'elle exerce sur les facultés d'observation, sur l'at-

tention de l'enfant, par l'intérêt qu'elle cherche à

créer en présentant à l'élève des notions familières,

accessibles à son intelligence, en retenant son esprit

sur des choses qu'il connaît déjà en partie, et qu'on

veut seulement lui faire mieux connaître.

Essayons d'abord de définir exactement le sens
Y

qu'il convient d'attacher à l'expression de ~pom de

choses; nous rechercherons ensuite comment cet

enseignement doit être distribué et à quelles con-

ditions il peut porter tous ses fruits.

Malentendus sur le sens du mot. La leçon de

choses a eu le même 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 tontes les noo-

veautés, la leçon de choses est devenue un grand mot

vague, que chacun a interprété à sa manière.

< Une longue observation do monde scolaire, dit mademoi-
selle Chalamet, nous a convaincue que, si l'on veut ne point
t'entendre, il n'est pas de plus sûr moyen que de parler de

leçons de choses, n est, croyons-nous, peu des questions d'en-

seignement qui donnent lien dans la pratique à d'aussi étranges
malentendus. Il n'y a pas bien longtemps, causant avec un des

professeurs d'une grande école, nous lui demandions si l'on
faisait dans sa classe beaucoup de leçons de choses, w Nous en

< faisons constamment, nous fut-il répondu: nous donnons aux

<élèves des explications à propos de tout. En assistant avec

Msiduité, pendant un certain temps, aux leçons de ce professeur,
nous nous assurâmes, en effet, que pour lui renseignement des

leçons de choses consistait & verser à flots les explications
verbeuses (1).

C'est en partie à madame Pape-Carpantier qu'il faut
attribuer la responsabilité de cette extension abusive

du sens des leçons de choses. Les modèles qu'elle nous

a laissés témoignent d'une invention ingénieuse et

(i) MtdemoiMUe Chalamet, ~<:o!< maternelle, p. 9G.
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d'une exquise délicatesse. Mais ils prouvent aussi que
la leçon de choses était pour elle une sorte de procédé

encyclopédique, qu'elle appliquait à tout enseignement,
un moule banal ou elle faisait tout entrer (i).

La leçon de choses, disait-elle, enseigne par les réalité*

mêmes, et de chaque réalité elle fait sortir une connaissance
utile et un bon sentiment. D

Dé&nition des leçons de choses. Une des meil-

leures définitions qu'on ait données des leçons de choses

est celle que nous empruntons à M Bain, qui a écrit sur

ce sujet un des chapitres les plus remarquables de sa

Science de l'éducation.

< Les leçons de choses doivent N'étendre & tout ce qui sert à
ia vie et à tous les phénomènes de la nature. Elles portent
d'abord sur des objets familiers aux élèves, et complètent l'idée

qu"ils en ont en y ajoutant les qualités qu'ils n'avaient pas

tout d'abord remarquées. Elles passent ensuite à des objets que

les élèves ne peuvent apprendre à connaître que par des des-

criptions ou des figures, et finissent par l'étude des actions les

plus cachées des forces naturelles ~2).
·

Dans sa dernière partie, la définition de M. Bain est

elle-même un peu trop large, puisqu'elle tend à em-

brasser les parties les plus hautes des sciences

physiques. Nous persistons à croire que la leçon de

choses doit être seulement un instrument de début, et

qu'il ne faut pas la continuer jusqu'au terme de l'ensei-

gnement. Nous ne partageons pas sur ce point l'avis

de M. H. Spencer qui veut que les leçons de choses

soient continuées dans la jeunesse, de façon qu'elles se

confondent insensiblement avec les investigations des

naturalistes et des savants (3).

Voici quelques autres définitions qui peuvent servir à

nous éclairer sur la nature et sur le but des leçons de

choses

(i) Madame Pape-Carp~nUer, Con/~rencM faites d la Sorbonne ex 2867

(!)~etC7!M<!e l'éducation, p. <84.

(3) De r<<fxe<on, p. 137.
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L'objet déclaré des leçons de choses, dit M. H. Spencer, c'est

de donner à l'enfant l'habitude d'observer à fond. »

KLa leçon de choses est un procédé d'enseignement, une de~

applications de la méthode intuitive (i).
e Les leçons de choses peuvent être définies des leçons des.

tinées à enseigner les éléments des connaissances par rasage
même des objets (2).

Le pédagogue américain Johonnot oppose nettement

tes leçons de choses aux leçons de mémoire et de réci-

tation

MLa supériorité de la nouvelle méthode sur l'ancienne, pont

développer l'attention et exciter l'intérêt, est manifeste. L'in-

struction nouvelle fait appel à l'expérience, et provoque une

activité intense des facultés d'observation. Elle nourrit l'esprit
de connaissances réelles et l'arrache à l'état d'inattention et de

passivité qui était le résultat de l'ancienne routine (3).

La leçon de choses en effet est en opposition directe

avec la leçon du livre. Elle dérive de la réaction,

d'ailleurs excessive, que la pédagogie moderne a di-

rigée contre l'instruction purement livresque, comme

l'appelait Montaigne.

Abus des leçons de choses. On peut dire qu'en

on sens les leçons de choses ont trop bien réussi, que

la mode s'en est emparée, et qu'elle a failli les compro-

mettre par l'abus qu'on en a fait.

Outre qu'on les a célébrées avec un enthousiasme

excessif, on les a appliquées indistinctement à toutes les

parties de l'enseignement. Il y a eu des leçons de choses

en murale, en histoire (4) on a confondu les leçons de

choses avec les expériences et les démonstrations de la

science.

C'est dans ce sens que madame Pape-Carpantier disait

avec une exagération fâcheuse

(i) Article Z~OM de choses, de M. Phtrier, dans le C~MOMfe de péda-

~e.

(Ï) Wickenhtm, 3f<~Aod< o~ :tM<rM~on, p. i4t.

(<) Johonnot, Principlu and Practice o~ teaching, p. M.

(4) D'après M. Braun (op. cit., p. 30!~), tes leçons de choses portent genért-
bmeat i* sur la nature 2* sur l'homme 3" sur la vie sociale f anr

Dieu. s
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i7.

« Le savant dans son amphithéâtre fait une leçon ae choses

quand il exécute, sous les yeux mêmes de ses disciples, les déli-
eates et brillantes opérations dont il les entretient.

La leçon de choses, comme son nom l'indique, doit

être maintenue dans le domaine des connaissances où

il s'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 être qu'une initiation

élémentaire aux connaissances de cette espèce elle ne

doit jamais prendre la forme d'une leçon didactique.
Formalisme nouveau. La leçon de choses

n est rien, ou bien elle est une méthode vivante d'en-

seignement, où le maître fait preuve de sagacité, d'in-

vention, où il dispose, avec liberté toujours, avec

originalité s'il le peut, les connaissances familières

qu'il veut communiquer à ses élèves, où à l'exposition
il mêle l'interrogation, où il fait appel sans cesse, et

en s'inspirant des circonstances, des réponses qui
lui sont déjà faites, à l'initiative de l'enfant.

Mais l'esprit formaliste et scolastique reprend tou-

jours ses droits, et les leçons 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

Z~o~M de choses (i). » On en est venu, dans quelques

écoles primaires, à dicter des leçons de choses. On est

allé plus loin encore ici (2)

« Lire une leçon de choses est déjà joli, mais il y a mieux, et
nous en avons vu jouer. C'était dans une station thermale. La

ville d'eaux possédait une école. Un dimanche la directrice
invita les baigneurs à assister &la distribution des prix. H y
avait un programme pour la fête, et ce programme promettait,
entre autres choses, la représentation d'une leçon de choses.

(i) Mademoiselle CMamet, op. ctf., p. 97.

(!) Les leçon: de chose*, dit Jobonnot, ne doivent jamais être tirées d'un

Mrre. Le nom seul de cet oiereice semblerait rendre inutile un avertissement

de ce genre mais il s'est trouvé des maîtres asses profondément <<«p«fM (<ie)

pour obliger leurs étèves & apprendre par coeur les modèlez de leçons de

thèse* donnés dans les manuels. »
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En effet deux petites nues montent sur l'estrade l'une d'elles
est la maîtresse, l'autre joue le rôle des élèves et elles se

mettent l'une et l'autre à réciter avec volubilité une leçon
dialoguée (1). c

Diverses formes des leçons de choses. Après

avoir essayé de dénnir les caractères essentiels de

toute leçon de choses, il faut se hâter de reconnaître

qu'il y a différentes manières d'appliquer ce procédé

pédagogique.
M. Bain distingue trois formes principales de la

leçon de choses

La leçon de choses peut consister à mettre un

objet concret sous les yeux de l'élève, à titre d'exemple,

pour lui faire saisir une idée abstraite: par exemple,

quand on lui présente quatre pommes, quatre noix,

pour éveiller en lui la notion du nombre quatre.

2" La leçon de choses peut consister à mettre en jeu
les cinq sens, à faire voir, toucher, observer, les qua-

lités de certains objets sous cette forme la leçon de

choses n'est que l'éducation des sens.

3" La leçon de choses enfin peut être 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 l'on exprime d'ordinaire en disant que la

leçon de choses cultive ou développe la faculté de

conception et d'imagination.

On se fonde alors sur ce que l'enfant connaît et conçoit
déjà, pour les dépeindre, des objets qu'il ne connaît pas et lui

en donner ainsi des idées dont il pourra ensuite tirer parti

pour d'antres études. C'est ainsi que l'on peut faire concevoir à
des enfar~s une idée, un peu confuse peut-être, du chameau du

désert du palmier, des pyramides d'Egypte (2). »

Domaine propre des leçons de choses. A en

croire les pédagogues américains, les leçons de choses

(t) M~demoiKHe Chalamet.

(ï) Science de f'~M.'a~'ot, p i90.
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auraient un champ illimité d'action, aussi illimité que

la nature. Elle s'étendrait à l'histoire elle-même (i).

Elle s'appliquerait aux choses idéales aussi bien qu'aux

objets matériels. « Dans un sens large le terme chose

signifie tout ce qui est ou peut être l'objet de la pensée,

une opération mentale, comme la perception, un pou-

voir moral, comme la conscience (2). » Il y aurait donc

des leçons de choses même en psychologie.

M. Bain, mieux inspiré, limite aux seuls objets sen-

sibles le domaine des leçons de choses

< La leçon de choses, dit-il, ouvre aux élèves trois vastes

domaines, l'histoire naturelle, les sciences physiques et les

arts utiles ou tout ce qui sert aux besoins journaliers de la vie

ordinaire. »

Noùs pensons, comme le pédagogue anglais, que le

domaine des leçons de choses est nécessairement réduit

aux sciences, ou plutôt aux connaissances familières,

usuelles, qui o:)t réellement pour objet des choses qu'on

puisse montrer, faire toucher (3). Il faut en exclure net-

tement l'histoire, la grammaire, les sciences abs-

traites, comme l'arithmétique, et toutes les sciences

morales.

Leur vrai caractère. Ce qui achève de distin-

guer la leçon de choses, ce n'est pas seulement la.

nature des objets auxquels elle s'applique, c'est la

manière dont elle est donnée. Elle ne doit pas avoir le

caractère didactique d'une exposition continue, elle

doit être une conversation perpétuelle.

M. H. Spencer se plaint avec raison que dans les ma-

nuels de leçons de choses on indique longuement une

liste de faits que l'on dira à l'enfant. D'après lui, il faut

(i) Wtc~ershMn, op. etf., p. it4.

(!) Johoncot, op. ct< p. 87.

(3) Les pédagogues belges ventent que les leçons de chose* exercent le pim
de sens possible, même l'odorat et le goût. L'instituteur, dans les t~ons d'intai-

tion, ne se contentera pas Je montrer il fera, selon tes cas, ouir (le son d'<m

mébJ), palper (le poli on le poids), flairer (les plantes), goûter (le* tmlh)

l'objet proposé à FetMMn des élèires (Traité <~ méthodologie, par Adulte V.

“?. i5<.)
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seulement provoquer l' enfant à les découvrir par son

observation personnelle. Dans la leçon de choses, c'est

l'enfant surtout qui doit parler.

« II faut, dit M. Spencer, écouter tout ce que l'enfant a à

nous dire sur chaque objet qu'on lui montre; il faut l'encou-

rager & dire le plus qu'il peut, appeler quelquefois son attention

sur des faits qui lui ont échappé, et lui fournir ensuite on lu~

indiquer de nouvelles séries d'objets, sur lesquels il puisse de

même s'exercer par un examen complet.

La leçon de choses doit être une transition entre

renseignement maternel et l'instruction scolaire pro-

prement dite, une initiation à certaines études, et non

une méthode générale.

Le maître y est moins un professeur qui expose ce

qu'il sait qu'un excitateur de l'intelligence. Voilà pour-

quoi nous ne pensons pas, malgré l'opinion contraire

de M. Spencer, qu'il faille continuer la leçon de choses

au delà des premières années de l'instruction scolaire.

La leçon de choses développe surtout les connais-

sances matérielles, la faculté d'observation sensible. Or

il faut le plus tôt qu'on le peut se passer, dans l'ensei-

gnement, des choses concrètes et matérielles, pour jeter
résolument l'enfant dans le domaine des idées abstraites

et générales. Assurément dans l'enseignement de l'his-

toire, du calcul à tous ses degrés, dans l'enseignement

élevé des sciences physiques et naturelles, il ne faudra

pas s'interdire, il est même ordonné de faire par occa-

sion appel à l'imagination de l'enfant et aux représen-

tations sensibles. Mais cela ne sera qu'un accident, une

exception, tout au plus un élément particulier de la

leçon. Cet appel à l'expérience ne constituera plus

une leçon de choses proprement dite.

Règles des leçons de choses. Il ne faudrait

pas conclure, de ce que la leçon de choses est avant

tout une conversation libre et familière du maître avec

Bes élèves, qu'elle n'a pas de règles et pas de principes.

« Elle en a au contraire, dit madame Pape-Carpanticr, de

trt$ &M9 et qui sont tout à fait indépendantes de la fantaisie de&
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maîtres. Ses principes et ses règles sont ceux mêmes des.

opérations de l'entendement humain.

La première de ces règles, c'est que chaque leçon ait.

« son but défini », sa portée limitée.

« Le maître, ajoute M. Bain, doit réfléchir à la direction qu'il
veut imprimer à la leçon. Que les leçons soient d'abord plus

ou moins décousues, c'est ce qu'il est peut-être impossible

d'empêcher mais peu à peu il faut qu'il leur donne une cer-
taine unité (i).

»

Nécessité d'un plan suivi. Il ne faut pas seule-

ment que chaque leçon de choses ait son but dénni

il faut aussi que les leçons de choses qui se succèdent

soient liées et pour ainsi dire subordonnées les unes aux

autres. Les leçons de choses ne seraient qu'un chaos

de conversations stériles et de bavardages sans profit,

si elles étaient décousues, si elles allaient à l'aventure

dans le vaste champ qui leur est ouvert.

« Les leçons de choses doivent être faites dans un esprit sys-

tématique, chacune tendant à son objet propre, mais se rat-

tachant par des relations palpables à celle qui a précédé et

à celle qui va suivre, de sorte que l'élevé soit amené à saisir

les rapports des choses et mis en état de les associer dans sa

mémoire. Rien de plus inutile que des leçons de choses sans

suite et sans ordre (2).

Préparation des leçons de choses. Ce qui

n'est pas moins nécessaire, c'est que chaque leçon

,soit préparée avec soin. Rien ne doit être livré au

hasard dans ces entretiens familiers, et il faut que le

maître soit d'autant plus prêt sur toutes les parties de

son sujet que l'imprévu d'une question posée par les

élèves pourrait le surprendre et le déconcerter.

<Les leçons de choses demandent une préparation ai séneuae~

fi) < n faut dit M. Bain, faire le plan d'one série de leçons trrMgéez d~

telle torte qae chicane d'elles prépttre la «tirante il faut se padef, t metar~

~n'on avance, sur ce qu'on t déjà euteigne. »

(Ï) Johonnot, op. cit., p. 9t.
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nne connaissance si approfondie du sujet, tant de tact et d'esprit,
enfin une coUection si judicieusement formée d'objets divers,

que cet enseignement ne pénètre pas encore dans les classes.
On en parle bien à l'école, quelques instituteurs même se
nattent d'y réussir mais jusqu'à présent on ne peut guère leur
tenir compte que de l'intention (i). »

Ordre à suivre dans Fétude des qualités des

objets. Madame Pape-Carpantier tenait beaucoup

à ce que, dans l'observation des qualités des choses, on

s'astreignit à un ordre invariable, dérivé, d'après elle,

de la marche naturelle que l'esprit suit dans ses percep-

tions. Il faudrait, à l'en croire, procéder toujours de la

même manière et appeler successivement l'attention de

l'enfant sur la couleur, la forme, l'usage et la matière

ou les éléments constitutifs de l'objet étudié.

M. Bain n'est pas du même avis

< Pour faire une leçon de choses, dit-il, on recommande le

plus souvent an maître d'indiquer d'abord l'apparence ou les

qualités sensibles d'un objet, et d'en faire ensuite connaître les

usages. I! vaudrait mieux commencer par indiquer ces usages,
en choisissant ceux qui se présentent le plus naturellement,

parce qu'on usage est une qualité en action, et que notre intérêt

t connaître les objets est d'abord éveillé par l'action qu'ils
exercent (2). e

Et, prenant pour exemple le verre, M. Bain fait re-

marquer qu'il est inutile de dire aux élèves que le

verre est dur, lisse, transparent, ce qu'ils savent déjà

très bien. Ce qui les intéressera au contraire, ce qui

les instruira, ce sera de les amener à réfléchir sur les

usages du verre, peut-être aussi sur les circonstances

diverses de sa découverte, sur son histoire.

Musées scolaires. Les leçons de choses exigent

l'organisation dans l'école de petits musées scolaires,

où l'instituteur trouve à sa portée les objets qui servent

de texte à la leçon.

Ces musées devront être en grande partie consti-

tués par les élèves eux-mêmes

(i) ~app<!f<< tMpM/Mn générale, 1879-1880, p. 110.

(Ï) Science de re<f«e<t<!on p. i8S.
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wOn demande aux enfants, par exemple, d'apporter le lende-

main des feuilles de deux arbres qu'ils n'ont jamais pensé peut-

être à distinguer, le poirier et le pommier, le pin et le sapin,
ou telles espèces de peuplier ou bien c'est telle pierre, tel

minéral, tel échantillon de bois, tel produit manufacturé qui se

trouve dans la contrée, mais qui manque au petit musée Mo-

laire il doit toujours manquer quelque chose à un musée sco-

laire, et je ne serais pas fâché si l'on me disait que chaque géné-
ration scolaire est obligée de le reconstituer, pour ainsi dire à

neuf, par ses propres recherches le grand profit à tirer de Cei

petits musées de leçons de choses, ce n'est pas de les avoir, c'est
de les faire (i).

Le musée scolaire, dit dans le même sens M. Cocheris, e<t

l'Œuvre du temps, et il doit contenir surtout des échantillons de

l'industrie locale et des spécimens des produits naturels qui

développent la richesse du pays (2). n

On se plaint quelquefois, non sans raison, que les

musées scolaires aient pris, dans certaines écoles, dea

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 à frapper l'imagination

des visiteurs de l'école il s'agit de recueillir, pour en

faire usage, les objets qui peuvent réellement servir à

l'instruction de l'enfant. Le meilleur musée n'est pas

celui où se pressent sous d'élégantes vitrines le plus de

spécimens c'est celui dont on se sert le plus.

Mais en général, dans nos écoles, les musées scolaires

ou n'exisient pas, ou existent à peine à l'état em-

bryonnaire.

Les musées scolaires ne se développent que lentement. Quoi

de plus facile pourtant que de recueillir tout prés de soi, chez

Fépicier, le pharmacien, le grainetier, le droguiste, dans les

champs et les jardins, les éléments 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

(<) NoM ne condamnons pourtant pas Fempioi des collections tontes pré-

parées, comme par exemple !a collection Dorangeon (publièe chez DeI~~nM),

t condition que le maitre en use librement.

(!) Rapports, etc., 1879-1880, p. ÏO.

<<) loid., p. 3.
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w Les échantillons disparaissent généralement sous une

épaisse couche de poussière. »

Principaux défauts à éviter. Mais ce qui

importe encore bien plus que les conditions matérielles

de la leçon de choses, conditions fournies par les

musées scolaires, c'est la manière dont l'instituteur

entend cet exercice.

A raison même de la liberté qui caractérise ce mode

d'enseignement, la leçon de choses est d'une applica-
tion délicate; et un grand nombre de défauts, d'incon-

vénients possibles doivent être signalés et évités.

Superfluité des leçons de choses. Les leçons
de choses telles qu'on les pratique quelquefois sont

assurément superflues. Elles prodiguent un temps pré-

cieux, comme le fait remarquer M. Bain, à des choses

que les enfants savent déjà ou qu'ils peuvent apprendre

d'eux-mêmes, par leurs observations personnelles, par
leurs conversations avec leurs parents ou avec leurs

camarades. On se rappelle les exercices fastidieux que
Pestalozzi imposait à ses élèves devant la vieille

tapisserie de la salle d'école Il y a un trou dans la

tapisserie. Ze ,~ou de la tapisserie est rond, etc. Combien

de leçons de choses qui ne sont ainsi qu'un stérile bavar-

dage, où l'on apprend aux enfants avec force répé-
titions que la neige est blanche, que l'encre est noire,

que le verre est transparent, que l'oiseau a deux pattes

et une tête, que le cheval a deux yeux, deux oreilles et

quatre jambes, etc. ?

Les mots sans les choses. La leçon de choses

mal comprise a pu parfois devenir un pur exercice

verbal. Pestalozzi, un des premiers qui s'en soient ser-

vis, l'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 l'appren-

tissage de la langue. Mais il faut bien se garder, à

propos de l'objet qu'on montre à l'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 l'a dit,
« une seule recommandation résume toutes les autres:

Que la leçon de choses ne dégénère jamais CM une leçon

de mots. »

Abus de la perception sensible. -Un pédagogue e

américain, M. Wickersham, fait remarquer avec raison

que « le système des leçons de choses tend à retenir

l'instruction dans le concret, alors que l'enfant est déjà

en état de saisir l'abstrait (i) ».

« Les éléments de tous les genres de connaissances doivent
être enseignés au moyen des objets mais il s'en tant que le

but supérieur de l'étude soit de familiariser l'esprit avec lea

choses matérielles. L'enseignement parles choses, s'il est poussa
trop loin, rabaisse l'éducation. Dés que l'enfant a appris à.

compter à l'aide d'objets sensibles, il doit commencer &compter
sans leur secours dès qu'il a été habitué à saisir les former

matérielles, il doit être exercé à considérer les iormes idéales.

La leçon de choses n'est évidemment qu'un moyen

pour s'élever plus haut; c'est, en quelque sorte, un

passage qu'il faut traverser pour aller plus loin, mais

où il serait imprudent de stationner trop longtemps.

Que les leçons de choses ne sont pas un cours.

régulier. –-L'erreur d'un grand nombre d'instituteurs

a été de considérer les leçons de choses comme une

matière spéciale du programme des études, et par suite-

d'y apporter les habitudes ordinaires de l'enseignement,

la régularité d'un cours suivi. La leçon de choses, pour

être vraiment conforme aux principes qui l'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 sèches et uniformes.

« On ne doit pas souhaiter, dit M. Buisson, de voir la leçon
de choses commencer et finir à heure nxe. Qu'elle se fasse

tantôt à l'occasion de la leçon d'écriture ou de lecture, tantôt

(t) 3f~o<it of !M~n/c~on, p i58.
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propos d'une dictée, d'une leçon d'histoire, de géographie, de

grammaire, etc. Qu'elle se fasse en deux minutes au lieu de

vingt, elle n'en vaudra que mieux. Souvent elle consistera, non

pas en une série de questions numérotées, mais en une 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 leçon de choses aera

une visite à un établissement industriel, à un monument his-

torique on bien une promenade topographique, ou une course

dans les bois. une chasse aux insectes on &M plantes. ·

M. Buisson étend peut-être un peu trop, comme la

plupart des pédagogues, le sens de la leçon de choses

et la confond à tort avec l'esprit général d'un enseigne-

ment intelligent et attrayant. Mais, cette réserve faite,

il faut être de son avis et considérer la leçon 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 guère des leçons de choses que pour le?

écoles maternelles, en y rattachant les connais-

sances sur les objets usuels et les premières notions

d'histoire naturelle (i).

Le programme des écoles primaires proprement dites

est muet sur les leçons de choses; mais il est pourtant

évident qu'il les recommande implicitement, puisque,
dans l'exposé des motifs qui précède l'énumération des

différentes matières de l'enseignement, la vraie méthode

est définie en ces termes (2)

En tout enseignement le maître, pour commencer, se sert

d'objets sensibles, fait voir et toucher les choses, met les en-

fants en présence de réalites concrètes.

(I) Voyez les programma annexés a r<trreM da « juillet 1882. Voye~

anst! le programme <pec!<i~ des leçons de choses de la classe enfantine, qui

répartit mensuellement les sujets de ces leçons. Ce programme, emprunté en

grande partie au travail pnhtié par M. Cadet dans le ~t<'fM)MM:re ~c péda-

poy'e (article Z<~o« de eA<MM, Ï* partie), n'est d'a!tlear< qa'am exemple, une

indication.

(:) L'arrêté da 127juillet parle MpreMement de leçon* de chMM pocr fc-.

commencements des sciences ohvsiones.
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« L'enseignement primaire eet essentiellement M<u~f/, c'est-

-dire qu'il compte avant tout sur le bon sens naturel, sur la

force de l'évidence, sur cette puissance innée qu'a l'esprit
humain de saisir du premier regard et sans démonstration, non

pas toutes les vérités, mais les vérités les plus simples et les

plus fondamentales.

La méthode des leçons de choses. En un

sens, la méthode des leçons de choses peut être 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

i868, parlait de la méthode nouvelle 1

<t Mais qui fait donc la valeur des leçons de choses ? A quot
tient qu'elles sont si réputées, si hautement recommandées, et

qu'elles sont en effet si profitables?
« Ah! cela tient à une grande loi terriblement méconnue, qui

ne veut pas qu'il y ait de pa/tcj~ en éducation qui veut que
rélève y soit un agent actif, aussi actif que le maître qu'il soit

son con-iborateur intelligent dans les leçons qu'il en reçoit, et

que, selon l'expression du catéchisme, il coopère à la grâce.
< Ce qui fait la valeur des leçons de choses, ce qui les rend

aimables et efficaces, c'est qu'elles sont conformes à cette loi;
c'est qu'elles font aapcl aux forces personnelles de l'enfant,

qu'elles mettent en jeu, en mouvement, ses facultés physiq<:ea
et intellectuelles, qu'elles satisfont à son besoin naturel de

penser, de parler, de se mouvoir et de changer d'objet. C'est

qu'elles parviennent à son esprit par l'intermédiaire de ses sens,

qu'elles se servent de ce qu'il sait, de ce qu'il aime, pour l'inté-

resser à ce qu'il ne sait pas ou n'aime pas encore, parce

qu'elles sont pour lui, en un mot, le concret, et non l'a~t-

trait (i).

(t) Con/~etMM p~a~o~!OM<t faites t la SorbonM. Paru, iMi, partie

p. 73



LEÇON IV

L'ÉTUDE DE LA LANGUE MATERIELLE

Importance de l'étude de la langue française. –DifNcuItés de cet

enseignement. Le but. Les principes. Anciennes mé-

thodes. Réforme tentée. Progrès réa!isés. Divers élé-

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 l'orthographe. Dictées.–Ana*

lyse logique et analyse grammatic~!e. Ordre à suivre. Exer-

cicea d'invention et de composition. Rédactions sur images
Exercices d'élocutioo. Exercices littéraires.

Importance de l'étude de la langue française.

Est-il bien nécessaire d'insister aujourd'hui surl'impor-

tance capitale de l'étude du français à l'école primaire?

Tout le monde est d'accord pour lui attribuer le

premier rang. e Elle forme, dit M. Bréal, le commen-

cement et le centre des études, elle est pour les élèves

le principal instrument de progrès. »

L'étude de la langue française vaut d'abord par elle-

même. Qui pourrait en contester l'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'à la condition de parler

la langue nationale, la langue de ses concitoyens.

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

atisfait aux besoins 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 l'étude de la langue vaut aussi par son influence

sur l'éducation intellectuelle. Savoir sa langue, c'est

savoir penser. La richesse du vocabulaire dont vous

disposez correspond à l'abondance des idées que vous

possédez: autant de mots nouveaux ajoutés à ceux que

vous connaissez déjà, autant de conquêtes de votre

esprit sur l'inconnu. D'autre part, la propriété de

l'expression équivaut à la précision de ia pensée. Enfin

la correction grammaticale que vous savez mettre dans

ia construction de vos phrases est en relation directe

avec la logique qui règle vos jugements et vos raison-

nements. Apprendre la langue maternelle, ce n'est donc

pas seulement acquérir le matériel des mots, c'est, par

le maniement du langage, développer et former la

pensée, dont le langage n'est que l'instrument.

Difncultés de cet enseignement. Pour les

enfants de condition aisée, dont les parents parlent

purement le français, l'étude de la langue oure des

facilités particulières. Pour eux et pour eux seuls, la

langue française est la langue maternelle ils l'ont

apprise sans effort et par l'usage sur les genoux de

leur mère. Mais pour combien d'enfants de la campagne

n'en est-il pas ainsi (I) Dans leur famille ils n'ont

entendu parler autour d'eux qu'un français incor-

rect, ou même des patois provinciaux. Pour eux

langue nationale est vraiment une langue étrangère,

qu'il leur faut étudier péniblement sur les bancs de

l'école.

D'ailleurs, même aux enfants qui ont toujours été

nourris de bon français, l'apprentissage instinctif de la

langue ne saurait suffire. Il leur reste toujours pour le

moins à étendre leur vocabulaire, nécessairement

(i) Les patois sont encore fort en usage
il ne hudnut pourtant pas aller

JMqn'à dire avec M. Brachet: s Dans la région
du Midi les gens cultivés com-

prennent et écrivent le français, mais emploient plus vorontiers entre em le

patois même dans les grandes TiUes. (Nouvelle Grammaire /r<M~aMe, p. 5.)
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restreint, à se rendre compte du sens des mots qu'ils ont

vaguement retenus et qu'ils n'entendent que confu-

sément, à apprendre l'orthographe, entin à réuéchir

sur les règles 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,

l'enfant et qui, avec l'aide des parents, lui apprend

à parler mais c'est l'étude seule qui, avec l'aide des

maîtres, lui apprend à bien parler.

Le but. L'étude de la langue est demeurée long-

temps, dans nos écoles, synonyme de l'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 l'enseignement du français, de 1

son étendue et de sa portée. Cet enseigne ment com-

prend trois choses essentielles, et toutes trois d'un

prix inestimable.

Il s'agit i" de comprendre la langue française,

2* de savoir la parler, 30 de savoir l'écrire.

Le moins qu'on puisse demander, c'est que les élèves

de nos écoles comprennent leur langue. Il n'est pas

question assurément de leur enseigner les vingt mille

mots dont se compose le français 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 centaines d'expressions qui constituent le

fond de la langue. La possession d'un vocabulaire net

et précis est la préparation nécessaire à la lecture des

bons auteurs. Trop d'enfants sortis de nos écoles ne

prennent jamais goût 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 l'étude de la langue est

d'apprendre à 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 l'humilité de sa
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condition, de s'exprimer avec facilité, avec correction,
sinon avec élégance ? II ne s'agit pas sans doute de faire

des bavards ni des discoureurs, mais il faut mettre le

futur citoyen en état de communiquer sa pensée, de

converser avec ses semblables, de traiter lui-même

ses affaires et de discuter ses intérêts.

Enfin on ne négligera pas la parole écrite, bien qu'elle
ait moins d'importance que la parole proprement dite.

Pour être 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 français serait une

dérision, s'il se contentait de faire apprendre les règles
de la grammaire, d'inculquer laborieusement la science

de l'orthographe à des enfants qui ne seraient jamais
appelés à appliquer ces règles, à se servir de cette

science dans des écrits personnels. La grammaire,

l'orthographe, sont choses excellentes, mais à 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 ignoreraient le maniement.

Les principes. Ainsi compris, l'enseignement de

la langue est une étude vivante et pratique qui déborde

de tous les côtés du vieux cadre étroit des récitations

grammaticales et des dictées orthographiques. Pour

atteindre son véritable but, cet enseignement se confor-

mera à la méthode naturelle, qui va de l'exemple à la

règle,' de l'expérience à la loi, de l'usage familier, de

l'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 même sens que« la grammaire,

ayant été faite après la langue, doit être enseignée

après elle. » « Depuis longtemps, disait aussi le

P. Girard, la saine didactique nous crie Peu de règles,

beaucoup d'exercices. ?

L'enfant arrive à l'école n'ayant presque aucun

usage de la langue maternelle. Qu'on supplée à ce
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<[ui lui manque par des lectures graduées dans des

auteurs faciles. Qu'à défaut des conversations qu'il n'a

pas entendues, le livre l'enveloppe pour ainsi dire de

ses mots précis, de ses constructions correctes, d'une

atmosphère de français pur et net. Qu'on l'exerce lui-

même à parler, à construire des phrases, oralement

d'abord, plus tard par écrit. Que le maître donne

l'exemple d'une prononciation exacte, d'un langage

régulier. Que le tableau noir présente à l'élève des

modèles de propositions simples; et l'enfant, familiarisé

peu à peu'avec les expressions et les tournures de sa

langue, sera mûr pour les études didactiques qui, sans

cette préparation, l'auraient infailliblement rebuté

et fatigué sans profit.

Anciennes méthodes. Sachons donc rompre

avec les anciennes méthodes qui réduisaient l'étude de

la langue à la grammaire, dont on présentait les règles

« comme les articles indiscutables 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 l'enseignement grammatical, quelques

résultats de l'enquête de 1861 (i):

< A un enafignement mécanique il faut substituer un ensei-

gnement
rationnel (Eure). On apprenoi trop par cœur (Cal-

vados). Les élèves réciteut, mais n'exercent point leur intel-

ligence (Ardccuc). Le paysan sent que t'in-~ruction est aal >.

dirigée, qu'eDe' n'est point assez pratique (~as-Rhin). L'en-

seignement
est trop abstrait (Doubs). Les méthodes étant

défectueuses, les parents considèrent renseignement comme

inutilc(Pas-de-Cataii<). Qur t'eaaeigncmettt devienne plus pra-

tique (Somme). L'enseignement est trop abstrait (Dordogne).

L'enseignement est trop <.bacur (Nord). –L'enseignement est

trop théorique (Corrèze).
f

Réforme tentée. Cet enseignement mécanique

et passif qui faisait appel à la mémoire de l'enfant, au

(i)Voyei le J/anuc~~cra~c~fr~M~t p't~t~fc.t. m, n' 42,oct, i86Q.
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détriment de son intelligence, est depuis longtemps

jugé et condamné.

Des circulaires ministérielles ont dénoncé le mal et

proposé le remède. Rappelons celle de M. ForLoul

(~ oct. i854), de M. Rouland (27 août i8a7), de

M. Duruy (7 oct. i866), de M. Jules Simon (8 oct. 1872).

Nous en citerons quelques passages qui indiquent

nettement la direction qu'il convient de donner à l'en-

seignement de la langue maternelle

Dans le cours de français, beaucoup de maîtres abusent de

la grammaire et croient avoir tout fait quand ils ont mis dans

la mémoire de leurs élèves un grand nombre de règles, 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 l'explication des grands écrivains.

C'est par !;t que la langue, avecsesprincipalesrëgles.sesnnesses
et ses idiotismes, s'apprend bien mieux que dans la grammaire. »

(Circulaire du 31 octobre 1854.)
< Le vieil enseignement doit être remplacé par des leçons

vivantes. Il faut réduire la grammaire à quelques dénnitioM

simples et courtes, à quelques règles fondamentales qu'on
éclaire par des exemples il faut aussi, à mesure que l'intel-

ligence des enfants se développe, les mettre en présence des plus
beaux morceaux de notre littérature, leur y faire reconnaître

d'abord le sens et jusqu'aux nuances des mots, la suite et

l'enchaînement des idées, plus tard les inversions, même les har-

diesses du génie, et compter dans cet exercice encore plus
<ur 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 intelligence.
Lhomond disait il y a près de cent ans La métaphysique ne

<tconvient point aux enfants, et le meilleur livre élémeutaire.c'eBt

la voix du maître, qui varie aes leçons et la manière 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 à l'étude purement mécanique des règles, mais ces règles
reviendront pour le professeur matière à explications.

»

Progrès réalisés. Les conseils que nous venons

de rappeler ont té té en partie entendus, et les rapports de

l'inspection générale constatent partout des progrès

féels dans l'enseignement de la langue
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L'étude de la langue est faite d'une façon plus rationneUe

la leçon de grammaire, moins longue, ne précède plus l'expli-
cation du [naître et ne tient plus lieu de tout comme autrefois

les longues séries d'analyses et de verbes écrits ont fait leur

temps, même dans les écoles médiocres, et sont remplacées par
des exercices de rédaction plus intéressante et plus prostables.
Le grand so"ci des maîtres est d'arriver à obtenir une rédaction

simple et claire. Les longues dictées sont devenues plus
rares. Une place moins large est donnée aux leçons de

grammaire apprises par cœur. Les conjugaisons des verbes

se font oralement. Chaque règle de grammaire est l'objet de

nombreuses applications. Ou habitue les enfants à faire quel-

ques narrations et quelques petites lettres. »

D'autre part, M. Gréard signale les amélioratioM

réalisées dans les écoles de Paris.

« Nos méthodes sont en progrès. Aujourd'hui les exercices bar-

bares de cacologie et de cacographie sont absolument proscrita
des classes (H; on s'attache aux recherches étymologiques, ainsi

qu'à l'étude des familles de mots, et rien n'est plus propre à
exercer chez les élèves l'esprit d'analyse, à enrichir leur voca-

bulaire, à ouvrir le champ à leur pensée, et à leur faciliter en

même temps, sans grand appareil de science, l'application des

règles fondamentales de l'orthographe usuelle. On ne définit

plus guère les parties du discours qu'après avoir multiplié les

exemples qui conduisent naturellement l'élève à trouver la

déEnition, et c'est une amélioration excellente mais il faudrait

l'appliquer à l'étude de la syntaxe comme aux éléments de la

grammaire. Quel sens peut avoir pour l'enfant ce terme de

proposition co~p/e~'c, s'il n'a pas été exercé à compléter une

pensée, et une pensée dont il ait la pleine intelligence, qui soit

sienne oa devienne sienne ? Le travail de l'analyse logique qui

ne repose pas sur ce travail intérieur de l'esprit porte à vide oa

tfanx. »

Divers éléments d'un cours de langue. Il y a

quelques années encore, la grammaire, à elle seule, était

le tout de l'enseignement de la langue; elle en est assu-

rément une partie essentielle, mais il s'en faut qu'elle

en soit le seul élément.

L'enseignement de la langue française, d'aprèB le

programme des écoles normales, comprend

(i) La cacologie étt!t un recueil de locutions ricietUM, la cacographie M

Meowl de fautes d'orthographe, de teites fautifs, que l'on mettait entre t"~

mains de t'élèïe pour qu'il le corritre~t.
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i" Des exercices de lecture et de récitation;
2" Un cours de grammaire avec des exercices pratiques, tels

que dictées, ao~yses, exercices d'étymologie et de dérivation;

3' Des exercices de composition et de style auxquels se rat-
tachent des notions d'histoire littéraire.

D'autre part, le programme des écoles primaires

énumère, en dehors des leçons 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 à haute voix par le maître.

Enfin l'arrêté du 27 juillet 1882 dit expressément:

« L'enseignement du français (exercices de lecture, lectures

expliquées, leçons 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 qui ont

pour objet propre l'enseignement de la langue, tous

les exercices de la.classe peuvent concourir au même

but, étendre et fixer le vocabulaire de l'élève, l'habi-

tuer à s'exprimer avec correction et propriété.

Nécessité de la grammaire. On n'a pas attendu

le dix-neuvième siècle pour rêver la suppression absolue

de la grammaire dans le cours de langue. Nicole, dans

son livre de l'Éducation 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

épargner la peine de la montrer, et bien loin de soulager les

enfants, elle les charge' infiniment, puisqu'elle leur ote une
iumière qui leur faciliterait l'intelligence des leçons, et qu'elle
les oblige d'apprendre cent fois ce qu'il sufCrait d'apprendre
une seule fois (i). »

Laissons de côté la question de paresse car il serait

tout aussi juste de dire que le système qui consiste à

mettre un livre de grammaire entre les mains des

(i) Nicole, De rédusation <f!/nprmee. M. Bain dit dana le même sens. < La

~TMttMire <d)fège et simplifie le t~T~N ea géncralisant tout ce qui peut être

téner~lue.
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élèves et à les laisser s'y débrouiller tout seuls est < une

pensée de gens paresseux a. Mais Nicole a raison de

soutenir que les règles grammaticales préparées par

des explications, éclairées par des exemples, soulagent

l'esprit de l'en rant etlui économisentun temps précieux.

Autant l'intelligence est rebutée par des principes

abstraits qu'on lui impose prématurément, autant elle

est disposée à aller d'elle-même au-devant des règles

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 dans des forteresses où elle assure sa conquête

et d'où elle domine les étapes parcourues.

Quelque élémentaire que soit l'étude de la langue,

elle comporte donc, selon nous, la connaissance des

règles grammaticales, qui ne sont que le résumé de

l'usage, le code d'une langue déSnitivement fixée.

Le progrès pédagogique consiste ici, non à supprimer

les règles, mais à les simplifier et à réformer la façon

dont on les enseigne.

Vraie méthode grammaticale. La vraie mé-

thode grammaticale, d'après tout ce qui vient d'être

dit, consiste donc à s'appuyer surtout sur l'usage de la

langue et à faire sortir les règles des exemples que

l'élève invente de lui-même, qu'il trouve dans les livres,

ou que le maître lui suggère.

C'était la méthode du P. Girard, qui donnait comme

base à l'enseignement grammatical l'usage même de la

langue que l'enfant apporte de la famille, usage com-

plété et rectifié à l'école par les exercices qui lui ont

appris à lire et à écrire.

< Souvenez-vous, disait-il, que la multitude des exemples

répétés et analyses est le meilleur code de la langue. puisqu'il

ait passer dans une pratique raisonnée les règles que dans une

autre méthode il aurait sèchement à prescrire (1). J

(i) M. Bain se trompe qmmd il afErme qne la ~en6ra!!t6 des 6!èves ne peu-
vent étu~ertt grammtire tïec Crait avant t'ape de dix ans. < La ~mnma're,

~ente-t-H, est plus difficile que rarithmétique.
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i8.

Il est inutile de donner un nom à celte méthode qui

est la méthode de la raison et du bon sens; et nous ne

pensons pas que l'on ait fait faire le moindre progrès à'

l'étude de la langue quand on aura dit, avec certains

pédagogues, qu'elle doit « être enseignée d'une manière

analytico-synthétique (i) ».

Le livre de grammaire. « S'il est possible,

point de grammaire entre les mains des élèves a ainsi

s'exprime la circulaire ministérielle du 20 août 1857.

Nous ne pensons pas qu'il convienne d'aller jusque-là,
et de se priver du secours du livre dans un enseigne-

ment au'ssi capital que celui de la langue française. Un

livre est nécessaire, au moins pour les élèves du cours

moyen et du cours supérieur, un livre bien fait, dont

l'instituteur use discrètement, avec intelligence.

« Jusqu'à présent, dit M. Bréal, le livre était le personnage

essentiel de la classe. et l'instituteur n'était, que le commen-

tateur du livre. C'est au contraire par la bouche du ma!Lre que

les enfants doivent d'aburd connaître les règles. Le livre sera

consulté comme un ~e~~o. m

Mais, quelque disposé que l'on soit à faire grande la

part des exptications orales, le livre est nécessaire.

C'est l'avis de M. Bain qui donne de fortes raisons pour

justifier son opinion

< Dans un livre on ne met que ce qu'il est bon de dire de

vive voix, et ai le maître peut s'exprimer plus clairement que le

meilleur livre qui existe, il n'y a qu'à rédiger ce qu'il a dit et à

en faire un livre nouveau. Quelque bonne qne soit la méthode du

maître, elle peut être imprimée pour servir d'exemple aux autres,

ce qui produira des livres meilleurs, de sorte que la réforme quii

propose de supprimer entièrement les livres aboutira simple-
ment à produire un livre nouveau. On dira peut-être que les
enfants ne sont pas dàge à étudier dans un livre des règles
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 entièrement le livre, dont les élèves pourront toujouM
M servir pour repasser l'enseignement du maître et pour se

(i) yr<tt<é de ~t~Aodo!o~, par A. V., p. MO.
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préparer aux interrogations sar ce sujet. Si l'enseignement
d'une classe est exclusivement oral, ses progrès seront nécea-

sairement très lents (i). »

Qualités d'une bonne grammaire. Fénelon

indiquait déjà avec précision les caractères d'un bon

livre de grammaire

< Un savant grammairien, disait-il, court risque de composer
une grammaire trop curieuse et trop remplie de préceptes. H

me semble qu'il faut se borner à une méthode courte et facile.

Ne donnez d'abord que les règles les plus générales les excep-
tions viendront peu à peu. Le grand point est de mettre une

personne le plus vite qu'on peut dans l'application sensible

des règles par un fréquent usage; ensuite cette personne prend

plaisir à remarquer le détail des règles qu'elle a suivies d'abord

sans y prendre garde (2). »

Après trois cents ans, les critiques 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 lee

élèves sont trop détaillées, et elles ne sont pas encore affran-

chies du plan des grammaires latines. Nos grammairiens se

complaisent trop à des classifications, à des distinctions qui ne

reposent sur rien d'essentiel.. Nous croyons qu'il serait possible
de beaucoup diminuer l'étendue de nos grammaires classiques,
uns nuire à la solidité des connaissances en matière de lan-

gage (3).' La. simplicité sera donc la première qualité d'une bonne

grammaire. Et il faut que cette simpticité se manifeste par le

petit nombre des règles. Trop de grammaires encore recomman-

dent la simplicité pour la forme, sans s'y astreindre en fait; il

ne convient pas de distinguer les propositions subjectives, com-

plénvea~tirectes, complétives-indirectes, circcustaDtieIIee, attri-

butives, etc.

Grammaire historique. On sait quelle révolu-

tion a été accomplie dans les études grammaticales

par l'introduction de la méthode historique. « La gram-

maire traditionnelle, dit M. Michel Bréal, formulait

(i) ~CM'M'cde MfM<<Mt, p. S55.

(!) Lettre sur ~M occupations de ~AM~'nt.* /r<MM!!<. H.

(3) Article Cr<MUMM'ede M. Berger, Dictionnaire ~e p~a~o~'e, i'* partie
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ees prescriptions comme les décrets d'une volonté aussi

impénétrable que souveraine; la grammaire historique

fait glisser dans ces ténèbres un rayon de bon sens.

Elle substitue les explications aux simples affirmations:

elle rend compte de l'usage présent par l'usage ancien

« Quoi de plus naturel, dit M. Drachct, que de faire servir

l'histoire de la langue à l'explication des règles grammaticales,

en remontant depuis l'usage actuel jusqu'au moment où elles

ont pris naissance ? Outre l'avantage d'être rationnelle, la mé-

thode historique en possède un autre la mémoire retient tou-

jours plus nettement ce dont notre esprit s'est rendu compte, et

l'élève se rappellera d'autant mieux !s règles de la grammaire

qu'elles auront un point d'appui dans son intelligence. C'est

cette méthode que les Allemands, toujours attentifs à éveiller

le jugement de l'enfant, emploient depuis longtemps dans leurs

écoles pour l'enseignement de la langue nationale (i~.
·

Il est évident que, malgré son intérêt, la grammaire

historique ne peut être introduite sans difficulté à

Fécole primaire.

D'abord la grammaire historique d'une
langue

dérivée, telle que la nôtre, remonte jusqu'aux origines,

jusqu'aux langues d'où elle est 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, les curiosités du vieux français, jetteraient
elles-mêmes les maîtres et les élèves dans des re-

cherches savantes qui ne sont pas leur affaire.

Aussi M. Bain a-t-il raison de dire

Il ne faut pas faire une part trop grande à ce travail pen-

dant les premières années. Les acceptions et lestournures actuel-

lement admises doivent être nos seuls guides; car, si la con-

naissance d'une forme archalque peut quelquefois expliquer un

usage, eDe ne peut en aucune façon le modifier (3).

(i) Brachet, .YotteeKe Grammaire /r<u!p<!fM, PréfMe. Voyez h gnunmMe da

Ayer.

(2) Noua ne pensons pas, malgré ce qu'on en a dit dans ces dernières MUiée*,

tull faille souhaiter t'introdaction des ~tudee latines dans les <'colez normales.

(3) ~eMM de redt<c<t;to7!, p. :M.
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Enseignement de l'orthographe. L'ortho-

graphe n'est qu'une connaissance de pure forme, « la ré-

glementation de la langue écrite ». H ne faut donc

pas considérer l'art de l'orthographe, malgré son im-

portance, comme le but essentiel de l'enseignement do

français. La connaissance de la langue elle-même est

autrement complexe et autrement utile.

On sait la différeace qui sépare l'orthographe d'usage

et l'orthographe de règles ou de principes. Notons sur

ce point une remarque intéressante de M. Horner

« Contrairement à ce qui se pratique, nous devons accorder

plus de soins et plus de temps à l'orthographe d'usage qu'à

l'orthographe de règles car l'orthographe de règles n'apprend

à écrire que le bout des mots, une lettre sur les ciuq ou six dont

se compose la majorité des mots, la dernière lettre, tandis que

toutes les autres se rattachent à 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

être sans doute le résultat naturel des lectures faites par

l'élève; mais on ne saurait oublier que l'orthographe

d'usage elle-méme a ses règles. L'étude de la dérivation

et de la composition des mots rendra de grands services

sous ce rapport.

Pour l'orthographe d'usage, plus difficile à apprendre que

l'orthographe de règles, la dérivation est le guide le plus sûr

dans la majorité des cas (3).

Dictées. La dictée est le procédé essentiel, l'exer-

cice propre de l'orthographe, qui ne s'apprend pas

moins par l'habitude et la mémoire que par l'étude

des règles et par le raisonnement (4). Mais si les dictées

(i) M. Homer. op. e&p. iM.

(:) Ibid.

(3) M. F. Cadet, article ~<n~M aMtoneUe, dans le Dictionnaire de ~da-

~op!<, i" partie.

(4) On ne saurait souscrire à l'opinion des pédagogues qui prétendent qu'il

est inutile d'instituer des exercice: d'orthographe proprement dits, et qu'il safSt

de s'en tenir aux et~rcieea de lecture, d'écriture, de rédaction et de gram-

maire. A t'éeote primaire surtout, on l'enfant n'est pas aidé dam i'étade de

l'orthographe française par la conmisMnce da latin et da grec. les exercice*

d'orthographe t'imposent.
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sont utiles, c'est à condition qu'on n'en abuse pas et

qu'on les choisisse avec sagacité.

t On fait trop de dictées dans nos écoles, et on y recherche avec

trop de prédilection les dictées difSciies il y a des écoles

où, aux approches des examens, on ne fait plus que des dic-

Lees (i)..

Il ne faut ni des dictées trop longues (2), ni des

dictées trop fréquentes, ni des dictées où l'on accu-

mule à plaisir les difficultés.

Une autre règle importante, c'est de ne pas imposer
à l'enfant des dictées où abondent des mots qu'il n'a

jamais vus, et qu'il est condamné à orthographier au

hasard. Aussi beaucoup de pédagogues recommandent-

ils avec raison aux instituteurs d'épeler ou d'écrire au

tableau tous les termes de la dictée que l'écolier ne

connait pas. L'orthographe s'apprend surtout par 1&

vue, par la mémoire/les yeux.

De plus, les dictées doivent correspondre aux règles

déjà étudiées et n'en être que l'application.

Il ne faut pas, d'autre part, qu'elles soient prises au

hasard, sans qu'un tienne compte de l'âge, de l'intelli-

gence des enfants. Elles doivent, comme tous les autres

exercices, concourir à l'éducation générale.

Est-il nécessaire d'ajouter qu'elles devront toujours

être corrigées avec soin, que l'énoncé des règles

violées suivra toujours l'indication des fautes com-

mises (3)?

Analyse grammaticale et analyse logique.

Il ne saurait être question de supprimer, dans l'ensei-

gnement de la langue, l'analyse grammaticale et l'ana-

lyse logique. On en a certainement abusé; on en fait

(i) Ardde Orthographe de M. Rome, Dtct:o<m<t:re de pédagogie, t" partie.

(i) Dans les écote< MtehettCM on De dicte pas généralement des textes

aaiwit on dicte de longues listes de mota uolés, comme dans le recueil &M-

çais le Pautez.

(3) Tous les pédagogues condamnent It correction trop fréquemment em-

ployée qui le fait au moyen de t'epeUation de toutes ies lettre*. On ne doit t'M~.

r<t<r qae Mr des ditCcu!tés réelles.
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un emploi vicieux, quand l'instituteur l'impose comme

un travail routinier et machinal, imaginé surtout pour

se débarrasser des élèves, pour n'avoir pas à s'occuper

d'eux. Mais l'analyse est nécessaire, parce que, pour

l'enfant, le langage n'est qu'un tout confus dont il ne

démêle pas les divers éléments et dont il ne saisit pas

nettement la construction.

Les exercices d'analyse peuvent être appliqués sous

forme d'exercices oraux au tableau noir. L'analyse faite

de vive voix est, au début surtout, préférable àl'analyse

écrite (i). Ce qui importe surtout, c'est le choix des

textes analysés

Les monotones et interminables analyses, qui im-

posent à l'enfant un travail d'écriture plus qu'un tra-

vail de réflexion, sont justement condamnées. Leur

résultat le plus clair était de dégoûter de l'étude.

w Je voudrais, dit à ce sujet M. Gréard, que nos maîtres, sans

se priver entièrement des ressources que leur offrent les re-

cueils spéciaux, s'habituassent de plus en plus à chercher

eux-mêmes leurs textes de dictées dans les œuvres classiques,
à créer leurs exemples ou à les faire créer par l'élève avec les

matériaux que' fournit renseignement de la classe. Notre litté-

rature contient en tout genre, développements moraux, des-

criptions récits, lettres, tant de pages d'nna 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 l'enfant à l'analyse. Ce qui
a contribué à la défaveur où est tombée l'analyse, c'est d'abord

l'abus qu'on en a fait, eans doute, mais c'est aussi le caractère

bizarre et fastidieux des textes auxquels elle était généralement

appliquée et des devoirs auxquels elle donnait lieu. 1/exerciM

en est nécessaire, si l'on veut que l'enfant arrive à se bien

rendre compte des rapports des différents termes de la propo-
sition ou de la phrase il n'en faut combattre que l'excès ou la

mauvaise direction, et pour cela il suffit de ne faire d'analyse,
le plus souvent au moins, qu'an tableau, oralement, en termes

aobres, sur des phrases claires et intéressantes. »

(i) Le programme dit etpreMememt CoMrt élémentaire ExTcieM d'ana-

!yMlep)<u souvent oraux, qactquefM écrits. Et il maintient cette recommM-
<*tion ponr Jeceort moyec < Analyse grammaticale. surtout orale. s
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Ordre à suivre. Les pédagogues ne sont pas-
d'accord sur la place qu'il convient d'assigner à l'ana-

lyse grammaticale et à l'analyse logique. Le programme

officiel de i882 donne le~ premier rang à l'analyse

grammaticale;
mais nombre d'écrivains veulent au con-

traire que l'on commence par l'analyse logique.

« Pour faire d'une forme du langage, dit madame

Pape-Carpantier, il faut d'abord faire l'analyse de la pensée

qu'elle exprime; en d'autres termes, une analyse logique, c'est-

à-dire simplement l'étude des idées et de leurs rapports, doit

précéder l'analyse grammaticale proprement dite, c'est-à-dire

l'étude de la forme des mots et de la contexture (i). e

Dans le développement progressif de la raison, dit de même

M. C. Marcel, la perception d'un objet précède toujours la con-

sidération de ses parties nous arrivons à l'intelligence de

notre langue en passant de la phrase aux mots (2). x

Les pédagogues suisses tendent au contraire à pré-
férer l'ordre inverse ou même à sacrifier complètement

l'analyse logique.

« Dans les écoles supcrienres, si foft a du ~tp< à perdre, di~

M. Horner, on pourra s'accorder le luxe de quelques excursioM
dans Je désert de l'analyse logique (3).

»

Nous persistons à croire que l'analyse logique est

utile et nécessaire, à 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 l'école primaire doit être exercé avec dis-

crétion à la composition, ou tout au moins aux élé-

ments de la composition française.

(t) ~f<M!«t d< fïM~M~n*. année, p. 47.

(Ï) L'Étude <fM ~u:<~ r<t7MM< à leur t&n~HeprtKCtpt, t. n, p. 2S.

()) M. Homer, <p. ct~ p. 170.
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< Qcel est l'enfant qui oserait se flatter de n'a voirjamais de lettre

à écrire, de mémoire à dicter ou de rapport à rédiger (i)?

Assurément il y a entre le langage parlé et le lan-

gage écrit des relations si étroites, qu'on aura déjà

beaucoup fait pour habituer l'enfant au travail de la

rédaction, si dès son entrée à l'école on a su le faire

causer, si dans les interrogations, dans les leçons de

choses, on a tenu la main à ce qu'il s'exprimât correcte-

ment. Mais les exercices oraux ne sauraient dispenser

des exercices écrits.

Quelques pédagogues semblent mettre sur le même

rang les exercices d'invention et ceux de composition

< Les idées, dit M. Gréard, ne viennent pas d'elles-mêmes a:

l'esprit de l'enfant il faut lui apprendre à en trouver. Encore

moins prennent-elles toutes seules l'ordre et la forme qu'elles

doivent revêtir il faut lui apprendre à composer (2) »

A vrai dire, nous ne pensons pas que l'invention

doive jouer un grand rôle à l'école, et l'importance

qu'on lui accorde ne nous parait être qu'une réminis-

cence de l'enseignement secondaire. Au lycée, il peut
être question de former de futurs écrivains, et en général

des hommes qui auront besoin de tirer de leur propre

fonds des idées originales. A l'école, il ne faut penser

qu'à mettre de futurs ouvriers en état d'exprimer

correctement et nettement les idées qui sortiront tout

naturellement et sans recherche des besoins et des cir-

constances de la vie.

Voilà pourquoi il ne faut pas s'exposer, avec les

enfants de l'école primaire, quand on leur propose un

sujet de composition, à recevoir cette réponse, qui
revient souvent sur leurs lèvres « 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 à leur expérience.

(i) M. Horner, op. ett.. p. iM. Les eicracM de eomoomConMnt<& M*

j~Md honnear dans les éco)M des Éhb-Unit.

(!) De rt7u<rMct!<M primaire d Paris..
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19

Les premiers exercices de rédaction consisteront, dit

M. Horner, à reproduire en partie par écrit ou à récapituler le*

leçons de choses. On abordera ensuite la description écrite

d'objets usuels, mais cette description sera toujours précédée

d'une leçon orale et suivie d'une récapitulation méthodique au

tableau noir. w

« L'idée première d'an développement de quelques phrases.

quatre ou cinq au plus, pour commencer, sera fournie par le

maître; le cadre même du développement sera préparé; il

Vagira pour l'enfant de le remplir, en indiquant les causes, les

effets, les circonstances accessoires de temps, de lieu, etc. Cette

sorte .de thème pourra même servirparfois de texte à l'exercice

d'orthographe. De quelque façon que le devoir soit donné, la

correction se faisant en classe, au tableau noir, et chaque élève

fournissant le complément d'idées plus ou moins justes, plus ou

moins heureuses qu'il a trouvé, ce sera pour le maître l'occasion

de faire comparer les contributions des uns et dea autres, et

d'exercer le jugement de tous.

Et M. Gréard conclut qu'il s'agit moins d'apprendre

aux enfants à écrire que de développer leur jugement

et leur sens moral. Nous n'y contredirons pas; mais il

ne faut pas
oublier que l'habitude d'une rédaction

aisée, correcte, au besoin élégante, a bien aussi son prix

et qu'elle convient à tout le monde. « La première

qualité du langage, dit M. Bréal, c'est la propriété

des termes, et l'on est en droit de l'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 à l'enfant à

se rendre bien compte du sens des mots.

Rédactions sur images. On est tellement préoc-

cupé aujourd'hui
de faciliter le travail de l'enfant qu'on

a recours parfois à des raffinements, à des procédés qui

peuvent avoir leur utilité à condition qu'on n'en abuse

pas. Tel e~t l'usage des rédactions sur t~c~cs, impor-

tation américaine, application de l'enseignement in-

tuitif à l'exercice de la composition.
L'enfnnt n'a, dans

ce cas, qu'à
bien voir et à dire ce qu'il voit dans l'image

placée
sous ses yeux. Mais cet exercice récréatif ne sau-

rait être généralisé.
et il vaudra toujours mieux faire
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décrire aux enfants les choses elles-mêmes, les réalités

concrètes et vivantes.

Un rafGnement du même genre est l'exercice qui
consiste à 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 l'emploi des mots et la construction des phrases (i). <

Nous ne croyons pas, quant à nous, qu'il y ait grand
intérêt à pratiquer cette sorte de transposition, de trans-

mutation, comme disent les pédagogues belges. Il vaut

bien mieux user de simplicité avec l'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, c'est l'élocuLion savoir parler

estencore plus nécessaire quedesavoir écrire. Delal'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

maître, le résumé de morceaux lus en classe, le compte

rendu de lectures, de leçons, de promenades, d'expé-

riences, des exposés de morceaux littéraires ou histo-

riques.

Exercices littéraires.– Sans être trop prétentieux,

on peut assurer que de plus en plus l'école primaire elle-

même initiera l'enfant à l'étude de la littérature fran-

çaise, et lui inspirera le goût de continuer toute sa vie,

pardeslectures personnelles, un travail plein d'attraits.

La loi du 28 mai i852 dit formellement « L'ensei-

gnement primaire comprend la langue et les éléments

de la littérature française, w

C'est surtout sous forme de lectures faites par le

maître, de récitations faites par l'élève, que sera donné

cet enseignement. On pourra y joindre des analyses

littéraires, qui auront l'avantage d'habituer l'élève à

(i) Article ~<H'~M ~a/enx-~e dans le Dictionnaire de pldagogie.
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écrire en même temps qu'elles exerceront son goût et

le mettront en rapport plus intime avec les beautés

littéraires. Bien entendu, tous ces exercices devront être

pratiqués avec discrétion. C'est dans l'enseignement de

la littérature surtout que l'instituteur doit se rappeler
cette réCexion de M. Gréard < L'objet de l'enseigne-

ment primaire n'est pas d'embrasser, sur les diverses
matières auxquelles il touche, tout ce qu'il est possible
de savoir, mais de bien apprendre dans chacune d'elles

ce 'tu'il n'est pas permis d'ignorer. »



LEÇON V

L*E!<tSn6NEMEKT DE MHSTOïM

L'histoire à l'école primaire. But de l'enseignement de l'histoire.

influence de l'histoire sur le développement de l'esprit. Ca-

ractères et limites de cet enseignement. Notions fondamen-

tales de l'histoire. –Deux systèmes de distribution des matières.

–Avantages et inconvénients de l'ancien système. Programme

actuel. –Ce qu'on appelle la méthode régressive. Autrefois et

aujourd'hui. Méthode générale à suivre. Défauts ordinaires

de l'enseignement historique. Vœux du corps enseignant.

Ce qu'on peut appeler l'intuition en histoire. Une leçon sur

la féodalité. Le livre.– Les sommaires et les récits. Le rôle

du maître. Le rôle de l'élève. Procédés accessoires.

L'histoire et l'instruction civique. L'histoire et la géographie.

Conclusion.

L'histoire à l'école primaire. Il y a vingt ans,

renseignement de l'histoire n'avait pas encore fait son

entrée dans nos écoles primaires.

Même au jour des grands projets et à l'époque

héroïque, je veux dire sous la Révolution, les plus

hardis organisateurs de nos écoles nationales, Tal-

leyrand et Condorcet, n'avaient pas inscrit l'histoire

dans leurs programmes. C'est que, dans l'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 à croire que l'histoire de France avait seule-

ment commencé le 5 mai 1189. Pourquoi rappeler le

souvenird'un passé à jamais aboli ? A quoi bon raconter

la longue histoire de la monarchie française? Cette

histoire avait disparu dans la nuit du 4 août avec les

abus et les privilèges 1
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Aussi, dans les quelques plans ou décrets de cette

époque qui firent une place à l'enseignement historique,

n'est-il guère question que de l'histoire de la Révo-

lution dans le projet de Romme, « des traits et anec-

dotes de la Révolution a dans la loi du 27 brumaire

an III, < de l'histoire des peuples libres a.

Ces préjugés, qui, sous prétexte de faire aimer la

Révolution, concluaient à l'oubli de tout ce qui avait

précédé, ont heureusement disparu. Dès 1833, un histo-

rien, M. Guizot, introduisait l'histoire, et surtout l'his.

toire de France, dans les écoles primaires supérieures:

il est vrai que, par un préjugé inverse, l'histoire con-

temporaine était exclue du programme. En 1867, un

autre historien, M. Duruy, accomplissait la même

réforme au profit des écoles primaires; la loi du

10 avril i867 ajoutait aux matières obligatoires de l'en-

seignement les éléments de l'histoire de France, que

la loi de 1850 comptait seulement au nombre des

matières facultatives. Enfin, la loi du 28 mars i882~

énumérant les diverses parties de l'instruction pri-

maire, y place « l'histoire, particulièrement celle de la

France ~M~M'd no~your~ a (i).

But de l'enseignement de l'histoire. Quand

on apprend l'histoire de France aux petits Français, 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. Grâce

à elle, la patrie cesse d'être une froide abstractio n:

elle devient un être vivant et réel, dont l'enfant suit la

destinée à travers les siècles, réjoui, enorguelli par

ses succès, ému, attendri par ses revers. Instruit des

principaux événements de l'histoire nationale, familia-

(t) L'enseignement de nnstoiM. & ntenre MtneUe, fait partie du programme

obligatoire des écoles populaires dans la plupart des pays civilisés. La Franct
n'a fait, sur ce point, que se conformer a des exemples venus det'étran~er.

Dans les écotes des ~er<t une petite part est faite à l'histoire. La C<M<AaÏt

~M eco~et eAr~tewMt (édition de t880) dit que, < & partir des aecondet classes,

en donnera quelques notions d'histnire sainte et d'histoire nationale tax en-

fants que le frère directeur jugera assez avancé* sur les autres )(pécialité< ».
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risé avec le nom' de ses hommes illustres, l'enfant

croira entrer dans une grande famille, qu'il chérira

d'autant plus qu'il la connaîtra mieux. U se sentira

engagé à défendre l'héritage de ses pères, quand il saura

au prix de quels sacrifices il a été acquis et maintenu.

Il sera prêt à imiter les beaux et nobles exemples de

ses ancêtres, lorsqu'un récit fidèle en aura nourri son

imagination.

Influence de l'histoire sur le développement

de l'esprit. Mais l'histoire offre d'autres avantages

encore. Même réduite à ses éléments les plus simples

et mise à la portée des enfants, elle contribue à éman-

ciper la raison, à formerle jugement. Entre l'homme

ignorant et borné, dont la pensée ne dépasse pas

l'horizon des événements présents, et celui qui, même

médiocrement instruit de l'histoire de son pays, a

quelque idée du cours des âges, du laborieux enfante-

ment d'où est sortie la France moderne, quelle d istance

et quel abîme Il y a des études dont on pe ut dire

qu'elles sont les libératrices de l'esprit l'histoire est

au premier rang, avec les sciences. De combien d'at-

tardés les préjugés ne s'évanouiraient-ils pas, si l'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 l'on pouvait pour quelques mois les ren-

voyer à l'école primaire, et leur faire toucher du doigt

dans l'histoire la lenteur nécessaire du progrès social 1

L'histoire apprend la patience à ceux qui en manquent

et l'espoir à ceux qui se découragent. D'une part, elle
donne des ailes à l'imagination; d'autre part, les con-

naissances historiques sont comme un lest qui équilibre

l'esprit et modère le jugement.
Caractères et limites de cet enseignement.

Il ne saurait être question, à l'école primaire, d aborder

l'étude de l'histoire universelle. La France doit être

l'unique objet de l'enseignement. Les faits de l'histoire



L'ENSEIGNEMENT DE L'HISTOIRE 33i

ancienne on de l'histoire générale n'y seront introduits

qu'à raison de leurs rapports intimes avec l'histoire

de notre pays, et dans la mesure même où ils expliquent

et éclairent les destinées de la France (i).

Il importe en outre que l'histoire de France soit

prise à ses débuts, pour être continuée et conduite

jusqu'au bout. Dans les écoles d'Amérique, le moyen

âge est presque complètement sacrifié. Cela se conçoit

chez un peuple jeune, qui date d'un siècle à peine. Il ne

saurait en être de même chez nous. Notre histoire est

un tout qui ne peut se scinder. Pour bien comprendre la

Révolution, il faut connaître la féodalité et la monar-

chie absolue. Rien de ce qu'ont fait, rien de ce qu'ont
souffert nos ancêtres, ne peut nous laisser indiSe-

rents (2). La vieille histoire du moyen âge est d'ailleurs

particulièrement 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

être présenté aux enfants le vaste ensemble de Ibis-

toire de leur pays (3). Sans doute, avec les débutants,

il est bon et il est peut-être nécessaire de recourir

d'abord aux anecdotes, aux biographies. Mais le

plus tôt possible il faut obligerl'enfant à suivre le cours

des temps, à apprendre dans son ordre chronologique

la succession des faits

< Ne procédez pas par le pêle-mêle, dit avec raison M. Lavisse.

(i) Les notions d'histoire générale seront le complément naturel de l'his-

toire de la France car on ne sait pas tonte l'histoire de son pays, si l'on n'a

point appris quelle place il occnpe dans le monde. Elles seront aussi le com-

plément de l'éducation patriotique nos enfants doivent apprendre des récola

qaels sont les istéréts de la France, quels <f<M~ert la menacent, quelles Mpe-

rances lui sont ouvertes, quels <fecou~ lui sont imposés. (M. Lavisse, His-

toire ~cner<t~.)

(2) M. Daguet demande qu'on ne laisse point dans l'ombre l'histoire du peu-

ple, des classes laborieuses, comme il arrive trop souvent dans les livres

même les plus complets en apparence, on il m'est question que des princes et

des rois.

(3) Une condition importante de l'enseignement de l'histoire, c'est qnTt

soit M~raf. (M. Bronard, 7n<pec!ton des eco~Mpr'mafrM, p. 274.)
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Tissez fermement la trame sur laquelle vous dessinerez les

'grands faits et les grandes figures de l'histoire (i).

) Complet et régulier, l'enseignement de l'histoire doit

aussi s'imposer d'être sobre, sans cesser d'intéresser

et de plaire (2). A l'école primaire surtout, il importe

d'éviter à la fois la sécheresse d'une simple nomen-

clature chronologique et l'abondance d'une érudition

trop riche. Il faut s'en tenir aux grands faits pour

échapper à la fatigue et à la confusion.

< Nos bons mattres, dit M. Gréard, savent qu'en histoire c'est

!& trame solide des grands événements et des idées génératricea

qu'il y a lieu de graver dans l'intelligence des enfants, sans se

perdre dans le détail des faits accessoires et des idées ae-

eondaires. »

Enfin, sans rien omettre d'essentiel, le maître intelli-

gent saura choisir les faits qui méritent plus que

d'autres de retenir l'attention et d'être 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 mœurs, des lois, des

arts et des progrès de l'esprit humain. » Il ne s'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 In avec soin, dit M. Spencer, non

seulement Les quinze batailles décisives qui ont été ScrcM daiM

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 judicieux ?

Notions fondamentales de l'histoire. Les

pédagogues anglais se préoccupent, non sans raison,

de la difficulté qu'éprouve l'enfant à entrer dans le

monde de l'histoire, à en comprendre les notions

fondamentales, ce que M. Bain appelle les éléments de

(i) Dans une histoire destinée à des enEmtt il importe beaucoup moins de
tout dire que de ne rien oublier d'essentiel. (M. Ed. Zevort, ~MfaM~w de

~MCt, Cours moyen, .Aeer~M~c~.)

(i) Article Histoire du Dictionnaire de peAi~o~.
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19.

l'histoire (i). L'enfant voit de bonne heure autour de

lui des collines, des vallées, des cours d'eau, des

plaines, des villages et des villes il sera donc faci-

lement
in~ié aux études géographiques. Mais la

société, l'État, les pouvoirs publics, l'idée même du

passé, voilà ce qui dépasse l'esprit de l'enfant, réduit

qu'il est à ses sensations et enfermé dans le cercle

étroit de la familIe ou de l'école.

Aussi les pédagogues anglais sont-ils d'avis que le

professeur d'histoire donne d'abord une courte série

de leçons, leçons orales ou bien empruntées à un bon

livre, où il s'efforcerait de rendre intelligibles quelques-
unes des idées simples et fondamentales de l'histoire

un Etat, une nation, une dynastie, un monarque, un

parlement, la législation, la justice, l'impôt, etc. (2).
On ne saurait trop vivement répudier une pareille mé-

thode, qui rétablirait, au début de l'enseignement his-

torique, les abstractions qu'on a eu tant de peine à

bannir des commencements des autres études. Ces pré-
tendus éléments historiques ne sont que des notions

générales, dont l'enfant n'a nullement besoin pour

comprendre les faits particuliers, pour s'attacher 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 caractère. Peu à peu, et avec le progrès
des études, ces notions, appuyées sur les faits, s'éclair-

ciront d'elles-mêmes.

Deux systèmes de distribution des matières.

C'est une question délicate de savoir lequel vaut le

mieux, ou bien du programme ancien qui présentait
trois fois aux enfants de l'école primaire l'ensemble de

notre histoire nationale, en proportionnant l'étendue

des développements et en ajustant la nature des

questions au progrès de l'âge et de l'esprit des

élèves (3), ou bien de l'ordre suivi dans l'enseignement

(t) Sciener de l'6ducatfon, p. l88.(t) ~ctenee de ~Ma~on, p. iM.

(!) Fitch. o~. e'f., p. 370.

(3) Or~<MMa<!OK pédagogique de la .?~nM.
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secondaire et qui consiste à diviser l'histoire de France

en plusieurs périodes, à en faire plusieurs parts,

chacune d'elles étant attribuée à une classe différente.

Avantages et inconvénients de l'ancien sys-

tème. D'après l'ancienne méthode, on repassait

à trois reprises par le même chemin, mais en l'ë~r-

gissant chaque fois et il est impossible de mécon-

naître les avantages de ce système qu'on aurait eu

tort d'abandonner complètement. Par l'effet de la répé-

tition les faits se gravent mieux dans la mémoire des

enfants; de plus, dans ce système, dès le cours élémen-

taire l'élève a une idée, quelque incomplète qu'elle

soit, de l'ensemble de l'histoire nationale. Enfin,

comme elles portent trois fois sur ies mêmes sujets, les

leçons peuvent être habilement graduées et adaptées à

l'àge des élèves.

Mais les inconvénients d'une triple répétition ne sont

pas moins évidents. D'abord l'ennui est à craindre

dans les deux derniers cours il n'y a plus de surprise,

plus rien d'absolument nouveau pour l'élève.

En outre, il est à redouter que le maître, obligé de

faire voir en une fois toute l'histoire de France, ne

paisse s'étendre à loisir sur les époques les plus im-

portantes. Or, avec les enfants surtout, l'histoire ne

vaut que par les détails. De là, à ce qu'il semble, la né-

cessité de diviser le cours en plusieurs parties, afin de

ne pas accabler l'esprit des commençants sous le poids

d'une chronologie trop longue et trop compliquée.

Programme actuel. Ces réflexions paraissent

avoir inspiré les rédacteurs du programme de i882,

qui ont organisé sur nn plan nouveau les études his-

toriques.

Voici le texte même des programmes actuels. On re-

marquera qu'ils sont très brefs, qu'ils n'entrent pas
dans le détail, qu'ils établissent simplement la réparti-
tion des matières, laissant avec raison au maître la li-

berté de se mouvoir à son aise dans les cadres qui lui

sont tracés
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CnpM ÉL&tcnrAnŒ Récits et entreliens familiers sur les piM

grands personnages et les faits principaux de l'histoire nationale,

jusqu'au commencement de la guerre de Cent ans.

CooRS DOTE< Cours élémentaire d'histoire de France, insis-

tant exclusivement sur les faits essentiels depuis la guerre de

Cent ans.

CocRs scpÉRtEpR Notions très sommaires d'histoire générale:

ponr l'antiquité, l'Egypte, les Juifs, la Grèce, Rome; pour le

moyen âge et les temps modernes, grands événements, étudié*

sartout dans leurs rapports avec l'histoire de France.

Revision méthodique de l'histoire de France étude plus ap-

profondie de l'histoire moderne (i).

Présentée d'abord sous forme de récits et d'anecdotes,

mais toujours d'après l'ordre chronologique, jusqu'à la

guerre de Cent ans, l'histoire de France ne constitue donc

une exposition régulière, suivie et didactique que dans

le cours moyen. Elle s'achève sous cette forme durant les

deux années du cours moyen, mais dans le cours supé-

rieur elle est revue méthodiquement d'un bout à J'autre,

elle est approfondie dans ses périodes les plus récentes.

Le système actuel est un juste milieu entre les deux

méthodes que nous avons indiquées. D'une part, pour

les deux premiers cour~, l'histoire est divisée en deux

parties depuis les origines jusqu'en i328, depuis 1328

jusqu'à nos jours. D'autre part, le troisième cours, à

part l'addition de quelques notions d'histoire générale,

est consacré a une revision méthodique et sur certains

points approfondie.

Ce système mixte échappe aux défauts et réunit les

avantages des deux systèmes exclusifs. Il a cependant

a nos yeux un inconvénient grave c'est de retenir trop

longtemps, sur les époques les plus reculées de notre

histoire, les plus jeunes enfants de l'école.

N'est-il pas à craindre que. dépaysés jusqu'à neuf ans

dans des siècles lointains, où rien ne leur rappelle le

présent, les débutants n'apportent pas à l'étude de l'his-

toire un assez vif intérêt (2) ?

(i) Voye* rarrAednS7jnif:et 1882, r<<m< ~'ony<MM<~o~ pédagogique et

tM plans d'étude des écoles primaires et les programmes qui y sont Moexés.

(<) n faut remarquer que cet inconvénient est à pea près évite pour les cn-
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Ce qu'on appelle la méthode régressive. Cet

inconvénient est si réel que certains pédagogues ont eu

l'idée de recommander une méthode étrange, qu'on

appelle en Allemagne la méthode régressive et qui

consisterait à apprendre l'histoire à rebours, en com-

mençant par la fin, en remontant le cours des âges.

< En Angleterre, à l'école primaire, dit M. Gréard, on com-

mence l'étude de ITrstoire par l'époque contemporaine, afin de

bien asseoir l'intelligence de l'élève dans les idées du temps où

n est appelé a vivre.

Ce système n'a eu chez nous que de rares imita-

teurs (i). Je sais bien qu'en géographie on part de

l'école du village pour rayonner peu à peu sur le monde

entier. Mais il est impossible en histoire de suivre la

même marche il faut se résigner aux conditions né-

cessaires de chaque étude, et il serait absurde de vou-

loir intervertir l'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 l'ensei-

gnement de l'histoire, rapprocher le passé du présent.

et éclairer les événements anciens par des comparaisons

avec les événements contemporains. Comme on l'T. dit,

« dans l'enseignement primaire toute leçon d'histoire

devrait commencer par le mot aM/re/OM et continuer par

le mot aujourd'hui ».

Méthode générale à suivre. L'ordre à suivre

est indiscutable c'est l'ordre des temps. Mais la mé-

thode. quelle sera-t-elle ?

Disons d'abord qu'elle ne devra pas être la même

&mts qui ont fréquente la salle d'asile. Le programme des écotes maternelles

fait en effet nae place à l'histoire sons cette rubrique Anecdotes, récits, bio-

~rapAtet, tirés de l'histoire <M~!OM~e. H est évident que c'est surtout aux

périodM tes plus récentes et presque l'époque eontemporaine que seront em-

ptnntés ces récits et ces biographies; mais combien d'enfants qui entrent a

rteole primaire sans tfoir p~ssé par l'école ma.tM'oet!e

(i) J'ai rencontré des instituteurs qui araient commencé l'étude de l'his-

ttht par l'époque contemporaine. (Rapport de M. Le Bougeois sur l'étt)

de nastruetioa primaire en A!géhe, i880, p. S~.)
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pom' les différents cours.'Ce qui est possible et dési-

rable avec les élèves las plus avancés ne l'est pas

toujours avec les commençants.

Ajouton? que l'enseignement de l'histoire, plus-

qu'aucun autre peut-être, comporte une grande va-

riété, une grande liberté de moyens. Nous n'irons pour-
tant pas jusqu'à dire avec M. Bain « qu'il échappe

presque
à toute méthode ».

Son, il y a des règles générales à suivre (i). II y a des

procédés accessoires à employer, et la meilleure preuve,
c'est que les hommes chargés d'inspecter les écoles trou-

vent beaucoup à redire à ce qui s'y
fait au point de vue

de l'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 l'enseignement de l'histoire

< L'histoire est récitée, mais non sue. L'histoire n'est pres-

que partout qu'une simple récitation. On explique la leçon

après coup.- On récite sans comprendre les explications sont

généralement insuffisantes. Partout il y a abus des leçons

sur les Mérovingiens, les Cartovingiens, les premiers Capétiens.

-L'instituteur s'enfonce dans les ténèbres des premiers siècles:

quant aux temps modernes, silence absolu. L'histoire n'est

presque nulle part conduite jusqu'à l'époque où elle commence

à devenir pour nous le plus intéressante. On se borne le plus

souvent à l'étude des dynasties et à la chronologie des ba-

tailles. L'instituteur semble aborder avec crainte l'histoire

de la Révolution. Les interrogations sont beaucoup trop

rares. La leçon est rarement préparée par l'instituteur,

L'histoire est généralement la matière la plus négligée. -L'en-

seignement de l'histoire n'est donné le plus souvent qu'à la-

division NUpérieure. (~appor~ de i879-i880.)
<' On donne encore une trop large place aux récits de ba-

tailles. On se~bntente de faire réciter purement et simplement

le texte du livre, sans y ajouter aucun développement. On isole

(i) Il est très eMgére de dire avec M. Bain On ne peut jamais enseigner

l'histoire MX enfants d'ace manière systématique. M. Bain convient pout~
tant qu'on peut èïiter les méthodes Ticieases ce qui n't pas de sens, o<t

rerient à dire qnTI y a 'ies méthodes correctes et normales, l'opposé de~

méthodes vicieuses.
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trop l'histoire de la géographie. On commence les cours, et

rarement on les termine. L'exercice de la rédaction manque
le plus souvent. L'étude de l'histoire qui se fait exclusive-

ment par le livre reste sans profit. (Rapport de i880-i88i.)

En résumé, l'histoire serait encore trop souvent un

exercice de pure récitation, où le livre jouerait un rôle

exclusif. L'instituteur n'y participerait point assez par

des expositions orales, par des 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 abrégerait ou même omet-

trait l'histoire de la Révolution et de l'époque contem-

poraine. Les récits de batailles l'emporteraient encore

sur l'analyse plus utile des institutions et des mœurs.

Enfin les procédés qui sont le complément indispensable

d'un bon enseignement, les interrogations, les rédac-

tions, seraient totalement négligés.

Vœux du corps enseignant. Après les plaintes

des inspecteurs, écoutons les vœux du corps enseignant

lui-même. Nous les empruntons au recueil officiel, où

ont été réunies les résolutions adoptées par les confé-

rences départementales, à l'occasion du congrès péda-

gogique de 1881. Toutes ne sont pas irréprochables

mais la plupart confirment les critiques des inspecteurs

généraux, et prouvent que l'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 vœux dont

il s'agit ne se rapportent qu'à la division élémentaire

ou petite classe.

< Enseignement par l'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 nos ancêtres avec ce

qui se fait au'ourd'hui. Que l'histoire, rendue aussi émou-

vante que possible, soit enseignée aux enfants sous forme de

biographies ou de récits. L'histoire doit être anecdotique.

L'enseignement de l'histoire consiste en anecdotes instructives

et amusantes, racontées parle maître et répétées par les élèves.

L'enseignement donné sous forme de leçons de choses (mé-
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thode anccdo~Mc-~M~rcp~) ne peut et ne doit comprendre

que les grands faits, les grandes époques de notre histoire, et

cependant il doit être tn~rc~ (Instituteurs de ~a:ne-ef-Loire).
Remonter le cours des âges en faisant de l'histoire (fn~t-

<M<CMMdu Gard). L'enseignement de l'histoire 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 manière bien nette

et bien saillante les principaux personnages de l'histoire de

France, serait nécessaire. L'enseignement de l'histoire se

fera par de petits récit? que les élèves seront appelés à repro-
duire au moyen de questions préparées à l'avance. U servira à

développer chez les enfants, non seulement la mémoire, mah

encore le jugement et surtout les principales vertus civiquM
(Instituteurs de la Seine).

Ce qu'on peut appeler l'intuition en histoire.

On aura été frappé, en lisant les extraits qui pré-

cèdent, de l'importance que des juges compétents at-

tachent aux méthodes et aux procédés qui rendent l'en-

seignement de l'histoire intéressant et animé. Il ne

s'agit pas de s'adresser à la mémoire seule, bien que

la mémoire soit la grande alliée de l'histoire. Il faut

s'adresser aussi aux facultés de raisonnement, faire

comprendre les événements, les fairejuger. Il n'importe

pas tant de savoir où mourut Marcellus, disait Mon-

taigne, que
«

pourquoy il feut indigne de son debvoir

de mourir là Il faut surtout parler à l'imagination et,

pour ainsi dire, ressusciter le passé sous les yeux de

l'enfant. Que le récit du livre, que la leçon du maître

aient assez de relief et de couleur pour que l'enfant

voie en quelque sorte les choses et les hommes dont on

lui
parle.

< Animez vos récits de tons vi& et familiers, disait déjà Féno-

lon. Faites parler tous vos personnages les enfants, qui ont

l'imagination vive, croiront les voir et les entendre (1). Et dana

le même sens Guizot écrivait: « Il faut que les personnages histo-

riques deviennent pour les enfants des êtres réels, vivants, qu'ils
aiment ou qu'ils haïssent, qu'ils estiment ou qu'ils repous-
sent (2).

(<) De r~MM~Mn du filles, ch. Tt.

(Ï) GmiMt, 2~otr< de France ra<'o:t~e d mes ae<<n/sn<<.
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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, l'intuition réelle des yeux, en mon-

trant à l'enfant des vignettes, des gravures, qui repré-

sentent les principaux personnages, les grandes scènes

de l'histoire.

« Hait on dix gravures bien faites, dit M. Boisson, avec oo

sans codeur, en apprennent plus à l'enfant sur les civilisations

anciennes que bien des pages de descriptions. Une vue des

pyramides ou des hypogées de la haute Egypte, une repro-
duction exacte des monuments, des vaisseaux, des armes, des

costumes de Rome ou de la Grèce, animent et soutiennent sin-

gulièrement les récita du maître c'est la leçon de choses trans-

portée dans le passé le plus lointain (i). »

Mais les images ne sont pourtant qu'un accessoire, et

c'est surtout à l'art du professeur ou de l'écrivain qu'il

appartient d'animer renseignement de l'histoire et d'y

intéresser l'enfant.

Pendant les premières années, dit madame Pape-Carpan-

tier, l'histoire doit être présentée aux enfants sous forme anec-

dotique. Les faits racontés doivent être non seulement choisis

au point de vue moral, mais présentés d'une manière animée et

pittoresque. Que l'instituteur y mette un peu de cette action

qui est recommandée à l'orateur, afin que son récit fasse tableau

dans l'imagination des petits élèves. Les enfanta aiment dans un

récit ce qui est dramatiqae. ~.ous devons donner du mouve-

ment à nos avares, les faire parler, agir, vivre en un mot. n

faudrait que chaque trait détaché fût, autant que possible, accom-

pagné d'un tableau des mcenrs contemporaines du fait raconté

par exemple, la vie mystérieuse des druides dans lea forêts

qui couvraient autrefois le sol de notre patrie (2). »

Une leçon sur la féodalité. Pour faire com-

prendre comment un maître habile peut réussir à

animer une leçon d'histoire, même sur un sujet difficile,

à y intéresser la classe entière par des descriptions sai-

sissantes, par des dessins au tableau, à rendre le passé

clair et vivant par un appel incessant à l'expérience

(t) M. Buisson, ~M<rMe<M<tprMMMr<d V<CMM,p. ist.

(i) Jtfzftue! <ferirutitutcll7'.
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ou au raisonnement de l'enfant, le mieux sera de citer

un exemple que nous emprunterons à M. La visse.

Il s'agit d'une leçon faite à Paris, au faubourg Saint-

Antoine, dans une classe d'enfants de huit ans

< J'arrivai au moment où un jeune maître commençait une-

leçon sur la féodalité. Il n'entendait pas son métier, car il par-
lait de l'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 l'école; il interrompt,
et s'adressant à toute la classe « Qui est-ce qui a déjà vu ici un

château du temps de la féodalité? Personne ne répond. Le

maître, s'adressant alors à un de ces jeunes habitants du fau-

bourg Saint-Antoine Tu n'as donc jamais été à Vincennes?

Si, monsieur. Eh bien 1 tu as vu un château du temps de la

féodalité. » Voilà le point de départ trouvé dans le présent.
< Comment est-il ce château? Plusieurs enfants répondent à la

fois. Le maître en prend un, le conduit au tableau, obtient un

dessin informe qu'il rectifie. II marque des échancrures dans

la muraille. « Qu'est-ce que cela? Personne ne le savait. M

déunit le créneau, e A quoi cela servait-il? Jo Il fait deviner

que cela servait à 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'un arc? Dix voix répondent: < Monsieur, c'est

une arbalète. Le maître sourit et explique la différence. Puis

il dit comment il était difficile de prendre avec des arcs et même

avec les machines du temps un château, 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 châ-

teaux. Il nomme Montihéry 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 « Ils se

battaient. Alors le maître dépeint devant ces enfante, dont pas
un ne perd une de ses paroles, la guerre féodale, mettant les-

chevaliers en selle et les couvrant de leurs armures. a Mais on

ne prend pas un château avec des cuirasaes 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 châteaux, les paysans çni,
dans ce temps-là, travaillaient pour le seigneur. C'est la chau-

mière des paysans du seigneur voisin qu'on brûlait. < Ah tn

me brûles mes chaumières, disait le seigneur attaqué; je vais te~
« brûler les tiennes. Ule faisait, et il brûlait, non seulement les-

chaumières, mais encore les récoltes. Et qu'arrive-t-il quand on

brûle les récoltes? Il y a la famine. Est-ce qu'on peut vivre

uns mange'' ? Tonte la classe c Non, monsieur. Alora. Ït
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a bien fallu trouver un remède. Le voilà qui parle de la trêve

de Dieu; puis il commente C'est une singulière loi, par

exempte. Comment! on dit à des brigands Restez tranquilles
« du samedi soir an mercredi matin, mais le reste du temps ne

«vous gênez pas, battez-vous, brûlez, pillez, tuez! Us étaient

donc fous, ces gens-là? Une voix « Bien sûr. Mais non,
ils n'étaient pas fous. Écoutez-moi bien. Il y a ici des paresseux.
Je fais ce que je puis pour qu'ils travaillent toute la semaine;
mais je serais à moitié content de les voir travailler jusqu'au
mercredi. L'Église aurait bien voulu qu'on ne se battit pas du

tout; mais, comme elle ne pouvait l'obtenir, elle a essayé de

faire rester les seigneurs tranquilles une moitié de la semaine.

C'était toujours cela de gagné. Mais l'tglise n'a pas réussi. H

fallait la force contre la force, et c'est le roi qui a mis tous ces

gens à la raison. Alors le maître explique que les seigneurs
n'étaient pas égaux les uns aux autres, quTI y avait au-dessus

du maître de tel château un seigneur plus puissant et plus
élevé, habitant dans un autre château. Il donne une idée pres-

que juste de l'échelle féodale, et, tout en haut, place le roi.
« Quand des gens se battent entre eux, qui est-ce qui les

arrête? a 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 était 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 à la France que les gen-
darmes et les juges. Ils ont fait du mal dans la suite, 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'un ton con-

vaincu < Oui, monsieur. Eh bien! non, mes enfants. Quand
ils étaient I&chés, les gens du peuple étaient des gens terribles.

Us pillaient, brûlaient, tuaient, eux aussi; ils tuaient les femmes

et les enfants. Pensez qu'ils ne savaient pas ce qui était bien,
ni ce qui était mal. On ne leur apprenait pas à lire (i). ~·

Le livre. Il y a loin de cet enseignement varié et

attrayant à la méthode trop souvent en usage, qui con-

siste à faire lire un livre, parfois à le faire apprendre

machinalement par cœur.

Chez les Frères des écoles chrétiennes, la leçon d'his-

toire se borne «
pour l'ordinaire. à lire dans le livre

~i) jRCMMdu Z~M.r-3fo'M~M.
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ce qui est l'objet de la leçon le maître donne à mesure

et successivement les explications nécessaires La

Conduite des écoles chrétiennes admet pourtant que le

maître prenne la parole dans certains cas, et raconte,

avec le plus d'intérêt possible et en détail, l'événement

qu'il s'agit d'étudier (i).

Ce que le règlement des écoles chrétiennes ne semble

autoriser que comme une exception doit être, selon

nous, la règle habituelle (2).
Le maître doit intervenir le plus possible, soit par

des conversations familières, dans la petite classe, soit

par une exposition suivie, avec les plus grands élèves.

Nous ne songeons pas du reste à proscrire le livre

qui, en histoire surtout, est nécessaire pour l'exactitude

des dates et la mémoire des faits. Il serait imprudent

de livrer l'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 l'école primaire M, 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 à l'adresse exclusive des écoles pri-

maires, et semblables à 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 des impres-

sions d'ensemble, des vues nettes et le goût de l'his-

toire ».
Les sommaires, les récits. Un livre d'his-

toire élémentaire doit comprendre au moins deux

parties essentielles d'une part des sommaires ou des

résumés, d'autre part des récits.

(i) Conduite des ~eotM cMfMtOMt, p. S7.

(2) Le grand iMtmment dont le maitre devra <e terrir, ce sera partout et toa-

jenrs la leçon orale.

(3) Voyez l'Instruction primaire d V«tMC, de M. Buisson, ch. vm Tous ces

passages ont été recopiés par M. Brann. on. cit.. p. 438 et cuiv,
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Les résumés devront être aussi complets et en même

temps aussi brefs que possible (I).
L'élève les apprendra par cœur; car il y a, en histoire

même, une part à faire à la récitation littérale. Ces

résumés auront surtout pour résultat d'assurer la pré-
cision des idées. Ils établiront dans l'esprit de l'enfant

la succession rigoureuse, l'ordre des événements. Par là

on échappera à la méthode des anecdotes éparses, ou

des biographies sans lien, .qui n'est acceptable que

pour les petits enfants.

Les récits ne sauraient être trop multipliés dans un

livre d'histoire élémentaire. Ils ne doivent pas être

appris par coeur, et ne peuvent être que l'objet d'une

lecture attentive, animée par des explications orales,

par les interrogations du maître, par les réponses des

élèves. C'est par les récits que l'enfant sera surtout

intéressé à l'étude de l'histoire; il y trouvera les por-
traits des grands hommes, les traits de mœurs, les

beaux exemples, tout ce qui caractérise les diverses

époques.

Bien entendu, en dehors des résumés et des récits, le

livre d'histoire se compose aussi d'un <e.rfc, plus ou

moins développé, où les événements sont présentés
dans leur ordre, avec les réflexions qu'ils suggèrent.
Ce texte, dans un livre d'histoire moins élémentaire,

sera à lui seul tout l'ouvrage.

Le rôle du maître. -On ne saurait trop le répéter,
le maître a le principal rôle dans l'enseignement de

l'histoire.

n y a longtemps que Lhomond l'a dit, le meilleur livre,
c'est la parole da maître. Nons ne demandons pas pour cela

que l'on professe: car ce mot éveille ridée du pédaatisme, et le
maitre qui a'éconte a peu de chances de se faire écouter. Des

(i) Nous emptoyoM indiSeremmect l'nn pour l'autre le mot sommaire on ie

mot rMcuné. Cependant les auteurs de livres étément*ir« ne sont pM tout à

fait d'accord Ut-deMM. Par exemple M. Zévort distingue dans ses IItrea éte-

ment&ife* la sommaira (q<n sont ponrini ce que sont les r~it~~t ~r~e~er dans

les liïret de M. L~viMe) de* r~nt<n« chronolop(ptes qaTi place t la Ëa de eht-

qM chapitre.
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<ïp!ieatioM simples et sobres précédées ou suivies de questions

qui les éclairent, voilà ce que recommandait Lhomond (i). »

Le maître doit expliquer, commenter le livre; mais

il doit aussi se passer du livre, se risquer à esquisser

lui-même le récit d'un événement, d'une période histo-

rique. Dans le cours supérieur surtout, il substituera la

parole vivante à la lecture morte et trop souvent incom-

prise. S'il veut s'y préparer à l'avance, savoir au juste
ce qu'il va dire et dans quel ordre, sa parole vaudra

mieux que le meilleur des livres.

Le rôle de l'élève. L'élevé, dans l'étude de

l'histoire, ne devra pas être seulement un lecteur ou

un auditeur attentif: il faudra l'exercer à parler, à

raconter lui-même ce qu'il aura appris de son livre ou

de son maître. Aucun enseignement ne se prête mieux

que celui de l'histoire aux interrogations et à l'exercice

de la parole. En outre l'élève, comme le recommande

M. Gréard, sera convié à faire le résumé de la leçon

orale. De petits devoirs écrits, des rédactions, pourront

aussi lui être demandés sur les sujets qui auront été

étudiés en classe, afin que son travail personnel s'ajoute

à celui du maitre, et que l'histoire ne soit pas seule-

ment pour lui, comme elle l'est trop souvent, l'occa-

sion d'une lecture facile, faite avec distraction et sans

profit sérieux.

Procédés accessoires. L'imagination des

pédagogues, celle surtout des éditeurs, a multiplié les

inventions de toute espèce pour faciliter l'étude de

l'histoire. Nous comptons peu en général sur ces pro-

cédés auxiliaires, tels que les tableaux synoptiques, les

tableaux généalogiques. Cependant des pédagogues

autorisés recommandent l'emploi des tableaux muraux.

il ne serait pas inutile, dit M. Pécaot, que le maître composât
lui-même deux tableaux chronlo~oques très succincts l'un de 28

ou 30 dates et faits principaux, à l'usage de la première classe;

(i) IL Gréard, f~~M~Tt~tenf pt-uneu'e d Paris. Malgré IL Greard, il est

nécesttire que le maître professe, qu'il soit un professeur.
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l'autre de 10 ou i2 dates et faits pour la deuxième classe, qui!

aurait soin d'écrire en gros caractères et de placarder an mur
sous les yeux de tous. Ces tableaux, auxquels on adresserait

chaque jour les élèves, une fois bien gravée dans la mémoire,
leur fourniraient des pointe de repère pour t'orienter dans

leurs lectures, et des cadres précis pour y emmagasiner les fait*
dans un ordre suffisant (i). 9

Ce qui n'est pas à dédaigner non plus, ce sont les

images sous toutes leurs formes. a Il est à souhaiter, dit

M. Buisson, que l'imagerie populaire, sortant enfin de

son répertoire trivial, devienne chez nous, comme elle

l'est déjà en quelques pays, un moyen de répandre les

connaissances utiles, et avant tout. celle de l'histoire du

pays (2)..

L'histoire et l'instruction civique. L'histoire

est la préface naturelle de l'instruction civique, c'est-à-

dire des notions relatives à la constitution actuelle de

la société où l'enfant est appelé à vivre (3).

a Les Américains, dit M. Buisson, traitent l'histoire en vue

de l'éducation politique. Leurs livres de lecture contiennent
d'assez nombreux morceaux sur les républiques anciennes. Dans

les temps modernes on insiste avant tout sur les institutions

politiques et sociales. On donne en devoirs aux élèves des

sujets comme ceux-ci ParaUète de Pitt et de Washington (4). ·

Certains pédagogues, dit M. Braun, pensent que l'histoire
et l'instruction civique doivent se tenir, se faire l'une avec

rautre, l'une par l'autre (5). »

Sans aller jusqu'à confondre ces deux enseignements,
on ne doit pas oublier les rapports qui les lienL.L'in-

struction civique ne peut être que le couronnement

des éLudes historiques. Et, tout en racontant avec impar-

tialité l'histoire de son pays, le maître aura raison

(i) Rapports <ft'Mp<e~<Mt ~ner~e, et< iS79-<880, p. M.

(Ï) Nous arons en ce genre les TM~uuy d'AM<<w< de ~'<OM< édite* par
Lahure. C'est t'bo'to're de France en gravures.

(3) L'entêtement de t'hittoire et de la géo~rtphie e! a rttMa~M

r<'Mfrwf!on <'<o!~M< A'n<< t'eipritae l'arrête da ï7jnil~t iMS.

(4) L'instruction primaire d Vt<nM. p. iM.

(5) M. BfMD, op. cit., p. Mt.
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d'orienter son enseignement dans le sens de l'éducation

politique qu'il convient de donner aux enfants.

L'histoire et la géographie. L'histoire a des

relations plus intimes encore avec la géographie on ne

saurait séparer le récit des événements historiques
de la description du sol où ces événements se sont

accomplis.

Le maître, disent les dïrec<!MM pîacéM en tête du pro-
gramme de l'enseignement de la Seine, le maître tracera au

tableau noir, et fera tracer par les élèves au tableau et sur le

papier, les cartes de !a France anx principales époques de notre
histoire. Les pays, villes et lieux divers dont il est parlé dansiez

livres seront toujours montrés sur leo eartea.

La géographie et la chronologie, dit an vieil adage,
sont les deux yeux de l'histoire; et en effet, si l'on ne

connaît pas le théâtre où les hommes ont agi, il est

difficile de se faire une idée juste de leur activité.

Conclusion. Ainsi comprise, l'histoire est vrai-

ment une étude profitable et un enseignement fait pour
les enfants. N'écoutons ni Jacotot, qui en nie abso-

lument l'utilité, ni même M. Bain, qui prétend que

«de toutes les études du jeune âge il n'en est pas « d'aussi

embarrassante que l'histoire. » Pour intéresser les

enfants il suffit qu'elle soit à la fois « claire et vivante »,

selon les expressions de Guizot, qu'elle s'adresse à la

fois à leur imagination et à leur mémoire. Pour leur

être utile, il suffit qu'elle soit entendue surtout comme

une école de morale et de patriotisme. Il serait sans

doute prétentieux de demander que l'enfant de l'école

primaire connût en philosophe les causes, l'enchaîne-

ment des événements, qu'il discernât les principes

derrière les faits. Il est cependant nécessaire, dans une

certaine mesure, que pour l'enfant du peupte lui-même

l'enseignement historique soit autre chose qu'une

simple narration de faits, et qu'on l'exerce à juger

le bien et le mai dans les actions humaines, a L'histoire

n'est vraiment l'histoire, dit M. Guizot, dans la préface du
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livre où il la raconte à ses petits-enfants, que si on

saisit la liaison des événements qui se succèdent, si elle

apparaît dans son ensemble comme l'évolution d'un

peuple. a Rattachons donc par la réûexion les écrits

détachés aux grands faits, aux grands personnages

qui sont e comme les sommets de l'histoire »; exigeons

de l'enfant que la succession chronologique des événe-

ments soit nettement établie dans son esprit; distin-

guons avec précision les grandes périodes tout cela,

sans cesser d'être aussi simples, aussi élémentaires

que possible, et en nous rappelant qu'en histoire

~omme ailleurs il faut savoir beaucoup pour être

capable de bien enseigner un peu.
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LEÇON VI

LTXSEtGNEMEXT DE LA GEOGRAPHIE

Progrès des études géographiques. Méthodes nouvelles Rous-

seau, Pestalozzi.- Dénnition de la géographie. Utilité de la géo-

graphie. Division de la géographie. Pourquoi on doit com-

mencer cette étude de bonne heure. La géographie à l'école

primaire. Programme actuel. Deux méthodes possibles.

Géographie nationale. La bonne méthode. Part à faire à la

mémoire. Les cartes en généraL Cartes d'atlas. Cartes

murales. Cartes en relief. Cartes dessinées par l'élève.

Le globe. Les livres de géographie. Le rôle du maitre.

Observations critiques.

Progrès des études géographiques. Les

études géographiques sont assurément en progrès dans

notre pays. On a si souvent répété sur tous les tons que
les Français étaient le peuple du monde le plus igno-

rant en géographie, que nous avons fini par nous

piquer d'honneur; nous avons fait des efforts sérieux

pour rattraper nos voisins les Allemands. Même à

l'école primaire, l'enseignement de la géographie fait

assez bonne ngure. Les rapports des inspecteurs géné-

raux constatent que partout il y a progrès, que la géo-

graphie est enseignée avec soin par les maîtres, que cette

étude est peut-être celle qui plait le plus aux élèves.

Ce développement tient sans doute avant tout à la

situation morale que de trop récents désastres ont faite

à nos esprits. Le jour où notre sol a été envahi, où

notre territoire a été mutilé par des étrangers qui,

gr&ce à leurs cartes, semblaient être chez eux, nous

avons mieux compris l'importance et le prix des

études géographiques.

Mais ce progrès dérive aussi de l'heureuse transfor-



PÉDAGOGIE PRATIQUE350

mation qui, dans ces dernières années, a profondé-

ment modifié les conditions de l'enseignement de la

géographie. A une sèche et aride nomenclature de

noms propres, à la récitation d'un vocabulaire inintel-

ligible, la pédagogie moderne a substitué une étude

vivante et pleine d'attraits, qui s'adresse aux sens, à

l'intelligence, qui représente à l'enfant par des instruc-

tions vives et claires le coin de terre où il est né, le

pays pour lequel il doit savoir mourir au besoin, la

terre entière enfin, où, à défaut de voyages réels, il est

heureux de pouvoir au moins promener son imagina-

tion. Et en même temps que changeait l'esprit général

de renseignement de la géographie, une habile

industrie mettait à son service et introduisait dans

l'école des instruments de travail nouveaux, des

globes, des cartes en relief, des cartes murales, des

cartes de toute espèce, tout un appareil enfin qui

facilite la tâche du maître et égoye le travail de

l'élève.

Méthodes nouvelles Rousseau, Pestalozzi.

De toutes les études, la géographie est celle qui sem-

ble le mieux s'adapter aux procédés de la pédagogie

nouvelle, à la méthode qui veut que les choses de-

vancent les mots. Rousseau allait si loin dans cette voie

qu'il n'admettait d'autre moyen que les voyages pour

apprendre la géographie. Mais s'il s'égare, comme

toujours, par l'exagération d'une idée juste, il a du

moins marqué avec sagesse le point de départ de tout

enseignement géographique

Pour Emile, les deux première pointa de géographie seront
la ville où il demeure et la maison de campagne de son père
ensuite les lieux intermédiaires, ensuite les rivières da voisi-

nage. Qu'il fasse lui-même la carte de tout cela (i).

Pestalozzi, comme Rousseau, demandait que l'ensei-

gnement de la géographie se rattachât aux premières

sensations de l'enfance. A Berthoud il faisait observer

(i) ~!t~. livre ni.
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à ses élèves, non sur la carte, mais sur le terrain, Je

petit coin du pays qu'ils habitaient.

Par la vue même des choses, il leur donnait une

Hëe des collines, des montagnes, des rivières, des

divers faits géographiques. Puis, une fois que l'enfant

avait acquis par une intuition directe, ou tout au moins

par analogie, par induction du petit au grand, de la

flaque d'eau à la mer, de la rigole à la rivière, la con-

naissance des termes de la géographie physique, Pesta

lozzi l'initiait à la géographie politique par des

moyens analogues. Prenant pour point de départ la

maison familiale, il dirigeait ensuite l'attention des

enfants sur le village, sur l'église, sur la maison d'école,

sur la mairie, sur la route qui conduisait à la ville

sur la ville elle-même, sur les magistrats qui y sié-

geaient. Enfin, passant à la géographie mathématique.
il plaçait l'élève en présence des phénomènes astrono-

miques, lui faisait observer le lever et le coucher du

soleil, la grande Ourse et l'étoile polaire et ainsi il

l'exerçait à s'orienter et à déterminer la position d'un

lieu par rapport à un autre.

Définition de la géographie. Il ne serait pas

exact de répéter après un auteur américain « La géo-

graphie est moins une science qu'une collection de

connaissances empruntées à différentes sciences (1). a

L'objet de la géographie est au contraire parfaite-

ment dénni elle est la description de la surface de la

terre elle étudie tout ce qui est relatif à la forme de

notre globe, aux phénomènes extérieurs et superficiels

du monde terrestre. Seulement, il faut le reconnaître,

certains géographes profitent de ce que leur science

touche en quelque sorte à toutes choses pour étendre

démesurément leur domaine.

La géographie a des rapports si intimes avec plu-

sieurs autres sciences qu'une tendance naturelle en-

traine le géographe à franchir la frontière qui les en

sépare.

(<)Wickersh~m, ~<Ao<~o/7~rucf!on. p. 36*.
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Sous prétexte que les cours d'eau sont alimentés par

la pluie, le géographe ne doit pas se laisser aller à faire

un cours de physique et de météorologie. Parce que

la description du sol comporte l'indication de la nature

des terrains, il ne faudrait pas non plus confondre la

géographie avec la géologie. De même pour la bota-

nique, pour la zoologie, pour l'économie politique

ne profitons pas de leurs relations avec les études géo-

graphiques pour empiéter sur leur domaine propre.

Ce défaut n'est pas toujours évité. C'est ainsi que
M. Bain donne pour point de départ à l'étude de la

géographie une série de leçons sur les outils et les

instruments, sur les minéraux, sur les plantes, sur les

animaux. Il ne faut pas, selon nous, encombrer la géo-

graphie de ces notions parasites qui ne se rapportent

qu'indirectement à son objet.

Ce n'est pas que nous voulions interdire au professeur

de géographie toute incursion sur les sujets qui avoi-

sinent l'étude de la géographie elle-même. Il y a profit

et intérêt à l'enrichir de tout ce qui peut, soit donner

la raison des faits qu'elle expose, soit animer l'ensei-

gnement par des rapprochements intéressants et fé-

conds.

Utilité de la géographie. La géographie pour-

suit d'abord le même but que l'histoire.

Si l'histoire de France est, pour ainsi dire, l'&me

de la patrie, la géographie nationale en est le corps.

Elle enseigne à sa manière le patriotisme, en faisant

connaître le territoire de la patrie, les frontières qu'on

a perdues et celles qu'on a conservées, en faisant aimer

le beau sol de la France, son climat doux et tempéré,

ses richesses naturelles qui en font un pays privilégié.

Le P. Girard, dans son Explication du plan de

.Frt6ow<y, faisait déjà valoir, non sans exagération, la

portée morale de la géographie.

La géographie, disait-il, se prête merveilleusement à la

Mblime intention. Que le lecteur en ju~e d'après cet essai. Il

«t dans son ensemble une introduction à la vie sociale qui
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parle aux sens, qui parle à l'esprit, et qui bien sûrement doit

dire quelque chose au cceur. H est propre à inspirer l'amour de
la patrie et les sentiments qui s'y rattachent (i). b

Ne forçons pourtant pas les choses et ne disons point

que la fin principale de l'enseignement géographique
est de développer l'intelligence ou le cœur, « de sti-~

muler le sentiment religieux )) (2). Non, la géographie

vaut surtout par son utilité pratique (3). Elle fournit

aux futurs artisans des connaissances nécessaires, des

notions positives dont ils auront besoin pour leur com-

merce ou leur industrie. Elle a en outre le mérite d'in-

troduire l'esprit dans le monde de la science propre-
ment dite et de lui révéler déjà quelques-unes des lois

de la nature.

Division de la géographie. Tout le monde

comprend la distinction de la géographie physique et

de la géographie politique.
La géographie physique, dit le Dictionnaire de Littré,

est la description de la terre par rapport aux disposi-
tions de sa surface, continents, eaux, bassins, monta-

gnes, etc.

La géographie politique est la description de la terre

par rapport aux sociétés et aux États.

En d'autres termes, la géographie physique étudie

les aspects naturels de la terre, tandis que la géogra-

phie politique y ajoute la considération de l'œuvre des

hommes, la description des habitants, de leurs travaux

et de leur vie sociale.

Il est évident que l'étude de la géographie physique
doit précéder celle de la géographie politique. Mais

il peut y avoir profit, même dans un cours élémentaire,

à réunir les deux enseignements, ne fut-ce que pour créer

l'intérêt.

(i) Explication du plan de Fribourg en ~M:'<M. déd!ee I& jeuneMe de

cette ville pour lui serrir de première leçon de géographie, i827.

(!) M. Braun, op. cit., p. 605.

(3) a Le serriee militaire, auquel tout citoyen est contraint, réclame âne «P-

hine connaissance de la géographie, pour 1'ofCeier surtout. (M.Homer, op.

cit., p. i9.)
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« On sépare d'ordinaire très nettement la géographie phy-

sique de la géographie politique. C'est là une séparation fau-

tive, et qui ne facilite guère les moyens d'apprendre vite et

bien. La pratique de l'enseignement prouve an contraire que

les détails physiques et politiques se complètent et s'étayent

pour ainsi dire les uns les autres, que ceux-ci aident à retenir

ceux-là, et réciproquement (i).
n

Il faut encore distinguer la géographie astronomique,

qui est la description de la terre par rapport au ciel,

aux climats, aux saisons; la géographie économique,

qui traite des productions industrielles de chaque

pays, de l'agriculture, du commerce. Mais la première

peut, en un sens, se rattacher à la géographie physique,

la seconde à la géographie politique (2).

M. Bain entend dans un sens très élevé la géographie

physique, qui tient le milieu, dit-il, entre la géographie

ordinaire et les hautes sciences, physique, chimie,

météorologie, botanique, zoologie et géologie. «
E~e

introduit, ajoute-t-il, dans la science
géographique les

considérations de cause et d'effet. Un cours de géogra-

phie physique doit suivre et compléter la géographie

proprement dite, que M. Bain appelle géographie

descriptive, et servira d'introduction aux sciences

fondamentales (3).
»

M. Buisson a caractérisé avec éloquence la portée

d'un enseignement élevé de la géographie physique et

de la géographie politique

< Grâce aux progrès qu'ont accomplis dans leurs domaines

divers les sciences physiques et naturelles, et en même temps
les sciences historiques et politiques, la géographie n'est plus,
ne peut plus être une science isolée et restreinte elle ne

décrit pas seulement, elle explique. La vue des phénomènes
actuels suggère, soit pour le passé, soit pour l'avenir, les plus
fécondes inductions; les accidents du sol, qu'on se bornait

autrefois à enregistrer comme autant de bizarreries de la nature,
ont trouvé eux-mêmes leurs lois, leurs raisons d'être, leur

(i) M. Foncin, la Deuxième A/<7~e<fcgéographie, Préface.

(2) Ondistiugue encore la géographie administrative, la géographie Mtto-

tique, etc.

(3) Science de l'éduration, p. 207.
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place dans une harmonie universelle. Toute cette surface ter-

restre devient un monde vivant et mouvant, et la monotonie

00 le désordre qne l'ignorance y trouvait fait place à de grandes

notions générales, aussi importantes par leurs applications

pratiques que par leur portée scientifique. Ce ne sont plus des

noms à retenir, ce sont de grandioses phénomènes qu'il s'agit

de saisir dans leur ensemble et dans leurs détails; c'est la phy-

sionomie de tout nn relief orographique, de tout un réseau

hydrographique, qu'il faut envisager; c'est la structure et la

configuration de chaque région dont il faut se pénétrer, pour y

rattacher les innombrables phénomènes qui en dépendent et

dont aucun n'est un jeu du hasard, depuis les particularités du

sol et du climat jusqu'à celles de la faune et de la flore qui s'y

développent.
« Quand on connaît de la sorte le théâtre physique où va

s'exercer l'activité humaine, y a-t-il rien de plus riche en ensei-

gnements que la géographie historique, politique, statistique?

Dès que l'homme entre dans cette science, une double action

s'offre sans cesse à l'étude celle qu'exercent sur l'homme la

situation, le climat, la forme, la nature du pays où il naît, et

en retour celle que l'homme déploie pour modifier toutes ces

circonstances, pour les combattre ou bien pour les exploiter,

pour tirer parti de la terre et du sol, de l'air et de l'eau, selon

le degré d'intelligence et d'énergie dont il est doué. Ainsi

l'étude de la géographie ne se sépare pas de celle des civili-

sations c'est une sorte de monument universel où se grave

dans tous ses épisodes marquants, depuis l'âge des cavernes

et des stations lacustres jusqu'à l'heure où nous vivons.

l'histoire des influences de la nature sur l'homme et des con-

quêtes de l'homme sur la nature. C'est de la science ainsi

entendue que Herder pouvait dire avec élan « Accuser la géo-

graphie d'aridité, autant vaudrait accuser l'Océan de séche-

resse (i).
w

Pourquoi on doit commencer cette étude de

bonne heure. Comme Je faisait déjà remarquer

Nicole, « la géographie est une étude très propre pour

les enfants a d'abord, parce qu'elle dépend beaucoup
des sens en outre parce qu'elle est assez divertissante

enfin parce qu'elle n'a pas besoin du raisonnement, ce

qui manque le plus à cet âge (2).

Ajoutons que d'autres études ne sauraient se passer

(i) Z.'tn~rM<t<Mpr!M<!tr~ à Vienne, p. t85.

(f) De fetfMCafion (f'M)t /)r!nce, p. 37.
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du concours de la géographie. L'histoire et la géogra-

phie doivent marcher de front.

M. Bain estime au contraire qu'il faut retarder l'étude

de la géographie, sous prétexte que les notions géogra-

phiques répondent à la faculté de conception pure,

c'est-à-dire à la représentation imaginative, sans aucun

appel à l'émotion et au sentiment (i). Mais, à l'encontre

de M. Bain, nous pensons d'une part que la faculté de

conception concrète est très développée chez l'enfant,

et qu'en outre il est possible d'animer l'enseignement

de la géographie (2).

La géographie à l'école primaire. La géogra-

phie, tout au moins la géographie nationale, est un

enseignement obligatoire dans la plupart des pays

civilisés.

En France la loi du i5 mars i880 la comptait, comme

l'histoire, au nombre des matières simplement faculta-

tives. La loi du 10 avril 1867 a placé les éléments de la

géographie de la France au nombre des études obliga-

toires. Enfin la loi du 20 mars 1882 énumère au nombre

des matières que comprend l'enseignement primaire,
« la géographie, particulièrement celle de la France ».

Programme actuel des écoles primaires. Il

est intéressant de rechercher d'après quels principes et

de quelle manière le règlement de 1832 a réparti entre

les trois cours de l'école primaire les matières de l'en-

seignement géographique.

Deux méthodes possibles. En histoire, nous

nous sommes demandé s'il fallait donner dès le début

à l'enfant une vue d'ensemble du cours des siècles, ou

bien procéder par études partielles et par périodes. De

même, en géographie, c'est une question de savoir s'il

faut donner d'abord du monde entier une idée générale,

ou bien concentrer exclusivement l'attention du débu-

(t) En SniMe l'eMe!gn<nMBt de li géographie M commence qu'au comw

moren.

(!) L'étude de la géographie descrtptire fait partie dn pregrMnme de nos

tcoles matemellel (art. 30 du décret du août).
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tant sur la géographie de son pays natal, pour n'abor-

der que plus tard la géographie de l'Europe et de

l'univers.

La réponse ne saurait être douteuse. Le point de

départ de l'enseignement géographique est assurément

dans l'étude de la géographie locale. Entre l'ancien

système, qui étudiait d'abord le globe, qui « commen-

çait par où l'on doit finir », comme disait le P. Girard,

et la nouvelle méthode, qui part du village ou de la

ville que l'on habite pour s'étendre de proche en proche
et embrasser peu à peu la terre entière, notre choix

ne peut hésiter.

Mais d'autre part il ne faut pas retenir trop long-

temps l'enfant sur ces études primordiales. L'enseigne-
ment de la géographie, c'est-à-dire de la science qui a

pour objet la description de la terre, ne répondrait

plus à sa définition ni à son but, si l'on ne mettait le

plus tôt possible l'enfant en présence de la terre. La

géographie générale doit se joindre et se combiner avec

la géographie locale. Toutes les parties de la géogra-

phie sont en quelque sorte coordonnées, tandis que les

périodes de l'histoire, dans une certaine mesure, sont

indépendantes les unes des autres. De là une différence

profonde dans les méthodes à suivre.

< Après les notions préliminaires tirées de la connaissance

dn département, et avant qu'on entrât dans le détail de la

France, je voudrais, dit M.Levasseur, un maître en ces matières,

je voudrais que l'instituteur, le globe en nmin, donnàt en quel-

ques heures une idée sommaire de la forme de la terre, de ses

océans et de ses continents. Il importe que l'élève sache bien

quelle place la France occupe en Europe, l'Europe sur la terre,

et quelle est la forme de la terre, »

Le règlement de i882 s'est conformé à ces sages

recommandations, et dès le cours élémentaire l'élève

étudiera

i* La géographie locale (maison, me, hameau, commune,

canton, etc.)
2* La géographie générale (la terre, sa forme, son étendue,

eea grandes divisions, leurs subdivisions~.
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Géographie nationale. Le centre de rensei-

gnement géographique à l'école primaire, ce doit être

notre propre pays (i). La France est le point de départ

et le terme du voyage géographique que l'on propose

à l'enfant. Mais le programme y joint avec raison des

notions sommaires sur la géographie de l'Europe et

sur la géographie des autres parties da monde, de

la même façon qu'en histoire on complète l'histoire

nationale par quelques notions d'histoire générale.

De même qu'en histoire il est nécessaire, pour

éclairer véritablement l'esprit, de comparer le présent

au pas~é, de même en géographie il est bon d'établir

des comparaisons fréquentes entre le pays national et

les pays étrangers.

« Dites à un écolier La France produit i7 millions de tonnes

de houille par an, il baille et s'empresse d'oublier le chiffre.

Ajoutez: La France produit 8 fois moins de houille que l'Angle-
terre. Il a compris, il est tonché au vit, en sa qualité de Fran-

çais (2). »

La bonne méthode. Suivons donc la méthode qui

consiste à partir de l'école du village, mais à condition

de ne pas nous y oublier. Tel instituteur s'attarde à

donner tant de détails sur la commune, sur le canton,

qu'au bout de plusieurs mois il n'en est pas sorti.

L'enseignement de la géographie doit le plus vite

possible ouvrir à l'enfant de vastes horizons et étendre

son regard sur le monde entier

< Certainement, dit M. Elisée Reclus, il faut prendre ton-

jonrs pour point de départ ce que l'enfant voit; mais ne voit-

il que son école et son village ? C'est là le petit bout de sa

demeure mais il voit aussi le ciel infini, le soleil, les étoiles,
la lune. Il voit les orages, les nues, les pluies, l'horizon au loin,

montagnes, collines, dunes on simples renflements, et les arbre*

(f) M. Foncin, op. tit., Préface.

(S) A l'école, dit nn pédagogue M)g!ti<, en tronvert des connaissances

teUes queUes sur la Russie, sur la Chine, unies à une complète ignorance sur

lt marche qu'un vaisseau devrait suivre pour aller de Londres à Sydney.

(M.Laurie, Primary Instruction :n relation <oE~Ma<tOt, 4883, p. !45.)
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et les Broussailles. Qu'on lui fasse bien regarder tontes ces

choses, qu'on lui en parle. Yoilà. de la géographie vraie, et pour

cela l'enfant n'a pas à sortir du milieu qui l'entoure et qui aa

montre à lui dans son infinie variété (i).

Partout aujourd'hui la méthode de l'enseignement

géographique parait établie d'après la même inspi-
ration. M. Bain a pu dire que la géographie est, après

l'arithmétique, l'étude la plus avancée au point de vue

de la méthode.

Voici comment on peut déunir cette méthode

Le maître parlera aux enfants surtout de choses qu'ils ont

TQM. Après la pluie il leur montrera les ravins que l'eau a

creusés dans le sable de la cour, la manière dont cette eau

forme des lacs, entoure des îles, descend les pentes en minces

filets qui se réunissent les uns après les autres pour former

dans les parties basses de plus larges ruisseaux, et il leur expli-

quera comment ils ont sous les yeux une ima~e en petit des

Heuves et de leurs afûueots.

B leur fera remarquer que le soleil éclaire l'école d'une

manière diSérente le matin et le soir, et il leur apprendra à

connaître les points cardinaux et à s'orienter.

« Il leur tracera le plan de l'école sur le tableau, et il les ha-

bituera à distinguer ce qui est à droite de ce qui est à gauche,

ce qui est devant de ce qui est derrière. Il ne craindra paa

d'insister sur cette partie, de mesurer au besoin, en présence

des enfants et avec leur aide, la longueur des murs, l'étendue de

la cour et du jardin, et de reporter ces mesures sur le tableau.

Il tracera également le plan des environs de l'école uu même

du village, et il aura à cet égard atteint ce but quand ses élevés

seront capables de montrer sur ce plan, avec la baguette, le

chemin qu'il faut suivre poor M rendre de l'église à leur mai-

son (2). e

Part à faire à la mémoire. Autrefois on faisait

réciter la géographie aujourd'hui on la raconte à

la fois et on la montre. On la raconte, c'est-à-dire que

le maitre l'expose il fait une leçon de géographie

comme il fait une leçon d'histoire. On la montre, c'est-

à-dire qu'on fait un appel incessant, soit la réalité

(<) Cité dans les L<e<M'« pA~o~MM. p. SK!.

(°)A~or~ de la comrxiMion de~ëu~rapbieinst~Uce au miDitHrederi!~

ttfaction publique en 1871.
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même, soit à son image reproduite dans les cartes

< Avec de très jeunes enfants, dit M. Levasseur, le maître

indiquera à peine les rapports de cause à effet qui dépassent

ordinairement le niveau d'une intelligence naissante il ap-

puiera. sur les descriptions, et il fera comprendre, autant que

possible par des images, par des formes sensibles, et chaque

fois qu'il sera possible par la vue des objets mêmes et par des

exemples familiers, les différentes notions de la géographie. III

Il y a cependant une part à faire à la mémoire: a

tous les degrés de l'étude de la géographie, il y a des

choses que l'enfant doit être capable de réciter. De

même qu'on n'apprend pas la table de multiplication

sans un exercice mécanique et habituel de la mémoire,

de même on ne saurait se passer de savoir par cœur

les noms qui désignent les points géographiques.

'-L'enseignement de la nomenclature géographique nous

parait être un des trois points principaux de l'étude de la géo-

graphie, et cette nomenclature doit être apprise par cœur.

Eclairons cette nomenclature de notions propres à prendre une

idée à chaque mut, nous faisons d'abord apprendre le mot,
sans quoi nous perdrions la précision de l'idée (i).

Bien entendu, ces mots, en même temps qu'ils sont

confiés à la mémoire, doivent être" localisés sur la carte

par l'imagination de l'enfant.

Les cartes en général. De tout temps la géo-

graphie a été apprise avec l'aide des cartes; mais c'est

de nos jours surtout que les procédés cartographiques
ont été perfectionnés et véritablement adaptes aux

besoins de l'enfant.

a Les moyens d'expression de la géographie, dit M. Buisson,
se perfectionnent si rapidement qu'avant peu tout le vieux

système cartographique ne sera plus qu'une langue morte (2). n

Sans entrer dans les détails que comporterait une

( i) VoïM l'article G~o~rap~e de M. Schrader dtM le Z~efWMMMre de ~fa-

gogie, 2* partie.
t2) ~'77M<r~!on primaire à y:en~M, p. i86.
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2i

étude complète du sujet et que l'on trouvera dans les

ouvrages spéciaux (i), indiquons au moins quelques

points essentiels.

D'abord il faut distinguer les cartes toutes faites que
l'on présente à l'élève de celles qu'on le charge de

dresser lui-même.

Les cartes toutes faites sont ou des cartes d'atlas ou

des cartes murales.

Cartes d'atlas. Les cartes d'atlas e sont faites

pour être vues de près et pour donner des renseigne-

ments détaillés )) (2). Mais il faut craindre pourtant de

les surcharger, d'y multiplier les indications qui

empêchent la vue nette et précise. Les meilleures seront

les plus simples et les plus claires. Les plus savantes et

les plus belles ne sont pas toujours pédagogiquement

les plus utiles.

Aujourd'hui l'usage s'est introduit de ne plus séparer

la carte du texte. Les livres de géographie s'intitulent

eux-mêmes des livres-atlas (3).

Il ne faut pourtant pas renoncer aux atlas distincts,

dont la pédagogie française possède plusieurs excel-

lents spécimens (4).

Cartes murales. Les cartes murales ne sont paa

moins nécessaires que les cartes d'atlas. Elles sont

faites, dit l'auteur déjà cité, pour être vues de loin, pour

donner des aspects, de grandes lignes, des vues d'en-

semble. « Surtout elles sont destinées à exercer les

facultés de l'enfant, sa mémoire et son raisonnement:

c'est sur la carte d'atlas qu'on apprend d'abord la

géographie c'est sur la carte murale que l'élevé est

interrogé, et voiià pourquoi certains géographes

pensent que la carte murale d'étude devrait de préfé-
rence être muette. » C'est dans la même intention que

dans les cartes murales allemandes les noms des

(i) Voyez par exemple le Rapport sur &! géographie d r~~pc~M', A

Ttenne de M. Levassent-.

(2) M, Schrader, article Géographie du .Di~onM:re ~pe'A!yoy!e.

(3) Vovez par exemple le Cours de géographie d<* M. Foncin.

(4) Voyez les petits atlas de Cortambert. (Hachette) et de Perigot (Dé~graTe).
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fleuves, des montagnes, sont écrits en caractères très

fins, de sorte que les élèves ne puissent les lire ma-

chinalement et soient obligés de les reconnaître à leur

forme et à leur position.

Les cartes murales, dit M. Buisson, sont l'appareil géogra-
phique le plns essentiel de l'école primaire. Les Allemands ont
vu plus tôt que nous toute l'importance qu'il y faut attacher.

Les grandes cartes physiques des cinq parties dn monde de

E. de Sydowont fait époque dans l'enseignement géographique
elles ont prouvé qu'on peut mettre à la portée des écoles une

représentation graphique à !a fois assez sommaire pour être

très saisissante, et assez scientiGqne pour donner de chaque

partie importante une idée exacte, sinon complète (i). »

Cartes en relief. On est unanime pour recon.

naître aujourd'hui les services que peuvent rendre les

cartes en relief. « Ce qui se fait sur les cartes ordinaires,

dit la Conduite à [usage des écoles chrétiennes, peut

se faire avec au moins autant de fruit sur des reliefs

représentant les divers accidents géographiques ou

ceux seulement de telle ou telle contrée (2).
»

Bien entendu, il faudra se défier de l'exagération en

pareille matière. L'industrie s'est emparée des cartes en

relief et en a fait souvent un objet de luxe, de pure

convention, un jouet plutôtqu'uninstrument d'étude (3).

On a été quelquefois trop loin dans l'application de cette

méthode, dit M. Braun, et on est retombé dans l'abstraction

on la futilité. Ainsi il existe des cartes locales en relief, où, à

propos d'une ville fortifiée, on reproduit jusqu'aux canons sur leurs
anùta. C'est unvrai gaspillage de temps sans ancnn profit (4).

Mais, ces réserves faites, il est incontestable que les

partes en relief sont les meilleures de toutes pour

(i) M. Baitton. r/)Mfrt<cfM« pWnMMrt à Vt<WM, p. 196. La collection de

Kiepert plus recemment publiée est encore pîm parfaite que la collection de

Sydov.

(!) Conduite des écoles cAr<ftMn«, p. 50.

(3) On distingue aujourd'hui les reHe/< ferMtnofoy~Mt. qai sont comme nm

rétamé de la Bomencl&tare géographique, et te* reliefs ordinaires, qui reprétea-

tent nn pays. ta petit pays surtout.

(4) M. Bra.on, op. cit., p. Cit.
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donner à l'enfant l'idée nette d'un pays, pour l'éle-

ver à la conception de la réalité dont la carte n'est.

que l'image (I).

Cartes dessinées par l'élève. La premiere

chose à faire, et elle n'est pas sans difficultés, c'est

d'apprendre aux élèves à lire la carte, à s'y recon-

naître (2). Le programme recommande pour le cours

élémentaire de donner simplement une « idée de la

représentation cartographique, et d'exercer l'enfant

à la lecture des plans et des cartes a mais pour les

cours moyens et supérieurs il demande « des exercices

cartographiques au tableau noir et sur cahiers, sans

calque et aussi « des exercices cartographiques de

mémoire

Ces exercices n'ont pas besoin d'être justices ils

exercent la main de l'élève, ils sont une préparation
au dessin, ils sont le plus court moyen de fixer les

souvenirs géographiques.

KEn dessinant une carte, dit M. Bain, l'élève grave dans sa
mémoire les traits principaux du pays que cette carte repré-
sente, tout comme, en copiant un passage d'un livre, il grave
dans sa tête les expressions et les idées de l'auteur. ~·

Mais il faut avoir soin de ne pas abuser des devoirs

cartographiques, dont le premier défaut, quand on

les impose sans discrétion, est de prendre beaucoup

trop de temps. Les spécialistes recommandent de

n'exiger que des dessins de cartes peu compliqués et

compris dans des limites naturelles (2) ce dernier

conseil exclut, par exemple, les cartes qui ne repré-

sentent qu'un département isolé.

Le g~obe. L'art inventif de nos contemporains a

(i) Ce qui vaut le mieux pour la ~eoyraphic, dit M. Bain, ce sont les mo-

<Jefes en relief, qui rendraient de grands services à la concept on ccnur~e des

formes d'un pays s'il était possible de les multiplier dans les ce.tes.

(2)
M Dans les manuels de p~dago~ie, dit M. t!ain. on insiste beaucoup sur !a

nécessite de faire comprendre les cartes aux .~n'ants. On leur montrera d ahor.i

des plans de )\cole et des endroits voisins qu'ifs connaissent. If est titinc~'

::t;tn'Ta)eruent d'obtenir que les enfants s'c)L'Yent de la carLj .1 la conce~Liou

réelle d'un
pays. n (Scictice <tc t't;~uca~'o?), p. ~U2.)
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imaginé même des globes en relief mais ces essais

« semblent condamnés, dit M. Buisson, à donner des

intuitions grossièrement fausses », sans que cet incon-

vénient majeur soit compensé par aucun avantage.

Il en est autrement des globes ordinaires qui rendent

de grands services à l'enseignement

« Outre les notions cosmographiqnes, iadï~pensaNe complé-
ment de la géographie, il y a un ensemble de grandes compa*

raisons entre las mers, !es continents, les d!vi<ons et les confi-

gurations de ]a surface terrestre, qui sont presque impossibles

sans l'emploi fréquent de la sphère (i). n

Les livres de géographie. « C'était autrefois,

dit M. Buisson, le principal moyen d'enseignement. On

apprenait la géographie dans un abrégé de quelques

pages, hérissé de noms propres et capable de rebuter

l'esprit le plus avide de culture (2).

Il ne faut pourtant pas proscrire absolument le

livre: il suffit qu'on réduise la place qu'il occupait dans

les anciennes méthodes. Il est nécessaire surtout qu'il
soit bien fait, que le texte y soit toujours éclairé par

la carte placée en regard, et au besoin par des illus-

trations. Les Américains ont mis à la mode, et les

Français leur ont emprunté, ces livres élémentaires où

l'enfant trouve, à côté de la définition des termes géo-

graphiques. un golfe, une île. un cap, une montagne, à

la fois dessinés dans une image et représentés dans

une petite carte.

Le rôle du maître. La parole du maître, en

géographie comme ailleurs, est le grand moyen d'ac-

tion c'est elle qui imprime à l'intelligence de l'élève

la première et décisive impulsion c'est elle qui éclaire

les points obscurs; c'est elle qui anime l'enseignement

Mais l'exposition orale des notions géographiques a

particulièrement besoin d'être soutenue par tout un

appareil scolaire, par le matériel géographique do:: t

nous avons essayé de donner une idée.

(i) VoyM M. Schrader, op. cit.. etc.

(<) L'Inttruttion primaire d Vienne, p <M.
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Observations critiques. Recueillons ici, pour

l'enseignement de la géographie, comme nous l'avons

fait pour les autres branches du
programme, quelques-

unes des observations critiques des inspecteurs gé-

néraux

« On fait de la géographie un exercice de mémoire. On

apprend avec le livre, et non avec la carte. La géographie

n'est guère entendue que comme une science de noms. On

ne fait pas assez d'esquisses géographiques au tableau noir.

L'étude de la géographie commence généralement trop tard.

On ne se sert pas assez des globes qui omcnt la chambre du

maître d'école on restent couverts de poussière. La longitude,

la latitude, on ne sait ce que c'est. On insiste trop sur les

termes géographiques, qui, au lieu d'être présentés à l'enfant

successivement et à. mesure des leçons de chaque jour, lui sont

enseignés complètement avant de passer à autre chose. On

fait passer la partie administrative avant la partie physique.

En résumé la géographie doit devenir de plus en plus

une science de choses, et non, comme elle était autrefois,

une science de mots. Elle doit être une mine féconde de

connaissances positives, qui renseignent l'enfant non

seulement sur les accidents naturels et les phénomènes

physiques de son pays, mais aussi sur se~ richesses

industrielles, sur ses phénomènes économiques. Elle ne

bornera pas d'ailleurs son enseignement aux frontières

sentimentales de la patrie française dans un temps où

le pays fait de
grands

efforts pour développer sa puis-

sance coloniale et ses territoires d'outre-mer, il est bon

et il est nécessaire que
la géographie fasse connattre

aux fils de nos ouvriers et de nos paysans la nature

physique et économique de ces contrées lointaines par

là on développera chez certains d'entre eux. le goût des

voyages, des entreprises coloniales, et nos possessions ne

resteront paa des colonies sans colons.



LEÇON VII

L EKSEïGXEMEXT DES SCIENCES

L'enseis-nement des sciences à l'école primaire. Importance de

t'arithmét.ique. Utilisé pratique de l'arithmétique. Goût de

l'enfant pour le calcul. Les trois cours d'arithmétique. Mé-

thode générale.– Moyens matériels.–Passade du concret à l'abs-

trait. -Les boulieï~ compteurs. Les arithmomètres. Calcul

mental. Arithmétique économique. Choix des problèmes.

Part à f.nre à la mémoire. Le système métrique. Le mal

dans l'enseignement de l'arithmétique. Le bien. La géomé-

trie à l'école primaire. -But de l'enseignement de la géométrie.

Méthode à suivre. Cours élémentaire. Cours moyen et

supérieur. La tachymétrie. Y a-t-il des leçons de choses eo

arithméuque et en géométrie?–Les science-physiques et natu-

relles. Programmes et méthodes.- Kécessité d'un livre.– Ca-

ractère pratique de cet enseignement. Promenades scolaires.

L'enseignement des sciences à l'école pri-

maire. L'enseignement des sciences s'est notable-

ment élargi et accru dans le programme des écoles

primaires. De tout temps on y a enseigné l'arithmé-

tique, qui constituait avec la lecture et l'écriture les

trois éléments de la vieille instruction. Mais aujour-

d'hui le programme comprend, outre l'arithmétique, la

géométrie, et aussi les éléments usuels des sciences

physiques et naturelles (i).

Importance de l'arithmétique. Les pédago-

gues belges ne comptent pas moins de douze résultats

(i) L'enseignement sdentiBqne occupera, en moyenne, et suivant !es

eonrs, d'une heure à une henre et dénué par jour, savoir trois quarts d'heur.;

on une heure pour l'arithmétique et les exercices qui s'y rattachent, tf re"tf

pour les seiene'-s physiques et natureHes (avec leurs applications), présentée.

d'abord sons la forme de leçons de choses, et plus tard étudiées méthodique-

ment. (Arrété du 27 juillet, art. i6. V. 3°.)
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distincts de l'enseignement de l'arithmétique (i). Sans

vouloir procéder à une énumération aussi compliquée

et. <tussi pédantesque, nous ferons observer que l'arith-

métique est de toutes les matières enseignées à l'école

celle qui contribue le plus à former, à développer les

facultés de réÛexion, et particulièrement le raisonne-

ment. Sans doute, la grammaire, l'histoire, la géogra-

phie, bien enseignées, peuvent concourir à cette éduca-

tion mais, tandis qu'elles n'exercent le raisonnement

que par occasion et accidentellement, on peut affirmer

que l'arithmétique l'exerce constamment.

Les sciences abstraites en général, procédant par

raisonnements, par démonstrations rigoureuses, ont

d'ailleurs l'avantage de forcer l'esprit à ne pas se

payer de mots. Elles l'habituent à vouloir la clarté par-

faite, la précision absolue, l'enchaînement logique et

serré.

< Le caractère particulier des sciences mathématiques est par
excellence déductif et démonstratif elles nous présentent sous

une forme très voisine de la perfection tout le mécanisme de

cette méthode. Aprèa avoir posé un très petit nombre de pre-

miers principes eu évidents par eux-mêmes ou très faciles à

démontrer, les mathématiques en tirent et en déduisent un

nombre énorm~de vérités et d'applications par un procédé émi-

nemment exact et systématique. Or, quoique le mécanisme

déductif soit surtout fait pour servir dans le domai'ne des ma-

thématiques, comme il n'y a pas de sujet où l'on n'ait besoin de

recourir à la déduction et à la démonstration, la connaissance

des mathématiques est une excellente préparation à l'emploi de

cette méthode. Définition rigoureuse des idées et des termes,
énonciation explicite de tous les premiers principes, la marche

en avant assurée par des déductions successives, dont chacune

repose sur une base déjà fermement établie aucune pétition de

principe, aucun fait admis sans démonstration pas de va-

riation dans le sens des terme? telles sont les principales con-

ditions que suppose le type parfait d'une science déductive. Il

faut que l'élève sente bien qu'il n'a rien accepté sans une raison

claire et démontrée, qu'il n'a été inuuencé ni par l'autorité, ni

par la tradition, ni parle préjugé, ni par l'intérêt personnel (2). »

(i) M. Brana, op. << p. 4*2. Entre autres avantages l'arithmétique préser-
verait da danger de Tonloir tout connaitre et tout savoir.

t2) Sc:<T<ce de l'éducation.
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C'est surtout, bien entendu, un haut enseignement des

mathématiques qui comporte ces caractères et assure ces

avantages à l'éducation générale de l'esprit. Mais, sous

sa forme élémentaire elle-même, l'étude des mathé-

matiques aura pour résultat d'imposer d'abord à l'élève

nne grande concentration d'attention car dans les vé-

rités mathématiques tout se tient, tout se lie, et une seule

minute d'inattention fait perdre tout le fruit du travail

antérieur. En outre, le caractère rigoureux de la

démonstration mathématique habitue l'enfant à ne pas

se payer de mots, à ne se rendre qu'à l'évidence. Il

n'y a pas de meilleure école pour enseigner l'ordre, la

précision, à la fois la suite et la rigueur dans la pensée (i).
Utilité pratique de l'arithmétique. Mais, sans

parler plus longtemps des avantages de l'étude de

l'arithmétique considérée comme discipline de l'esprit,
il est évident que cet enseignement est indispensable à

raison de son utilité pratique. Savoircompter est presque

plus nécessaire que de savoir lire et de savoir écrire.

Même les paysans ignorants, qui se passent de la lecture

sans trop en souffrir, ne sauraient se passer de calculs

élémentaires sur ce qu'ils dépensent, sur le salaire qu'ils

ont à recevoir, sur les sacs de blé qu'ils ont à vendre,

sur les animaux qu'ils entretiennent. Le calcul est d'un

emploi journalier et universel (2).

Goût de l'enfant pour le calcul. On pourrait

croire qu'à raison de leur caractère général d'abstrac-

tion les exercices de calcul ne sont pas du goût de

l'enfant, avide avant tout de perceptions sensibles. Il

n'en est rien.

(i) Le calcul, dit M. Frieh, est une science positive, et il n'y a pas deux ma.

<ière< différentes d'en concevoir tes étéments primordiaux: tout y ezt fixe et

i~TMMble, au point que le plus tarant mathématicien et le dernier élève d'une

école primaire trouvent le même résultat en effectuant exactement une opéra*

tion. Ce qu'il y a surtout de remarquable dans la science des nombres, c'est

que tout s'y lie et s'y enchaîne avec une précision parfaite; une notion en pré-

pare une autre un principe engendre un autre principe. M. Frieh. les Prc-

mières ~eoM de calcul.

(!) Kotons qu; le programme des cours supérieurs comprend les premières
no~'OM de comptabilité.
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2i.

< Dans le grand nombre de classes, d'ordres très divers, qu'il

nous a été donné ou de suivre de près ou de visiter, nous

avons souvent remarqué que l'arithmétique était une des chosea

à propos desquelles l'enfant manifestait le plus vivement cette

joie d'apprendre qui lui vient si naturellement lorsqu'on ne le

gâte pas à plaisir en accumulant autour de lui les difficultés et

les incohérences (i).

Aussi l'étude du calcul doit-elle commencer dès

l'entrée de l'enfant à l'école. Le programme des écoles

maternelles comprend la numération orale et écrite,

l'addition et la soustraction sur des nombres concrets

jusqu'à cent, les quatre opérations sur des nombres

de deux chiffres, et même des notions élémentaires sur

le mètre, le franc et le litre.

Les trois cours d'arithmétique. A tous les

degrés de l'école primaire le programme exige des

exercices de calcul mental et de calcul écrit. Mais il dis-

tribue progressivement les matières de l'enseignement,

en réservant surtout les théories pour le cours supérieur

Dans le cours élémentaire, on fait appliquer intuiti-

vement les quatre règles à des nombres qui ne dépassent

pas cent. Voilà pour le calcul mental. On étudie les

tables d'addition et de multiplication. Pour le calcul

écrit, on s'exerce aux trois premières opérations sur

des nombres entiers. La division est bornée aux divi-

seurs qui ne comptent pas plus de deux chiffres. De

petits problèmes oraux ou écrits complètent l'enseigne-

ment.

Dans le cours moyen, après une revision qui s'impose

particulièrement en arithmétique, dans une science

où tout s'enchaîne, on apprend la division des nombres

entiers; on aborde l'étude des tractions; on applique
tes quatre règles aux nombres décimaux on étudie

le système légal des poids et mesures. On demande

de plus en plus que les problèmes donnent lieu à des

solutions raisonnées.

Dans le cours supérieur, nouvelle revision, avec un

«) Mademoiselle ChtI~met, < e~ p. t65.
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développement plus considérable de la théorie et du

raisonnement. On approfondit le système métrique.

On aborde les parties les plus difficiles de l'arithmé-

tique les nombres premiers, les caractères de divisi-

bitité, les facteurs premiers, le plus grand commun

diviseur. On étudie la méthode de réduction à l'unité

appliquée à la résolution des problèmes d'intérêt,

d'escompte, de partage, de moyennes, etc. (1).

Méthode générale. –Intuitif à ses débuts, pratique

à tous les degrés de son développement, tel doit être

l'enseignement de l'arithmétique à l'école primaire.

La méthode à suivre est désormais fixée pour cette

science, et M. Bain a pu dire que « la manière d'ensei-

gner l'arithmétique est peut-être de toutes les mé-

thodes de l'enseignement élémentaire celle qui est la

mieux comprise ».

Ajoutons que, sans cesser d'être pratique, la méthode

de l'arithmétique doit tendre à donner aux enfants une

connaissance raisonnée de la science du calcul. Il ne

suffit pas que l'enfant soit exercé machinalement aux

opérations de l'arithmétique il faut qu'il les comprenne

et qu'il s'en rende compte. Par là, outre qu'il calculera

mieux et plus sûrement, son esprit se fortifiera et

s'affinera à la fois. « En arithmétique surtout, com-

prendre, c'est apprendre. »

Ce qui importe d'abord, c'est que l'élève acquière une

idée exacte du nombre, idée qui n'est complète que

quand
« elle contient les idées d'augmentation et de

diminution, d'addition et de soustraction ».

Moyens matériels. -Comme moyen d'initiation à

la numération, les pédagogues recommandent les

bâtonnets ou bûchettes (2). A vrai dire, tous les objets

(i) Voye< pour plus de détails l'article Arithmétique de M. Sonnet, dans le

ZKefMTMMtre <~ pédagogie.

(ï) Voyez mademoiselle Chalamet, op. cit., p. 166. Les bâtonnets ou bu-
chettea noas semblent réunir le plus d'avantages. Ils ~ont d'un maniement facile

et ils rendent aisé pour le maitre le contrôle rapide du travail fait sur no

grand nombre de tables. De plus, on peut en fabriquer an besoin partout sans

de grands frais.
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concrets conviennent à cet usage, et le choix importe

peu. Ce qui est essentiel, c'est de ne pas jeter tout de

suite l'enfant dans l'étude de nombres abstraits c'est

de recourir d'abord à l'intuition, au calcul intuitif;

qu'on emploie pour cela, soit les objets eux-mêmes

placés dans les mains de l'enfant, soit des points, des

lignes, figurés au tableau noir et qu'on présente à ses

yeux.

< Les premières leçons sur les nombres, dit M. Bain, ont une

grande importance. On montre aux yeux la différence qui
existe entre un nombre et un autre en se servant de groupes
concrets d'objets l'identité du nombre se manifeste au milieu
de la disparité des objets et des manières de les grouper, et

les élèves acquièrent ainsi les idées de un, deux, trois, etc.,

jusqu'à dix objets réunis. Au début on se sert de petits objets
faciles à manier, boules, cailloux, pièces de monnaie, pommes;

plus tard d'objets plus volumineux, par exemple, de chaises,

d'objets accrochés au mur. En dernier lieu on prendra des

points, des lignes assez courtes, ou d'autres signes simples, pour

habituer les enfants à des exemples qui se rapprochent davan-

tage de l'idée abstraite (ij.

Passage du concret à l'abstrait. M. Horner

expose très nettement la marche à suivre pour détacher

peu à peu l'esprit de la considération des choses con-

crètes et le conduire à la notion abstraite. Il faut, dit-il,

montrer d'abord à l'enfant des objets matériels, ou tout

au moins des traits, des dessins qui représentent les

nombres et leurs combinaisons. En second lieu, après

que l'enfant se sera suffisamment exercé à opérer avec

les objets, il faut dérober ces objets à sa vue et employer

des nombres concrets 4 noix, 6 tables, 8 chaises, etc.

Un pas nouveau est fait, et, après avoir opéré quelque

temps sur ces nombres concrets, il faut aller jusqu'au
bout de la gradation, dépouiller !e nombre de son

vêtement sensible et employer les nombres abstraits.

Les bouliers compteurs. –Au lieu d'employer

les ptCinicrs objets venus, on peut recourir à des

appareils, notcnnucnt aux boutiers compteurs. Les

()' &p. cil p.
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bouliers compteurs sont des machines destinées à faci-

liter les premières notions de la numération. On en

distingue de plusieurs espèces.

«D y a, dit M. Braun, des bouliers très simples, à tiges verti-

cales, uniquement faites pour enfiler des boules ou des cubes,

des bouliers à barres verticales et horizontales d'autres dont les

boules, en forme de sections de cylindres, peuvent s'ajouter bout

à bout, et former des cylindres de longueurs diverses. (i). s

En France le boulier le plus en usage est le boulier

numérateur de madame Pape-Carpantier (2).
Assurément cette machine peut rendre des services

au début de renseignement des nombres, et elle est à sa

place dans les écoles maternelles. Mais il faut prendre

garde que l'abus de ces moyens matériels d'intuition

numérique n'aille contre le but même que l'on poursuit.

Les.bouiiers compteurs ont été sévèrement jugés.

t Le boulier, dit M. Eugène Rambert, corrompt l'enseignement

de l'arithmétique. La principale utilité de cet enseignement est

d'exercer de bonne heure chez l'enfant les facultés d'abstraction,

de lui apprendre à voir de tête, par les yeux de l'esprit. Lui

mettre des choses sous ies yeux de la chair, c'est aller directe-

ment contre l'esprit de cet enseignement. La nature a donné

aux enfants leurs dix doigts pour boulier; au lieu de leur en

donner un autre, il faut leur apprendre à se passer du premier

le plus tôt possible. On dit que le boulier donne au maitre beau-

coup de facilité pour ses explications. Je le crois. On a vite

compté, sur le boulier, que 10 et 10 font 20; mais l'élève qui n'a

fait que le compter sur le boulier a perdu son temps, tandis que

celui qui l'a compté de tête a fait le plus utile des exercices. II

faut un complément et un correctif à l'enseignement par la vue:

e'Mt au calcul qu'il convient de le demander ~3).

Il y a quelque exagération dans ce jugement qui

s'appliquerait avec plus de justesse aux machines à

compter. La plupart des pédagogues recommandent le

(i) M. Braan, op. etf., p. ~5*, d'après M. Baisson, ~Yn~rMC~MH primaire

Vienne, p. 200.

(!) C'est depuis <MÏ que le boulier a été introduit dans nos petites écoles

C'est, dit-on, de la Russie qu'il nous Tient, et I&Russie elle-même le tenait d<
la Chine.

~) Cité par M. Buisson, r~M~rMfiM! pr'matrc d Vienne, p. Ïlï.
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boulier compteur pour l'école maternelle et souhaitent

même qu'il soit introduit à l'école primaire, au moins

pour le cours élémentaire. Il faut d'ailleurs qu'il soit

employé avec intelligence, qu'il facilite le travail de

l'élève sans le supprimer.

Machines à compter. Ce qui, par exemple, doit

être condamné sans réserve, ce sont lesaritbmomètres

ou machines à compter, appareils fort compliqués,
véritables manivelles, qui fournissent le résultat des

opérations à effectuer et qui dispensent l'élève de tout

travail.

L'emploi des appareils, quels qu'ils soient, ne doit

pas faire oublier la nécessité du calcul mental

Chaque exercice fait, expliqué, développé d'abord au bou-

lier, dit M. Leniant, doit toujours être répété ensuite mentale-

ment, de Mc~ on ne recourt plus à l'instrument qu'en ça?

d'erreur ou d'hésitation de la part de l'élere le boulier est

une aide pour l'intelligence, rien de plus, mais aussi rien de

moins.

Calcul mental. L'opinion pédagogique est Sxé

désormais sur la valeur et sur la nécessité du calcul

mental, c'est-à-dire du calcul fait de tête, sans recours

à des nombres écrits (1).

D'abord le calcul mental est une excellente gymnas-

tique intellectuelle, puisqu'il force l'attention à se

replier sur elle-même, à travailler intérieurement, sans

Faide d'aucun instrument matériel.

De plus, le calcul mental répond aux nécessités

journalières de la vie. Combien de fois n'avons-nous

pas besoin de résoudre rapidement de petits pro-

blèmes d'économie domestique qui ne demandent

lu'un effort de réflexion 1 Le marchand, la ména-

gère n'ont pas le temps de recourir au calcul écrit

ils n'ont pas toujours sous la main la plume, le papier,

l'encre. Il faut qu'ils trouvent tout de suite une

tolation.

(i) VcyM te Ce&a~ mmf<tf de M. Broeunig.
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Enfin le calcul mental est une préparation au calcul

écrit. Au début on demandera surtout aux commen-

çants des calculs de tête mais le calcul mental

accompagnera le calcul écrit pendant toute la durée du

cours
d'arithmétique.

Le calcul de tête, dit M. Rendu, est à l'esprit ce que lea

exercices de gymnastique sont au corps. H a ses procédés, sa

marche méthodique et progressive, ses exercices très variés, ses

applications nombreuses. 11 réclame, comme toutes les autres

leçons, une préparation effective. ))

Arithmétique économique. Certains pédago-

gues anglais emploient volontiers le terme d'arithmé-

~M~eco~o~~Mc pour caractériser
l'arithmétique pro-

pre à l'école primaire.

« Le but de l'enseignement de l'arithmétique est atteint, dit

M.Laure, lorsque le jeune homme ou la jeune fille sait assez

bien manier les nombres pour calculer avec facilité toutes les

questions qui se présentent dansle cours ordinaire de la vie (1).
»

Choix des problèmes. Le sujet des problèmes

doit être emprunté
aux circonstances familières de

l'existence, aux faits de l'économie rurale ou indus-

trielle. Le choix doit varier avec les conditions de la

vie de l'enfant il sera autre à la ville, autre à la

campagne.

« n faut, dit M. Bain, tirer parti des problèmes pour faire con-

naître des faits utiles. Au lieu de faire entrer dans les opérations

des nombres pris au hasard, nous pouvons employer des don-

nées numériques importantes, qui se rattachent aux phénomènes

de la nature et aux usages de la vie, et devancer ainsi jusqu'à
un certain point les exigences de la situation que les élèves

occuperont plus tard. On pourra, par exemple, faire entrer dans

une foule de questions les dates principales de la chronologie,

certains nombres relatifs à la géographie, etc. (2).

Part à faire à la mémoire. –M. Spencer dit quelque

part « On apprend souvent maintenant la table de

(t) M. Lanhe, Primary instruction, p. iM.

(1) M. Bain, op. cit., p. ïi7.
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multiplication par la méthode expérimentale. a Nous

avouons ne pas trop comprendre la pensée du péda-

gogue anglais. M. Bain est beaucoup plus dans le vrai,

quand il dit

e La mémoire doit retenir d'une manière exacte tout ce que

contieunent les tables d'addition et de multiplication, et la

promptitude plus ou moins grande avec laquelle un élève y

réussit donne la mesure de son degré d'aptitude pour cette sorte

d'études. 11 y a là un genre de mémoire qui dépend très pro-

bablement d'une certaine maturité ou d'un certain développe-

ment du cerveau, de sorte que ies exemples concrets les plus

multipliés ne sauraient la faire apparaître avant le temps. La

table de multiplication est un grand effort de la mémoire spé-

ciale des symboles et de leurs combinaisons or ce travail ne

peut être allégé en aucune façon. Il faut que les associations

d'idées se forment avec assez d'énergie pour agir automatique-

ment, c'est-à-dire sans qu'on ait besoin de penser, de chercher

ni de raisonner, et pour cela nous ne pouvons compter que sur

le résultat de la répétition machinale de ces idées (i). e

Le système métrique. L'étude du système mé-

trique se lie à celle de l'arithmétique proprement dlLe.

Ici encore il
importe

de montrer aux enfants les objets

eux-mêmes, le mètre, le litre, etc. Il ne servirait de

rien d'apprendre par cœur des mots abstraits dont des

réalités concrètes n'auraient pas nettement fixé le sens

dans l'esprit.

M Parlez-vous du mètre? faites mesurer la longue'jr de la

classe, des bancs, du tableau, des tables des élèves. Les déci-

mètres, centimètres, millimètres se présenteront natureUement;

et les enfants, s'ils sont porteurs d'un bâton de la iongueur

d'un mètre, demanderont d'eux-mêmes à y marquer :les sous-

multiples (2).
a L'enseignement par les yeux, dit dans le même sens

M. Buisson, s'applique naturellement et sans aucun inconvénient

au système métrique.
:II

On a remarqué avec raison que les tableaux de sys-

tème métrique
ne suffisent pas

il faudrait que chaque

(i) M. Bain, op. cit., p. 2i0.

(:) ~ppor<t de 1879-1880.
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école possédât, en outre, une collection de poids et de

mesures réels que l'enfant pût. voir et manier.

Le mal dans l'enseignement de l'arithméti-

que. Voici
quelques-uns des défauts constatés par

l'inspection générale dans les leçons de calcul.

« D faudrait exiger un emploi plus fréquent du calcul mental.

n y a excès de démonstrations théoriques. Les élèves qul
<;onnatMent le mieux le système métrique sont fort embarrassé!

lorsqu'ils ont le mètre ou la balance en mains. La plupart
des instituteurs oublient que renseignement primaire doit être

pratique avant tout. Le calcul est trop abstrait et trop routi-

nier. La mémoire joue le principal rôle, et le raisonnement fait

défaut. L'écotier compte passablement, résout les probièmes
mais il est le plus souvent incapable d'expliquer ce qu'il a fait.

par cette raison bien simple qu'en général il n'a pas été habitué

à raisonner. La méthode intuitive est surtout suivie avec les

plus jeunes enfants mais, dès que les é)cves cnnuaissent la

pratique des quatre premières opérations, toute trace de méthode

disparaît. Les questions théoriques sont mis~s de côté, et If-

livresde problèmes remplacent l'enseignement ut. maitre. –Le

calcul mental est enseigné sans méthode et lorsqu'on interroge

un élève, on sent qu'il emploie les mêmes procédés que s'il avait

une plume ou un crayon à sa disposition. L'étude du calcul esl

trop souvent réduite à un exercice de mémoire, saLS que les en-

fants acquièrent la pratique du calcul mental, si utile comme

gymnastique de l'esprit, si indispensable pour ceux qui devront

se paseer de plume et de papier pour faire leurs comptes (1).

Les élément.: de l'arithmétique ne sont pas rendus assez

sensibles. On apprend le mécanisme des opérations on ne com-

prend pas assez clairement ce qu'on fait et pourquoi on le fait.

Les diverses nomenclatures du système métrique sont récitées

assez couramment; mais la généralité des élèves n'a pas une idea

Dette et exacte des diverses unités ni des mesures effectives. Il

faudrait un compendium métrique dans toutes les écoles. Trop

de maîtres, et surtout trop de maîtresses, affectionnent encore les

abstractions. Ils ne peuvent se résoudre à enseigner le calcul au

moyen du boulier compteur, des cailloux, des bûchettes. Us

commencent toujours à faire écrire les nombres avant que les

enfants aient une idée exacte de la quantité. On apprend
le

système métrique, et l'on n'a pat vu un mètre (2).

(i) Rapports de IMMi.

(:) Quiconque a l'expérience des écoles t pm remarquer, dit M. Rendo,
t qne générale-ment on ne t'y arrête pas avec nn soin sn~GsMt sur les prem!eft

principes da ctJcat, sur la numération S* que dans l'enseignement da calent

on exerce peu le mMnnement: 3* qu'on perd son temps à poser des ditfi-
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Le bien. Les mêmes rapports des inspecteurs gé-

néraux constatent pourtant quelques progrès dans

l'enseignement de l'arithmétique

« –L'arithmétique est de toutes les matières celle qui donne les

meilleurs résultats. Dams la plupart des écoles, on calcule assez

bien et assez vite, la plume ou lacraie à la main mais on n'est

pas assez habitué à calculer de tête. Le calcul est enseigné dès

l'entrée à l'école, d'abord mentalement et oralement, puis sur

les nombres échLs. II est rare de rencontrer des maîtres qui se

bornent aux opérations machinales sur des nombres abstraits.

Les problèmes sont pratiques et bien choisis.- L'enseignement

de l'arithmétique est raisonné; la démonstration se fait toujours

au tableau noir, et les dénnitions ne servent qu'à résumer et
à fixer les raisonnements.

La géométrie à l'école primaire. C'est dans le

programme de i882 que la géométrie apparaît pour la

première fois comme matière d'enseignement obliga-

toire à l'école primaire (~). Assurément il ne saurait être

question.de pousser bien loin l'étude de cette science,

qui comprend de si hautes et si difficiles parties il est

simplement question de lui emprunter quelques notions

qui soient le complément naturel et parfois les auxi-

liaires de l'arithmétique.

Ce n'est pas sans protestation d'ailleurs que cette

innovation a été consacrée dans notre législation

scolaire. Les pédagogues suisses déclarent formelle-

ment que « la géométrie proprement dite ne saurait

figurer dans le programme d'une école primaire (2) ».

Aussi bien ne s'agit-il pas de la géométrie propre-

ment dite, mais seulement des éléments et des applica-

tions de cette science.

But de l'enseignement de la géométrie. A

l'école primaire, dans les trois cours, le but de l'ensei-

gnement géométrique doit être exclusivement pra-

cultés abstraites, an lieu d'emprunter anx circonstances de la Tic ordinaire

les données de problèmes utiles.. (.t~<M: etc., p. ~09.)

(!) La loi du t5 mars iSSO ne parlait pas de gèométhe, mais elle compre-
nait dans les mati~es facultatives du programme l'arpentage, le nivelle-

mfnt et le dessin Unéaire

(2) M. Horner. op. cit.. p. 1.0.
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tique. n s'agit de faire servir ces connaissances i" à

l'intelligence du système métrique; 20 à l'évaluation

des surfaces et des volumes que les usages de la vie

obligent à considérer; 3" à l'étude des opérations les plus

simples de l'arpentage et du nivellement.

Méthode à suivre. Pour la géométrie comme

pour les autres sciences, il y a une initiation nécessaire,

une préparation intuitive. C'est à l'école maternelle

surtout, dans la classe enfantine, qu'il convient de don-

ner sous une forme concrète les premières notions géo-

métriques. Le programme recommande, pour la classe

enfantine, « un choix d'exercices Frœbel, évitant les no-

menclatures techniques, les définitions et l'excès de dé-

tail dans l'analyse des formes géométriques
Ce qu'il faut éviter par-dessus tout dans les commen-

cements, c'est l'abus des mots techniques, ce sont les dé-

finitions abstraites que l'enfant répète comme un perro-

quet sans les comprendre. M. Leyssenne voudrait qu'avec
les petits enfants on renonçât complètement aux ter-

mes de sphère, de cercle, etc., qu'on ne leur parlât que de

boules et de ronds (i). Sans aller jusque-là, car il nous

parait nécessaire d'habituer le plus tôt possible l'enfant

au vocabulaire propre à chaque science, nous pen-
sons qu'il ne faut au moins employer le mot technique

qu'en présence d'un objet matériel qui en fournisse à

l'esprit la représentation sensible. Ne commençons pas

par montrer à l'enfant des formes idéales dessinées

sur le tableau noir. Montrons-lui des choses réelles,

des figures et des solides, dont nous lui ferons remar-

quer les parties ou les propriétés.

< On prendra, dit M. Leyssenne, des solides en bois, en terre,
en carton; on les mettra entre les mains des enfants; puis,

lorsque ceux-ci les auront bien vus, bien touchés, bien retournés

en tous sens, on leur dira que ceci est une ligne, ceci un angie,
ceci un carré, ceci nn cercle, etc., et on leur fera dessiner cette

ligne, cet angle, ce carré, ce cercle.

Cours élémentaire. Dans le cours élémentaire

i) Article C~om<<r!edn /?!'e/t0!tn<ttre<fcp~f<t~o.7M.
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on ne fera guère que continuer ces exercices, qui sont
comme l'alphabet de la géométrie, qui apprennent à

déchiffrer cette science. On y joindra des exercices de

mesure et de comparaison des grandeurs par Je simple

coupd'œil; on fera apprécier approximativementles

distances; on les fera évaluer en mesures métriques. On

montrera Ja difficulté de ces évaluations quand elle?

ne s'appuient que sur les sens

« Quand l'enfant, dit M. Spencer, a acquis une certaine somme

de connaissai.ces géométriques, on peut faire un pas de plus

en l'habituant à éprouver l'exactitude des figure5 faites à l'œil.

H n'est pas douteux que la géométrie n'ait son origine dans les

méthodes trouvées par les hommes du métier pour mesurer

exactement les dimensions d'un bâtiment, la superficie d'un

enclos, etc. C'est de la même manière qu'il faut présenter les

vérités géométriques aux élèves. En leur faisant tailler des

morceaux de carton pour édifier un château de cartes, dessiner

des formes ornementales, en l'occupant de divers travaux qu'un

maitre inventif saura trouver, on peut, pendant un certain temps,

le laisser faire ces tentatives lui-même, Il apprendra ains' par

expérience quelle est la difficulté d'arriver au but par le seul

secours des sens. Plus tard il se servira du compas et en

appréciera l'utilité.

Cours moyen et supérieur. Dans le cours

moyen et supérieur, l'enseignement de la géométrie doit

devenir plus rigoureux, plus didactique. Les moyens in-

tuitifs devront céder la place aux procédés purement

abstraits où le raisonnement doit jouer le grand rôle.

Latachymétrie. On est tellement épris, de notre

temps, des procédés intuitifs qu'on a essayé de les

appliquer, non seulement aux éléments de la géométrie,

où ils sont à leur place, mais à la géométrie tout

entière. C'est le système de la ~ac~T/~r~ ou mesure

rapide, sorte de géométrie intuitive.

Voici en quoi consiste ce système. On opère, grâce à

des appareils de carton ou de bois, la décomposition

effective des divers volumes à évaluer; puis on groupe

de difTérentes manières lesparties ainsi décomposées, de

sorte que l'on rend intuitif et tangible le théorème qui ne

pourrait être démontré abstracto que par une



PÉDAGOGIE PRATIQUE380

longue suite de raisonnements. Cette méthode de dé-

monstration physique et concrète est appliquée même

à la mesure du cercle et de la sphère, même aux

propriétés du carré de l'hypoténuse et des triangles

semblables. La tachymétrie en un mot matérialise la

géométrie.

a Le but de la tachymétrie, dit-on, est d'ailleurs bien pratique
enseigner au cultivateur à compter combien il y a d'hectolitres

dans l'amas de blé de son grenier; au cantonnier, combien de

mètres, de décimètres, de centimètres cubes dans le tas de

cailloux de ses routes; au soldat du génie, comment il s'y prendra

pour se rendre compte des travaux qu'il exécute (i).

Y a-t-il des leçons de choses en arithmétique

et en géométrie ? Nous ne pensons pas qu'il

puisse y avoir en arithmétique ni en géométrie de

véritables leçons de choses. Remarquons en effet que

lorsqu'on présente à l'enfant des btichettes pour lui

apprendre à compter, des solides pour lui apprendre à se

rendre compte des dimensions, ce n'est pas la chose

elle-même, la bûchette ou le solide, qu'on veut lui faire

étudier. On ne met ces objets sous ses yeux ou entre ses

mains que pour lui faire dégager le plus tôt possible de

ces réalités concrètes l'idée abstraite des nombres, l'idée

abstraite de la forme géométrique.

Les sciences physiques et naturelles. En

introduisant les sciences physiqueset naturelles à l'école

primaire, on a voulu à la fois faire acquérir à l'enfant

un certain nombre de connaissances positives, d'un

prix infini pour la vie pratique, et lui donner l'habitude

d'observer. Tandis que les sciences mathématiques en

effet développent surtout l'attention intérieure et la

iorce du raisonnement, les sciences naturelles et

physiques exercent les sens, donnent l'habitude de voir

et de tout voir. Or,, comme on l'a dit, « l'esprit

d'observation est le meilleur des professeurs ». L'enfant

qui en est doué apprend de lui-même une multitude

~) Cité, d'après M.
Lagnnt. p~r M. H'nd.). 3f~c!. etc., p. 2!8.
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de choses qui échapperont toujours aux intelligences

indifférentes et incapables d'observer.

Chaque spécialiste est disposé à exagérer la portée

de la spécialité qu'il enseigne. Nous ne nous étonnerons

donc pas que M. Paul Bert, par exemple, attribue aux

sciences physiques et naturelles un rôle absolument

prépondérant dans l'enseignement primaire (i). Mais

il faut accorder qu'aucune étude n'est plus propice

pour apprendre à voir juste, à ne rien croire sur parole,

à débarrasser l'esprit des superstitions et des pré-

jugés.
Programmes et méthodes. Le programme

insiste à dessein sur le caractère très élémentaire de

l'enseignement des sciences physiques et naturelles à

l'école primaire.

Il recommande les leçons de choses pour le premier

cours, leçons d'ailleurs graduées d'après un plan

régulier, et qui porteront sur l'homme, les animaux, les

végétaux, les minéraux. Les objets seront montrés aux

enfants, et le maître y joindra quelques explications

simples et familières.

La physique n'apparaît qu'avec le cours moyen, et ne

comporte que des notions sommaires sur les trois

états des corps, sur l'air, sur l'eau, sur la combustion.

De petites démonstrations expérimentales compléteront

la leçon. D'autre part, dans le cours moyen, des leçons

didactiques seront faites sur l'homme, sur tes animaux,

sur les végétaux. Il est évident que ce cours doit être

aussi descriptif que possible.
La chimie elle-même est introduite dans le cours

supérieur sous cette mention -/<~e des corps simples,

des corps coTTtpo~. J~au.c sels usuels.

La physique est étudiée dans ses lois essentielles*

pesanteur, chaleur, lumière, électricité, etc. Les instru-

ments sont d'-crits et expliqués.

Enfin, dans ce même cours, la minéralogie vient

(i) La freMMTe An~e d'erM~nemen~ scientifique, 1881. a~nt-propot.
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s'ajouter aux deux autres sciences naturelles, la bota-

nique et la zoologie, dont on continue l'étude. En même

temps on enseigne la physiologie de l'homme, on

explique les principales fonctions du corps humain.

Nécessité d'un livre. Les sciences physiques et

naturelles ne peuvent être enseignées sans appareils,

~ans machines, sans musées.

Or il ne faut pas oublier que les écoles primaires

~ont,pour la plupart, dénuées d'instruments scientifiques

-et de collections d'histoire naturelle. Le livre est donc

indispensable, un livre bien fait, qui n'exige que des

expériences peu coûteuses, un livre élémentaire, et non

pas seulement un livre abrégé.

Prendre dans chaque science, dit M. Bert, les faits domina-

teurs, fondamentaux. les exposer avec assez de détails pour

quTIs apparaissent
bien clairement à l'esprit de l'enfant et se

fixent solidement dans sa mémoire, négliger les faits secon-

daires. telles sont les règles principales que l'on doit s'im-

poser (1).
»

Caractère pratique de cet enseignement.

Surtout, on devra écarter de l'enseignement des sciences

physiques et naturelles tout ce qui serait théorie

savante et élevée, tout ce qui ne serait pas aisément

intelligible pour l'enfant. On se préoccupera aussi des

applications pratiques que comportent les diverses

partie de ces sciences. Le programme dirige les insti-

tuteurs dans cette voie, quand il leur demande d'in-

sister sur « la transformation des matières premières

en matières ouvrées d'usage courant » et ailleurs

quand il propose des conseils pratiques d'hygiène, sur

l'abus du tabac, de l'alcool.

Assurément tr-s sciences ont pour premier résultat le

développement de l'esprit elles ouvrent l'intelligence,

elles agrandissent l'horizon, elles forment des hommes.

(i) < Les instruments que j'emploie.'dit M. P. Bert, existent dans les p!m

modestes mén~ et pour qnelqaes franca'h foire prochaine fou-nira. à notre

instituteur le p**u -i.mtit MML besoin. (M. P. Bert, la Première AtMM'e tf'e~

seignement tCte~ft/~M.)
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< n faut élever les notions des sciences na<Mr<M:< à la dignité

d'un appareil régulier d'éducation, réduire pour cela la quan-

tité, mais rendre ce que l'on conserverait parfaitement assimi-

lable, et en user, non pour accroître le bagage des connais-

sances, mais pour instituer des habitudes d'observation atten-

tive, d'analyse exacte, de curiosité féconde et bien réglée (i).<p

Mais les résultats matériels de cet enseignement n'ont

pas moins de prix. C'est parce qu'elles sont l'initiation

obligée à l'enseignement professionnel, parce qu'elles

préparent aux arts et aux industries que les sciences de

la nature nous paraissent particulièrement utiles et

recommandables.

Promenades scolaires. Rien ne convient mieux

à l'enseignement des sci~ces physiques et naturelles

que les promenades scolaires: soit qu'on les dirige

dans les champs, dans les bois, dans les fermes, soit

qu'on leur donne pour but un atelier, une usine quel-

conque. Mais il ne faut pas oublier que ces promenades

doivent garder leur caractère de récréation et de diver-

tissement. L'instruction doit y être donnée en présence
des élèves, sous forme de conversations familières, et il

ne faut pas que l'instituteur transporte en dehors de

la classe les habitudes et l'apparat des leçons didac-

tiques de l'école.

(1) Rapports, etc., ta-e-XM, 75.



LEÇON VIII

LA MORALE ET L INSTRUCTION CIVIQUE

L'éducation morale et l'enseignement de la morale. L'enseigne

ment moral se mêle à tous les exercices. Enseignement parti-

culier de la morale. Matière de l'enseignement moral.

Portée et limites de cet enseignement Division des cours.

Méthode inductive et déductive. Caractères propres de l'en-

seignement moral. Enseignement par le cœur. Par la

réflexion. Par la pratique. Exercices pratiques.

L'exemple du maître. Moyens accessoires. La lecture.

La poésie. Morale théorique. L'instruction civique.

Nécessité de l'instruction civique. Méthode à suivre. L'in-

struction civique et l'histoire. L'instruction civique et la

politique. Du droit des laïques en matière d'éducation

morale.

L'éducation morale et renseignement de la

morale. Des inspecteurs généraux se plaignaient en

i88i que « jusqu'à présent l'éducation ne figurât pas

au programme de l'enseignement primaire a (i). Elle

n'y figurera jamais car, si elle est le but principal, le

but essentiel de l'instruction, elle n'est pas matière de

programme. L'éducation morale est chose générale et

délicate qu'on ne peut emprisonner dans les cadres d'un

cours régulier et d'un enseignement technique. Il en est

autrement de la morale elle-même, qui doit être ensei-

gnée à part, comme une science et la plus haute de

toutes les sciences. Assurément un cours de morale,

quelque bien professé qu'il soit, ne suffira pas pour

faire un honnête homme mais il y contribuera, et c'est

avec raison que le législateur de i882, à l'exemple de

fi) Voy'~ !e Rapport de M. Baudouin, sur !« département de la Seine-

Inférieure, i8SO-<i, p. 9.
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ce qui se fait à l'étranger, a donné à la morale une

place dans le programme des écoles primaires.

L'enseignement de la morale se mêle à tous les

exercices. Avant d'être l'objet défini d'un cours

régulier, professé à certaines heures, l'enseignement de

la morale doit être la préoccupation constante du

maitre et le résultat naturel de tous les exercices

scolaires.

e Il y a, dit M. Janet, un premier mode d'instruction morale

qui se mêle à l'enseignement tout entier, à toutes les étudea de

l'enfant et même à toutes les actions de la vie. On pent enseigner
la morale par la lecture, par l'écriture, par la grammaire, par
l'histoire et même par les sciences. On apprendra à lire aux en-

fants dans de bons livres qui contiendront de petites leçons de

morale on leur fera écrire, comme modèles, des maxfmes et dea

sentences qui resteront dans leur mémoire; on peut leur faire

des dictées empruntées aux récits des moralistes l'histoire est

à chaque pas une école de morale. Même l'arithmétique peut en

être une car de la règle d'intérêt, par exemple, on peut tirer

cette conséquence pratique c'est qu'il ne faut point faire de

dettes, ou que. si l'on en fait, il faut les payer. La morale se

mêle encore aux actions de l'enfant, à toutes les heures de la

journée, aux jeux. aux récréations même. A chaque instant l'in-

stituteur est obligé d'enseigner la propreté, la politesse, l'obéis-

aance, le travail, !'e?pht de paix et de concorde. A ce premier

point de vue, !'éco!e est tout entière par elle-même une école

d'instruction morale (!).

Enseignement particulier de la morale. Mais

en dehors de cet «
enseignement diffus et presque

inconscient de la morale », qui résulte de tous les exer-

cices de l'école, il doity avoir un enseignement régulier,

un cours de morale, bien simple assurément, et bien

modeste, mais distinct de tous les autres. La morale est

une science qui peut et doit être enseignée pour elle-

même, à l'école primaire comme ailleurs. Par là seule-

ment on corrigera ce que l'éducation morale garde

d'irrégulier, d'indéterminé et d'insuffisant. quand elle

ne s'appuie que sur des leçons indirectes et une in-

struction décousue.

(i) Rapport de M. Paul Janet an Conseil supérieur de l'instruction publique.
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De bons esprits ont pu hésiter sur cette question.
M. Buisson, dans son Rapport sur l'exposition de Phi-

ladelphie, déclarait que, « à la différence des autres

matières du programme, la morale ne peut avoir un

temps marqué dans le tableau des exercices quoti-
diens ». Les programmes de i88i ont prononcé, ave?

raison selon nous, dans un sens contraire car ils disent

expressément

< n y aura chaque jour, dans les deux premiers coars, au moins
âne Jeçon qui, sous forme d'entretien familier ou au moyen
d'une lecture appropriée, sera consacrée à l'instruction morale

dans le cours supérieur, cette leçon sera, autant que possible,
!e développement méthodique du prpgramme de morale.

Matière de renseignement moral. L'objet de

renseignement de la morale à l'école primaire, c'est la

connaissance pratique des devoirs beaucoup plus que

l'expression théorique des principes moraux. Il s'agit

moins de faire raisonner l'enfant en philosophe sur la

nature de ses actions que de le préparer à accomplir en

honnête homme toutes les obligations de la vie.

< Les maîtres et les maîtresses, dit M. Janet, devront ensei-

gner aux enfants, pendant toute la durée de l'écoie, leun

devoirs envers la famille, envers la patrie, envers leurs sem-

blables, envers eux-mêmes et envers Dieu. <

Les discussions savantes sur le bien et sur le mal, sur

les caractères de la loi morale, sur le principe de l'obliga-

tion, doivent être à peu près proscrites de l'enseignement

élémentaire de la morale. Elles sont à leur place dans les

classes des lycées elles s'imposeraient sans profit aux

intelligences insuffisamment préparées des enfants de

l'école primaire.

Portée et limites de cet enseignement. L'ensei-

gnement de la morale à l'école primaire ne doit être

lié à aucune doctrine religieuse universel et commun

à tous les enfants, à quelque confession qu'ils appar-

tiennent, il ne parle que le langage de la raison, du
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sens commun il reste humain, et n'empiète pas sur

les croyances propres à telle ou telle religion.

'< L'enseignement moral laïque se distiugue de l'enseigne-

ment religieux sans le contredire. L'instituteur ne se sub-

stitue ni au prêtre ni au père de famille; il joint ses efforts aux

leurs pour faire de chaque enfant un honnête homme. Il doit

insister sur ies devoirs qui rapprochent les hommes, et non

sur les dogmes qui les divisent. Toute discussion tbéologique et

philosophique
lui est manifestement interdite par le caractère

même de ses fonctions, par l'âge de ses élèves, par la confiance

des familles et de l'État; il concentre tous ses efforts sur un pro-

htëme d'une autre nature, mais non moins ardu, par cela

même qu'il est exclusivement pratique c'est -de faire faire à

tous ces enfants l'apprentissage effectif de la vie morale.

Plus tard, devenus citoyens, ils seront peut-être séparés par

des opinions dogmatiques, mais au moins ils seront d'accord dans

la pratique pour placer le but de la vie aussi haut que possible,

pour avoir la même horreur de tout ce qui est bas et vil,la même

admiration de ce qui est noble et généreux, la même délicatesse

dans l'appréciation des devoirs, pour aspirer au perfectionne-

ment moral, quelques efforts qu'il coûte, pour se sentir unis

dans le culte général du bien, du beau et du vrai, qui est aussi

une forme, et non la moins pure, du sentiment religieux (1).

Division des cours. Dans l'enseignement de la

morale, plus que dans aucun autre peut-être, il est

nécessaire de suivre une marche progressive, de

procéder d'abord par exemples, par récits familiers,

pour s'élever peu à peu aux lois abstraites, aux règles

générales.

C'est d'après ces principes qu'ont été organisés dans

le programme officiel les divers cours de l'école pri-

maire.

Dans la classe enfantine l'enseignement ne com-

prendra que de simples causeries mêlées aux divers

exercices de la classe, de petites poésies apprises par

rœur, des historiettes racontées par les institutrices.

Dans les trois cours de l'école primaire, voici com-

ment le programme règle la progression de l'ensei-

gnement

(<) Pro~riimme de i8S2, Éducation morak, préambule.
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Cours élémentaire. –Entretiens familiers. Lectures avec expli-

cations réciL?, exemples, préceptes. Enseignement parle coeur.

C~?~r~ moyen. Lectures avec explications, comme précédem-

ment (récits, exemptes, préceptes), mais coordonnées et gra-

duées suivant un plan méthodique.

Cours ~~cMr. Petites teçona graduées d'enseignement

,moral, avec exemples à l'appui, conformément au programme.

C'est donc seulement dans le cours supérieur que

renseignement prendra une forme didactique, doctri-

nale, et que le maître fera de véritables lecons.

Méthode inductive et déductive. De quelque

façon qu'on enseigne la morale, la méthode suivie se

ramène toujours à l'induction ou à la déduction.

Ou bien en effet on part d'un exemple, d'un fait fourni

par l'histoire, d'une fiction inventée par l'imagination

du maître, d'une expérience de l'enfant, d'un accident

survenu dans la classe, dans l'école, dans le village,

pour faire découvrir à l'élève la vérité morale cachée

derrière cet événement particulier ce qui est faire

une induction.

Ou bien on pose une règle morale, la définition

d'une vertu, un précepte de conduite, et, après l'avoir

expliquée en elle-même, on cherche avec l'enfant des

applications pratiques de cette règle générale en

d'autres termes, on déduit.

a Tantôt, dit M. Janet, les maximes seront la conséquence
d'une histoire ou d'une fable; tantôt elles seront présentées

comme principes, et l'histoire ou la fable deviendront la preuve
ou l'application de la maxime. »

Caractères propres de l'enseignement de la

morale. La clarté, la logique, les qualités intellec-

tuelles, qui peuvent assurer Fefncacité de tout autre

enseignement, ne sauraient suffire à l'enseignement de

la morale. Le maître est, dans ce cas, un éducateur

plutôt qu'un professeur. Il ne s'adresse pa-~ seulement

à l'esprit il lui faut toucher le cœur, pénétrer la con-

science, s'insinuer dans les profondeurs de l'âme. Il a

besoin de gravité, de chaleur aussi, d'émotion commu-
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nicative; il doit sentir vivement lui-même les vérités

morales qu'il enseigne aux autres.

< Pour qae la culture morale soit possible et efficace, dit ex-

eeHemment le programme, une condition est indispensable,

c'est que cet enseignement atteigne au vif de l'àme qu'il ne se

confonde ni par le ton, ni par le caractère, ni par la forme,

avec une leçon proprement dite. II ne sufCt pas de donner à

l'élève des notions correctes et à la mémoire de -âges maximes;

il faut arriver à faire éclore en lui des sentiments assez vrais et

assez forts pour l'aider un jour, dans la lutte de la vie, à triom

pher des passions et de& vices. On demande à l'instituteur, non

pas d'orner la mémoire de l'enfant, mais de toucher son cœur,

de lui faire ressentir, par une expérience directe, la majesté de

la loi morale c'est assez dire que les moyens à employer ne

peuvent être semblables à ceux d'un cours de science ou de gram-

maire. Ils doivent être non seulement plus souples et plus va-

riés, mais plus intimes, plus émouvants, plus pratiques, d'un

caractère tout ensemble moins didactique et plua grave.
ib

Enseignement par le coeur. On nous a vive-

ment reproché d'avoir écrit dans nos Éléments t~M-

struction
civique et

morale
que

« la
pratique

de la

morale reposait sur la sensibilité (i) ». C'est cepen-

dant la pure vérité: le sentiment, quel qu'il soit, senti-

ment d'affection pour sa famille, pour
ses camarades,

pour ses concitoyens, au besoin sentiment religieux,

noble émotion de l'âme pour le bien; voilà les sources

les plus fécondes de la vertu. Les pédagogues sont

unanimes sur ce point.

Le cœur chez l'enfant, dit M. Marion, devance ta savoir, et

c'estbien plutôt parle cœur que pariaraison qu'on a prise sur lui.

C'est donc au cœur qu'il faut s'adresser tout d'abord la sensi-

bilité de l'enfant est déjà très vive, quand son intelligence

s'éveille encore à peine. Autant on perdrait son temps à lui en-

seigneralors des préceptes généraux, autant on fait œuvre utile, si

l'on s'applique à toucher son cœur, à lui donner l'amour et pour

ainsi dire le tressaillement du bien, l'enthousiasme du mieux. c

< Du foyer des sentiments tendres et généreux, dit madame

de Saussure, il rayonne sur l'intelligence je ne sais quelle vie,

quelle douce chaleur dont elle est intimement pénétrée. Les

sentiments ne sont pas seulement nécessaires à l'esprit pour com-

.(!) ~<cn« <ï'H!Me<MMt C!p<y«e morale, 99' édition, p. 14.
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pléter ses connaissances, ils décident de son caractère même,
de sa. nature et du genre de son action (1). b

Éducation par la rénexion. Quelque persuadé

que nous soyons des prérogatives du cœur et de l'émo-

tion en matière de culture morale, nous ne songeons

nullement à déprécier l'influence de l'intelligence elle-

même dans l'éducation de la moralité. La vertu est

affaire de jugement aussi bien que de sentiment. Ii

faut d'abord connaître où est le devoir; savoir bien en

quoi il consiste, quelles raisons nous y obligent, quelles

conséquences en résulteront, n'est pas chose inutile

pour nous décider à l'accomplir.

L'instituteur fera donc appel au jugement de l'enfant,

a sa réflexion. « Dans le cours moyen, dit M. Janet,

nous devons nous adresser à la réflexion, sinon plus, au

moins autant qu'au sentiment. »

L'instituteur, dit M. Marion, doit donner à l'enfant des façons

générales de penser, des règles générales pour juger sainement,

un sentiment plus large de sa responsabilité. Si l'on veut que

l'enfant s'habitue à ne rien faire sans s~ demander ce qui est

bien on mal dans chaque cas donné, il faut évidemment le mu-

nir de préceptes généraux sur le bien et sur le mal, et lui

donner vraiment un enseignement moral (2).

Éducation par la pratique. Quand on a fait la

partie l'esprit et du sentiment dans l'enseignement de

la morale, il faut se hâter de faire celle de l'habitude

et de la volonté. Ce qui importe avant tout, c'est que,

par son action vigilante, le maître assure à tout instant.

dans la vie scolaire, l'accomplissement des actes con-

formes à la loi morale. L'application intelligente de la

discipline scolaire lui en fournira le moyen. Il laissera

dire et laissera faire, sauf à faire remarquer ensuite à

ses élèves leurs erreurs ou leurs torts. Il leur enseignera

l'horreur de la délation, de la dissimulation, de l'hypo-

crisie « il mettra au-dessus de tout la franchise et la

(i) L'Éducation progressive, t. t. p. 277.

(2) Marion, op. Ct~ p. 322.
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droiture, et pour cela ne découragera jamais le franc

parler des enfants,leurs réclamations, leurs demandes ».

a L'instituteur doit donnera l'enfant des habitudes. A sept ans

l'enfant n'a pas encore toutes les habitudes bonnes'qu'il doit

avoir, et celles mêmes qu'il a ne sont pas aussi fortes qu'elles

doivent le devenir. Il faut continuer à le former au bien, en lui

inspirant, pour ainsi dire, à son insu, des façons correctes d'agir

et de sentir. Les préceptes généraux seraient vains à cet âge ils

sont rebutants et secs, parce qu'ils sont abstraits, et ils demeu-

rent inefficaces. Rappelons-nous la remarque de M. Herbert

Spencer
a Ce n'est pas seulement avec les enfants, c'est avec

tous les esprits distraits et de peu de culture que les admonesta-

tions manquent leur but (i).

< On n'apprend pas la morale à l'enfant pour qu'il la sache,

mais pour qu'il la pratique. Il ne s'agit pas de la lui enseigner

ao sens ordinaire de ce mot, mais de la lui inculquer, ce qui est

est tout autre chose. En inscrivant la morale dans le programme

des écoles primaires, on n'a pas entendu y introduire un nou-

vel enseignement analogue aux autres, des leçons nouvelles pa-

reilles aux autres leçons; c'est l'éducation du cœur et du carac-

tère qu'il s'agit d'assurer et de diriger le mieux possible (2).

Exercices pratiques. Cette nécessité de faire

appel aux habitudes morales est si évidente, que les

rédacteurs du programme officiel ont eu soin de

recommander tout particulièrement les exercices pra-

tiques, qui tendent à mettre la morale en action dans

la classe même et en dehors des classes. Une sur-

veillance attentive s'impose donc aux maîtres (3).

Ces exercices pratiques devront d'abord tenir compte

des caractères individuels. Le maitre doit connattre les

dispositions propres de chaque enfant, afin d'inter-

venir pour corriger leurs défauts, pour exciter leurs

qualités. L'éducation morale exige, à un bien plus haut

degré que l'éducation intellectuelle, les soins particu-

(i) M. Marion. <?. cU., p. 391.

(2) J6td.. p. 393.
(3) < Dans quelques écoles tes enfants sont polis, respectueux envers tont

le monde, et on leur inspire de bonne heure !e sentiment dn devoir. Mais il

t'en faut qu'il en soit ainsi dans le plus grand nombre les maitres ne sur-

veillent pas assez t<*sélèvcs et) dehors des etjsses; ils ne s'apptiq~'nt pas
suffisamment à former le coeur dc& enfants, et oubtient trop souvent que l'in-

ttruetion nest rien sans rcJucstiot). s
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ïicrs, personnels, qui visent chaque nature d'enfant.

Il faut aussi que le maître se préoccupe de redresse"

tes mauvaises habitudes, les préjuges, les supers!.it.:on=

que
l'enfant apporte de la famille à l'écote, dont il a été

nourri dès le berceau, et qne continuent à. entretenir en

lui les influences du milieu où il vit.

L'enfant n'arrive point à l'âge de sept ans absolument

tBeuf et morafement intact. Une porte de Perversion a déjà

commencé pour ~ui faute de soins, et le m;nt.rc qui le reçoit à

i'ccole doit non seulement faire ce qui n'a pas c~e fait mais le

.plus souvent défaire ce qui a'est fait tout seul (1).

L'exemple du maître. Mais ce n'est pas l'enfant

seul, avec ses habitudes déjà prise?, avec ses préjugés

contractés dès la naissance, qu'il
faut surveiller dans

-ses actes, et exercer à mieux penser, à mieux faire. Le

maître, doit avant tout se surveiller lui-même.

« Pour que l'élève se pénètre de ce respect de la loi morale

qui est à lui seul toute une éducation, il faut premièrement que,

par son caractère, par sa condaite, par son langage, il soit lui-

même le p'us persuasif des exemples. Dans cet ordre d'enseigne-

ment, ce qui ne vient pas du cœur ne, va pas au cœur. Un

maître qui récite des préceptes, qui parle du devoir sans con-

viction, sans chaleur, fait bien pis que perdre sa peine; il est

en faute (2).

Et ce n'est pas seulement quand il parle morale,

c'est toujours et partout que le maître a le devoir de

se présenter à l'entant comme un exemple vivant de

droiture et d'honnêteté. Un modèle réel, qui agit sous

les yeux
de l'enfant, sera toujours plus efficace que lei

modèles qu'on emprunte à l'histoire ou à la fiction.

Moyens accessoires. Il faut sans doute, dans

renseignement de la morale, moins sermonner
que faire

agir. Les exhortations faites avec gravité ont cependant
leur prix.

M. Pécaut recommande avec raison aux directeurs

(<) M. Marion, op. cil.. p. SOC.

~*) Pt'oyramTM. préambule.
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et aux directrices d'école de réunir, chaque
semaine

an moins, les élèves des premières divisions, pour les

entretenir pendant une demi-heure environ.

< Qu'ils entrent alors, dit-il, en communication plus directe

avec eux, qu'ifs passent en revue l'histoire de la semaine écoulée,

rendant justice à tous, qu'ils signalent, avec les fautes et les

négligences, les efforts honnêtes et les bons résultats. Qu'ils

réservent pour cette séance une lecture intéressante, propre à

élever les enfants au-dessus du train vulgaire des études et à

les mettre en goût de lire eux-mêmes quelques bons livres de

la bibliothèque scolaire. Qu'à ce propos ils leur donnent avec

discrétion des conseils sur leur vie au dehors, sur leurs devoirs

de famille, sur les lectures à éviter. De telles causeries, bieu

préparées, sérieuses sans raideur, auxquelles un habile directeur

ne manquerait pas d'associer ses adjoints, seraient la principale

leçon éducative, la leçon de morale cordiale, intéressante, non

dogmatique. L'enfant quitterait l'école mieux disposé à subir les

bonnes influences de la famille, mieux armé contre les mauvais

exemples de la. rue et les excitations malsaines (i).

La lecture. C'est par la lecture surtout qu'on

pourra insinuer dans la tête et le cœur de l'enfant les

bonnes inspirations morales soit par la lecture faite

en classe, avec des commentaires qui
mettent en relief

les parties importantes du texte, soit par les lectures

personnelles de l'élève.

Les bibliothèques scolaires, disent les Rapports des inspecteurs

généraux, quand elles seront prospères, fourniront à l'institu

teur de puissants moyens d'éducation et de moratisation. L'in-

fluence des bons livres est considérable aussi doit-on s'efforcer

de les faire pénétrer partout, pour développer par ce moyen

les sentiments moraux et élevés. »

La poésie. Nou~ avons dit ailleurs les rapports

qui unissent le beau et le bon, l'art et la morale. On ne

sait pas encore dans nos écoles tirer des études litté-

raires tout le profit que l'éducation en attend.

« Si le sens moral et religieux consiste surtout dans l'hommage

de respect, de soumission, rendu à meilleur que soi, à l'idéal,

au bien, et en dernière instance à l'Être parfait, quoi de plus

(i) RapportS, etc., 1879-1880, p. 1:.



PÉDAGOGIE PRATIQUE394

propre à l'éveiller que de faire appel au sens de l'admiration

pour ce qui est beau beau de pensée, de sentiment, de forme,

d'ordre pour tout ce qui, en dépassant notre niveau vulgaire,

nous sollicite à sortir de nous-mêmes et à monter plus haut

Reconnaissons ici une lacune immense, que je me borne à indi-

quer la religion officielle, dogmatique, se retire de nos écoles,

et rien encore ne vient prendre sa place la morale ne fait qu'ap-

parattre sur le seuil; l'art sous ses diverses formes, mais en par-

ticulier sous la forme éminemment éducative de la poésie, ne

remplit à aucun degré son office de haute culture. Le chant

même, le chant choral, qui a toujours été l'instrument par

excellence de l'éducation religieuse, morale, patriotique, n'existe

pour ainsi dire nulle part dans nos écoles. (1). w

La morale théorique. Bien que l'enseignement
de la morale à l'école primaire ait surtout un but pra-

tique, il ne faudrait pas que l'instituteur négligeât de

donner à ses leçons un caractère élevé, général. Il ne

suffit
pas d'apprendre aux enfants leurs devoirs parti-

culiers et de les mettre en état de les pratiquer; il faut

que le cours de morale soit aussi une occasion d'éveiller

la réHexion de l'enfant sur la nature de l'homme, sur

sa destination dans le monde.

< Le dernier cours, dit M. Janet, ne se terminera pas sans

que les enfants aient reçu quelques notions de ce que noua

appelons morale théorique, c'est-à-dire l'explication même des

principes de la morale, la distinction du bien et du mal, le de-

voir distinct de 1 intérêt personnel, la conscience et le sentiment

moral, le mérite et le démérite, la sanction morale et la vie

future fondée sur la justice de Dieu. »

En d'autres termes, le maitre n'a pas seulement à

favoriser les tendances particulières qui prépareront
l'enfant à l'accomplissement de tel ou tel devoir; il doit

viser plus haut, et, par tous les moyens possibles, par

l'application stricte du règlement, par l'emploi judicieux

des punitions et des récompenses, par des exhortations

et des réprimandes, au besoin par des explications

théoriques, il s'efforcera de développer dans l'âme de

son élève ce qui est le principe de toute morale, le

sentiment de la responsabilité personnelle.

(i) Rapporta, etc., < 879, p. 05.
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L'instruction civique. Récemment introduite

dans les programmes de l'enseignement primaire,

l'instruction civique pourrait, en un sens, se confondre

avec la morale dont elle n'est que le complément. Il

est impossible en effet de devenir un citoyen, si l'on ne

commence par être un homme. Le meilleur principe

des vertus civiques sera toujours la pratique des vertus

individuelles et sociales.

C'est avec raison cependant qu'on a donné une place

à part à l'enseignement civique, ne serait-ce que pour

en mieux faire ressortir l'importance et l'utilité (1). Il

n'est pas.seulement question en effet d'un enseigne-

ment indirect de l'instruction civique, tel qu'il pourrait

résulter de l'histoire, de la géographie, etc. Il y a lieu

d'enseigner directement toutes les matières que com-

prend cette expression, en les rattachant d'ailleurs.

comme l'indique le règlement de i882, au cours d'his-

toire et de géographie.

Nécessité de l'instruction civique. Ce n'est

pas assez de dire que l'instruction civique est utile; la

vérité, c'est qu'elle est nécessaire. Elle l'est surtout

depuis que la liberté politique, cette conquête de la

République de i848, s'est ajoutée à la liberté civile,

cette conquête de la Révolution.

Dans un pays qui se gouverne lui-même, où chaque

individu participe librement par ses votes à la direc-

tion des affaires publiques, comment admettre. que la

majorité des citoyens, ceux qui ne fréquentent que

l'école primaire, restent dans l'ignorance de leurs obli-

gations politiques et sùciales ?

Vous leur demandez de respecter, d'aimer la Con

stitution, et ils ne connaissent pas la Constitution 1

Vous leur demandez d'exercer des droits, de satis-

faire à des devoirs, et ils ignorent le sens, la portée de

ces droits et de ces devoirs 1

(<) Le titre eMci de ce nocTel anseignement, d'après le programme ofScie~

est conçu en ces termes:

Instruction C!C'cue, droit usuel, Mtions <ï'<cono!K:e poHti~M.
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Citoyens qui séparent de ce beau non sans savoir à

quoi il oblige, électeurs qui votent sans connaitre l'im-

portance de leur vote, contribuables qui payent l'impôt
sans comprendre à quoi sert l'impôt, habitants d'un

pays qu'on ne leur a pas appris à aimer. tels sont

nécessairement les membres d'un peuple à qui manque

l'instruction civique.
Sans doute les journaux remédient en partie à ces

ignorances. Mais l'enseignement de la presse n'a rien

de régulier, de suivi il est livré à mille hasards. D'ail-

leurs, il n'y a pas que de bons journaux; et enfin le

journal vient souvent trop tard pour guérir les pré-

jugés politiques qu'on a laissés s'enraciner dans l'âme

de l'enfant et du jeune homme.

Un écrivain distingué, Vitet, disait, il y a quelques
années « L'amour de la patrie n'est pas enseigné en

France. Si cette assertion est vraie, il importe qu'elle

cesse de l'être et que les petits enfants de France ap-

prennent à aimer non seulement leur pays, mais encore

les institutions de leur pays.
« Sans l'éducation civique et politique, écrivait déjà

Pestalozzi, le peuple souverain est un enfant qui joue
avec le fen et qui risque à chaque instant d'incendier la

maison.

Dès 1877, M. Gréard rec'amait l'introduction dans

récole française de ce qu'à l'étranger on appelle depuis

longtemps l'instruction civique

Ce que le bon sens demande. disait-il. c'est qu'oui respect

des traditions nationales, qui est la base du patriotisme éclairé,

se joigne d:ms l'esprit des enfants, arrives, comme on dit, a

l'âge de raison, la connaissance des lois générâtes de la vie pu-

blique de leur pays. Ce que nos élevés savent le moins, c'est ce

qu'ils auraient, pour eux et pour tout le monde, le plus d'intérêt

à savoir. Il n'est pas inutile assurément qu'ils aient une idée

des capitulaires de Charlemagne mais combien n'est-il pas plus

nécessaire de ne point leur laisser ignorer !es principes de l'or-

ganisation sociale au sein de laquelle ils sont appe!és à remplir

leurs devoirs de citoyens Il ne faut pas, sans doute, que ren-

iant soit absolument étranger au régime de nos anciennes pro-

vinces mais n'est-il pas plus indispensable encore qu'il possède
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ane notion exacte de tout ce qui constitue actuellement la vie

organique d'une commune, d'un département, de l'État? Que
d élèves pourraient, tant bien que mal, expliquer ce qu'étaient en

leur temps les Maires du palais, qui seraient fort. embarrassés

de dénnir le rôle et les attributions du maire de leur arrondis-

sement ou de leur village Et si ces notions ne leur sont pas en-

<eignées à l'école, comme elles peuvent être, comme elles le

sont dans tous les pays qui nous avoisinent, où et comment

les apprendront-ils (i)? »

Méthode à suivre. Rien de plus sec, de plus
monotone qu'un cours d'instruction civique, si l'on se

contente d'énumérer à l'enfant les notions adminis-

tratives et politiques dont il se compose. Mais il est

facile, si l'on en prend la peine, d'animer et de

viviSer cet enseignement, en prenant des exemples, en

s'appuyant sur l'histoire, surtout en se proposant pour

but d'exciter sans cesse des idées nationales et d'al-

lumer la flamme du patriotisme.

Le but de l'instruction civique en effet n'est pas

seulement de faire entrer dans l'esprit de l'enfant

un certain nombre de connaissances positives; c'est

surtout de cultiver de bonne heure dans son âme sa

disposition naturelle à aimer la patrie et à respecter

la loi.

Le programme indique la marche à suivre, qui

consiste, comme en géographie par exemple, à prendre

pour point de départ la commune, pour passer ensuite

et progressivement à l'étude du département et de

lÉtat. Familiarisé d'abord avec des institutions

qui sont pour ainsi dire à sa portée, qu'il voit fonc-

tionner dans son village, l'enfant n'aura pas de peine à

s'élever plus haut, et sera tout disposé à concevoir le

jeu plus compliqué du gouvernement hn-mcme. A une

condition pourtant, c'est que le maitre sache éviter la

sécheresse, qu'il ne multiplie pas les dé!ai!s inuti!es, qu'il

excite la curiosité de l'enfant, qu'il fasse appel à ses

sentiments patriotiques, qu'il lui montre toujours quel

~) M. Grétrd, fF~~n~m~f primaire d Paru de i!6" d «77, p. :8..
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profit il tirera dans la vie des connaissances qu'il

acquiert à l'école, et combien il a besoin de savoir tout

ce qu'on lui enseigne sur ce point pour remplir plus tard

ses devoirs de citoyen et en exercer les droits.

L'instruction civique et l'histoire. -Autre chose

est l'histoire qui nous enseigne le passé de notre pays,
autre chose l'instruction civique qui nous fait connaître

son état présent, son organisation actuelle. Mais il ne

faut pourtant jamais séparer < aujourd'hui et autre-

fois et l'enseignement civique ne sera fécond que
s'il provoque sans cesse la comparaison des institutions

contemporaines et des institutions anciennes.

Bien entendu un large esprit de tolérance et même

de respect devra animer l'instituteur dans les rappro-
chements qu'il aura à faire entre le passé et le

présent. Il faudra craindre, en louant ce qui existe, de

trop rabaisser et de dénigrer ce qui n'est plus.
M. Jules Ferry le diaait éloquemment

< Je n'aime pu qu'on dise aux enfants n n'y a que l'histoire

contemporaine. Ah Bans doute, ce fut une bonne idée et un
sérieux progrès que d'introduire l'histoire contemporaine dans

les programmes de notre enseignement élémentaire. Mais dé-

fions-nous d'un excès contraire ne croyons pas qu'il soit bien

de dire à la jeunesse Par delà 1789, par delà cette date écla-

tante et rénovatrice, il n'y a rien, rien que des tristesses, rien

que des misères, rien que des hontes. Cela n'est pas vrai d'abord,
et ensuite cela. n'est pas sain pour la jeunesse (i).

L'instruction civique et la politique. A raison

de ses rapports avec la politique l'enseignement de l'in-

struction civique se heurte à des écueils où il est facile

d'échouer. Que l'instituteur se garde de faire de. ses

élèves de petits journalistes et des politiqueurs en

herbe, sans oublier pourtant ce qu'il doit à son pays et

au respect du gouvernement établi.

Comme on l'a dit, nous ne devons pas faire entrer la

politique dans l'école, « si l'on entend par politique ce

(i) Discours au Sénat, dn iOjuin t88ï.
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qui se passe jour par jour dans les Chambres, quel est

le ministre d'aujourd'hui, quel sera le ministre de

demain (1) »

Mais si l'on entend par politique la connaissance des

grands principes de liberté, d'égalité et de solidarité

fraternelle, qui sont la raison d'être des sociétés

modernes, et que les fils de la Révolution ont à

défendre contre les attardés et contre les impatients, si

l'on entend par politique l'amour du pays et l'atta-

chement à la République oui, nous pensons qu'il
n'est jamais trop tôt pour en inculquer l'idée et que

cette politique-là est de tous les âges.

La loi du 22 mars 1882 a mis l'instruction morale et

civique au nombre des matières obligatoires de l'en-

seignement dans les écoles primaires de garçons et

de filles. Désormais l'instruction morale et civique

prendra parmi les études essentielles, entre la gram-

maire et l'arithmétique, la place qu'elle a le droit de

revendiquer, comme un instrument précieux d'édu-

cation populaire, comme un enseignement particuliè-

rement nécessaire dans un .pays de suffrage universel,

dans une grande démocratie, qu'il ne servirait de rien

d'émanciper, si on ne l'éclairait pas en même temps
sur ses droits et sur ses devoirs.

Du droit des laïques en matière d'éducation

morale. L'oeuvre de l'instituteur n'est pas terminée

quand il a cultivé et orne l'esprit de ses élèves, quand il

les a munis du savoir technique pour les combats de la

vie. Il tient de son titre de professeur, il a reçu de la con-

fiance des familles une charge plus élevée encore il

est pour sa part et à son rang l'éducateur de la jeune

génération.

Assurément il serait plus commode de se cantonner

strictement à supposer que cela ftlt possible dans

sa tâche professionnelle, d'être simplement un maître

de français, d'histoire ou de mathématiques, de ne pas

(i) VoyM la conférence de M. Paul Bert, r/)M<rM<tOn dam <OM (femaera~

conférence faits au HtTre le li mai iMO.
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dépasser la superficie de l'esprit, de ne pas toucher an

fonds vivant et intime des croyances, de n'être en un

mot, comme on l'a dit, qu'une sorte de « maître à dan-

ser de l'intelligence n.

Mais, qu'il le veuille ou non, par la nature même de

sa fonction, par son action incessante sur l'âme des

enfants confiés à sa garde, l'instituteur assume néces-

sairement une responsabilité plus haute. Il intervient,

non seulement par des leçons directes de morale,

mais par l'esprit qui se dégage de tout son enseigne-

ment, il intervient par son exemple encore dans la

direction morale de ses élèves. Et je n'hésite pas à dire

que c'est son devoir et son droit.

Oui, nous revendiquons hautement pour les maîtres

laïques le titre d'éducateurs et de moralistes. Pour

remplir ce rôle auguste, il n'est pas nécessaire de

porter la robe du prêtre. Il suffit d'être un homme, un

honnête homme.

De quel droit nous dira-t-on, enseignez-vous la mo

raie ? Mais du droit qu'a tout homme de bien, qui est

en même temps un professeur, de communiquer à ses

élèves ce qui est précisément son trésor le plus pré-

cieux, les vérités morales, les plus essentielles et les

plus importantes de toutes.

Ai-je besoin de dire que cette tâche, si elle est la plus

noble, est aussi la plus délicate ? C'est en ce point

surtout que les intentions de l'Université sont mécon-

nues, son œuvre suspectée. On nous traite d'usurpa-

teurs, d'ennemis de la religion, et dans le langage de

certains partis politiques l'école primaire est devenue

l'école sans Dieu, du jour où l'enseignement de la

morale y a été officiellement introduit.

Nous mériterions ces injures, si nous avions un seul

mstant oublié ce que nous devons de respect et d'égards

à la conscience religieuse, à la croyance confessionnelle

de nos élèves. Mais n'est-il pas évident pour tout homme

de bonne foi que pour prétendre enseigner la morale

humaine, la morale éternelle, nous ne songeons en
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aucune façon à empiéter sur les droits des parents ou

des ministres de la religion. Pour être les défenseurs

convaincus et passionnés des droits de la société mo-

derne, nous n'en savons pas moins ce qu'un gouver-

nement digne de ce nom doit de respect aux consciences

religieuses. Quoi de plus respectable que la conscience

d'un enfant, conscience naissante et encore indécise,

proie facile offerte à toutes les doctrines, qui s'ouvre à

nos enseignements avec la docilité ingénue du jeune
âge et qui se laisserait si aisément façonner dans le

moule où il nous plairait de la jeter Mais cette con-

science, Dieu nous garde d'y toucher et d'entreprendre

sur elle, non seulement parce que cette conscience

d'enfant est tout un avenir d'homme, parce qu'elle a se~

droits propres, mais aussi parce que derrière elle, si

nous étions assez coupables pour vouloir la détourner

de ses aspirations naturelles, nous apercevrions la vo-

lonté des parents, les droits de la famille, tout l'héritage

des croyances traditionnelles.

S'il est encore quelqu'un qui s imagine qu'en ensei-

gnant l'instruction morale et civique à tous les degrés

de l'enseignement public, nous avons voulu élever autel

contre autel, opposer l'instituteur au prêtre ou au

pasteur, établir je ne sais quelle concurrence entre le

manuel et le catéchisme, que nous avons voulu, à côté

de chaque temple ou de chaque église, installer une école

d'irréligion et d'impiété, de façon que l'enfant au sortir

de l'école primaire passât indifférent ou railleur devant

les portes de l'église ou du temple, celui-là se trompe,

et nous protestons contre ses imputations de toutes les

forces de nos consciences d'hommes, de patriotes et de

républicains.

Nous avons pensé seulement qu'alors qu'il s'agissait

de ce qui est l'intérêt vital d'une grande nation, je veux

dire la moralisation du peuple, il n'était pas trop de

toutes les bonnes volontés, de tous les dévouements,

que les leçons de morale ne perdraient pas toute leur

efficacité pour n'être pas revêtues du caractère ecclésias-
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tique; que les laïques pouvaient y concourir. Et quand

nous avons pris ainsi notre part de la tâche commune,

peut-être, au lieu de nous maudire comme des adversaires,

eût-il été plus équitable de nous remercier comme des

collaborateurs.

Nous ne nous découragerons pas. Nous continuerons

à appeler tous les enfants de nos collèges et de nos

écoles sur ce terrain neutre de l'enseignement de la

morale, où l'on n'attaque aucune religion, où l'on prêche

la justice, la charité, la tolérance, qui est la charité

envers les idées. Nous continuerons à bâtir sur ces

assises solides la cité humaine, enlaissantaux ministres

de la religion le soin de bâtir à côté ce que saint

Augustin appelait la Cité de Dieu.



LEÇON IX

LE DESSIN L MCSÏQUE LE CHANT

Le dessin à l'école primaire. Historique Rousseau. Pestaloxo,

Frœbel. DéBnition des termes. Programme actuel. A quel

âge faut-il commencer l'enseignement du dessin? Goût des

enfants pour le dessin. Le goùt de la coloration. Deux mé-

thodes différentes. Opinion de M. Herbert Spencer. Opinion

classique. Conseils particuliers. Le chant à l'école primaire.

Le chant à l'ecote maternelle. Le chant, enseignement obli-

gatoire. InSu~nce morale de la musique. Le chant et It

discipline. Choix de morceaux. Méthodes et procédés.

L'intuition dans le chant. Théorie musicale.

Le dessin à l'école primaire. Le dessin a été

longtemps considéré comme un art d'agrément, comme

une étude de luxe, réservée aux gens de loisir ou aux

artistes de profession. Il en est résulté que le dessin a

été longtemps omis dans le programme de l'enseigne-
ment primaire. Mais aujourd'hui sa cause est gagnée.

Depuis quelques années l'enseignement du dessin est

obligatoire dans la plupart des écoles de l'Europe. « II

y a, comme on l'a dit, avènement du dessin aussi bien

que de la science dans l'éducation. B De toutes parts

on comprend que le dessin n'est pas seulement une

récréation élevée, une préparation au sentiment du

beau, qu'il est aussi la condition première de tout pro-

grès dans les diverses branches de l'industrie artistique.

« Sans dessin, point, d'ouvriers habiles, point de bons chefs

d'ateliers; point de progrès et d'excellence dans les plus rele-
vées des industries, celles qui rendent témoignage d'une civili

sation (i)

(i) Voyez l'article .D<MW de M. E. Gaitfaome dans !e ZMchMMtnt d4 p~

<~0~tt.
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Les avantages qu'on peut tirer du dessin par une heu-

reuse applicatiou aux arts mécaniques sont infiniment précieux;

il est l'àme de plusieurs branches du commerce; c'est lui qui

fait donner la préférence à l'industrie d'une nation; il centuple

la valeur des matières premières. Les étoffes, l'orfèvrerie, les

bijoux, la porcelaine, les tapisseries, tous les métiers relatifs aux

arts ne doivent opérer que par ses principes (1).

Historique Rousseau. Rousseau est le premier

en France qui ait recommandé l'étude du dessin, du

dessin d'après nature d'ailleurs, et avec l'intention

de faire plutôt des ouvriers habiles que des artistes

élégants

On ne saurait apprendre à bien juger de l'étendue et de la

grandeur des corps qu'on n'apprenne à connaître aussi leurs

figures et même à les imiter; car au fond cette imitation ne tient

absolument qu'aux lois de la perspective et l'on ne peut

estimer l'éten'iue sur ses apparences qu'on n'ait quelque sen-

timent de ses lois. Les enfants, grands imitateurs, essayent tous

de dessiner je voudrais que le mien cultivàt cet art, non pré-

cisément pour l'art même, mais pour se rendre l'ceii juste et la

main ûexibie et, en général, il importe fort peu qu'il sache tel

ou tel exercice, pourvu qu'il acquière la perspicacité du sens et

la bonne habitude du corps qu'on gagne par cet exercice. Je

me garderai donc bien de lui donner un maître à dessiner, qui

M lui donnerait à imiter que des imitations, et ne le ferait des-

MtMr que sur des dessins: je veux q'l'il n'ait d'autre maître que

la nature, ni d'autre modèle que des objets. Je veux qu'il ait

sous les yeux l'original même, et non pas le papier qui le repré-

tente, qu'il crayonne une maison sur une maison, un arbre sur

un arbre, un homme sur un homme, afin qu'il s'accoutume à

bien observer les corps et leurs apparences, et non pas à

prendre des imitations fausses et conventionnelles pour de vé-

ritables imitations. Je le détournerai même de rien tracer de

mémoire en l'absence des objets, jusqu'à ce que, par des obser-

vations fréquentes, leurs figures exactes s'impriment bien dans

son imagination de peur que, substituant à la vérité des choses

des figures bizarres et fantastiques, il ne perde la connaissance

des proportions et le goût des beautés de la nature.

< Je sais bien que de cette manière il barbouillera longtemps

MUM rien faire de reconnaissable, qu'il prendra tard l'élégance

des contours et le trait léger de? dessinateurs, peut-être jamais
le discernement des effets pittoresques et le bon goût du de:sin;

(i) Bachelier, Z)Meo'ot sur f !<<!?< << eco~M ~«n~t~M'M, etc. <7M.
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23.

en revanche, il contractera certainement un coup d'œi! plus

juste, une main plus sûre, la connaissance des vrais rapports

de grandeur et de figure qui sont entre les animaux, les plantes,
les corps naturels, et une plus prompte expérience du jeu de
la perspective. (i).

Rousseau a le tort de proscrire d'une façon absolue

l'imitation des modèles artificiels. Une autre erreur,

c'est qu'il sépare très nettement le dessin de la géo-

métrie « La géométrie, dit-il, n'est pour nos élèves que
l'art de se bien servir de la règle et du compas il ne

doit pas la confondre avec le dessin, où il n'emploiera

ni l'un ni l'autre de ces instruments. »

Pestalozzi, Froebel. Pestalozzi et Frœbel sont,

après Rousseau, ceux qui ont le plus fait pour popula-

riser l'enseignement élémentaire du dessin.

Pour Pestalozzi, la forme géométrique constitue

l'essence même du dessin. L'élève dessinera d'abord

des lignes droites, des carrés, des triangles, des arcs

de cercle. Plus tard, quand l'élément esthétique de la

forme se sépare de l'élément purement mathématique,

et que l'élève en a pris clairement conscience, succéde-

ront aux exercices du dessin linéaire des leçons de per-

spective et de dessin artistique le dessin des lignes n'est

d'ailleurs qu'une préparation au dessin des objets.

Ce ne sont pas des lignes, dit.il, que la nature donne &

reniant; elle ne lui donne que des objets et nous ne devons

lui donner des lignes que pour l'aider à bien voir les objets,

mais il faut se garder de lui enlever les objets et de ne lai

faire voir que les lignes.
»

Pestalozzi n'a guère fait que poser les principes

Frœbel les a appliqués. Comme Pestalozzi, il prend les

figures géométriques pour point de départ.

< Dès le début, l'enfant a devant lui une table quadrillée,

puis une ardoise quadrillée. Les balle?, puis les cubes, puis les

petites lattes, le familiarisent avec les formes géométriques; les

laines et les bandelettes de papier l'exercent à distinguer les

(i) A~. 1. IL
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couleurs. Ce qu'il a vn, il le reproduira naturellement. Pout

guider ses premiers. essais, il suffit de le faire débuter par les

formes élémentairea. Il commence par voir des lignes concrètes

et tangibles, pour ainsi dire, Ëgurées par les bâtonnets il n'a

d'abord qu'à poaer et à juxtaposer de diverses façons les lattes

ou les cubes pour obtenir des figures régulières. Bientôt il pro
duit lui-même, en entrelaçant les bandes de papier, des mo-

Mlques de petita carreaux de plusieurs couleurs. Quand enfin

il prend le crayon en main, il lui est facile de représenter sur

l'ardoise ou aur le cahier les combinaisons qu'il a obtenues avec

cee bâtonnets, ces cubes, ces bandes de papier, et, grâce aux

sollicitations de l'analogie, grâce au secours du quadrillage,

qui le guide sans l'enchainer, grâce à l'instinct naissant d'har-

monie et de symétrie que l'éducation frcebélienne développe
merveilleusement, il ne peut pas se borner à imiter, il invente

presque aussitôt des combinaisons nouvelles de lignes dont

lordonnance régulière le ravit et l'encourage )<aM cesse à de

nouveaux efforts (i).

Définition des termes. L'usage a consacré cer-

taines expressions, d'après lesquelles le dessin com-

prendrait diverses parties tout à fait distinctes le

dessin linéaire, le dessin géométrique, le dessin d'orne-

ment, le dessin d'art ou d'imitation. Le dessin linéaire,

à vrai dire, n'est autre chose que le dessin géométri-

que, c'est-à-dire celui qui s'applique plus spécialement

à la représentation des objets définis géométriquement.

Le dessin d'ornement n'est qu'un développement du

dessin géométrique. Enfin le dessin d'art ou d'imitation

s'entend en général de la représentation de la figure

humaine.

Programme actuel. L'enseignement du dessin

n'est obligatoire dans nos écoles primaires que depuis
i88i. L'arrêté du 27juille!. 1882 porte que l'enseignement
du dessin, commencé par des leçons très courtes dans le

cours élémentaire, « occupera dans les deux autres

cours deux ou trois leçons chaque semaine ».

Le programme indique, comme matière du cours élé-

mentaire le tracé des lignes et les premiers principes
du dessin d'ornement.

(i.M. But-soD, Rapportsur rerposition de VtCTMe, p. 2i7.
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Pour le cours moyen, le < à main levée, courbes

géométriques usuelles, courbes empruntées au règne

végétal la copiede plâtres représentantdes ornements,

la première notion du dessin géométral (c'est-à-dire

qui offre la dimension, la forme et la position des

parties d'un ouvrage) enfin le dessin géométrique,

avec l'emploi de la règle, du compas, de l'équerre et

du rapporteur. Dans cette partie du cours on se bor-

nera à faire comprendre aux élèves l'usage de ces

instruments dont ils acquerront le maniement dans

le cours supérieur.

Pour le cours supérieur, au dessin à main levée s'a-

joutent des notions élémentaires sur les ordres d'ar-

chitecture et le dessin. de la tête humaine. Quant au

dessin géométrique, on exécute sur le papier, avec

l'aide des instruments, les tracés jusque-là exécutés au

tableau. On donne les principes du lavis on pratique

le lavis à l'encre de Chine et à la couleur, les dessins

de décoration, etc.

A quel âge faut-il commencer renseigne-

ment du dessin ? Lersque l'enfant écrit bien et vite,

disait Locke, je pense qu'il est à propos non seulement

de continuer à exercer ses mains par l'écriture,

mais encore de porter plus loin son habileté en lui

apprenant le dessin (i). Il y a en effet de grands rap-

ports entre l'écriture et le dessin, et ces deux exercices

peuvent et doivent se prêter un naturel appui. Aussi ne

saurions-nous trop encourager, à l'imitation de Frœbel,

renseigner'ent du dessin, même dans la classe enfantine.

< Rien ne saurait convenir mieux an petit enfant que Je

dessin, qui occnpe ses yeux et sa main et qui le force,par la na-

turs même du travail et sans qu'il soit nécessaire de l'y inviter,

à observer attentivement, à comparer, à combiner. Nous souli-

gnons avec intention ce dernier mot, parce qu'il marque bien

la supériorité du dessin sur les au!res exercices d'observation,

LU l'enfant re gar u le sans avoir à reproduire ce qu'il voit. it y a

'.âne les plus modestes essais de de~-in une part de création, un

<.i) Quelques Pensées sur f~cafto~, édit. Hachette, p. 25t.



PÉDAGOGIE PRATIQUE408

rôle actif, personnel; qui fait l'un des plus grands attraits de c~

genre de travail. Le crayon à la main, l'enfant invente encore

plus qu'il ne copie (i).

Goût des enfants pour le dessin. Tous les

observateurs de la nature humaine, et M. H. Spencer

notamment, ont noté le goût de l'enfant pour le dessin

< L'opinion qui se répand que le dessin est un des éléments

de l'éducation prouve que l'on commence a se faire une idée

plus juste de ce qu'est la culture de l'esprit. C'est encore un signe

que les maîtres adoptent enfin la marche que la nature leur

indique constamment. Les efforts spontanément tentés par les

enfants pour représenter les personnes, les maisons, les arbres,

les animaux, qui les entourent, sur une ardoise, s'ils ne peuvent

mieux faire, ou à la mine de plomb sur du papier, si on leur

en donne, est un fait connu de tout le monde. Voir des images

est un de leurs grands plaisirs comme toujours, leur tendance

marquée à l'imitation leur inspire le désir de faire des images.

Les efforts pour rendre les objets qui frappent leur vue sont

aussi un exercice utile de perception, un moyen de rendre ces

perceptions plus exactes et plus complètes. Et en cherchant à

nous intéresser à leurs découvertes sur les propriétés usuelles

des objets, en s'efforçant d'appeler notre attention sur leur

dessin, ils sollicitent précisément de notre part le genre de

culture dont ils ont le plus besoin (2).
Jt

Le goût de la coloration. M. H. Spencer fait

en outre remarquer, et avec raison, que le procédé de

représentation qui charme et attire le plus l'enfant,

c'est la coloration.

< Le crayon et le papièr lui servent à défaut de mieux, mais

une boite de couleurs et un pinceau sont pour lui des trésors. Le

dessin passe après le coloris. »

Mais est-il possible d'introduire l'usage des couleurs

à l'école primaire ? Le programme l'admet dans une

certaine mesure, puisqu'il est rédigé, pour les classes

enfantines, dans les termes suivants

< Combinaison de lignes. Représentation de ces combinaisons

(t) MademoiseUe Chalamet, r~eo~~a~nM~t, p. 13S.

(~) M. Spencer, De l'éducation, p 150.



LE DESSIN LA MUSIQUE– LECHANT 409

sur l'ardoise et le papier au crayon ordinaire on aux traits de

eoM~MT.n b

De même, au cours supérieur de l'école primaire, le

programme, nous l'avons vu, recommande des exer-

cices de lavis à l'encre de Chine et à la couleur.

Deux méthodes différentes. Il n'en est pas

moins vrai que ce qui importe le plus dans le dessin,

c'est la ligne et ses combinaisons, non la couleur et

ses nuances.

Mais quelle méthode suivre pour familiariser l'en-

fant le plus sûrement et le plus rapidement possible

avec Fétude des lignes? Deux systèmes sont en pré-

sence d'une part celui qui neveut pas que la géométrie

soit la base de l'enseignement du dessin, qui prétend

que, « la figure humaine étantcequ'il y a de plus parfait

et de plus harmonieux dans ses proportions, c'est par

elle qu'il faut commencer les études ') d'autre part, la

méthode classique qui procède logiquement, analyti-

quement, pour ainsi parler, et qui, avant t de présenter

des ensembles à l'imitation de l'enfant, l'exerce à repro-

duire les éléments de toute figure et de toute forme,

c'est-à-dire les lignes dan~ leurs diverses combinaisons.

Opinion de M. H. Spencer. M. Spencer con-

damne avec énergie la méthode qui consiste « à faire

commencer par des lignes droites, des lignes courbes-

et des lignes composées ». C'est, dit-il, renouveler dans

l'enseignement du dessin les exercices abandonnés

dans renseignement des langues; c'est recommencer à

mettre l'abstrait avant le concret.

Il est cependant difficile de soutenir que les lignes,

bien qu'elles ne soient que les éléments des formes

réelles, constituent quelque chose d'abstrait. C'est

comme si l'on voulait, dans l'enseignement de la

lecture, interdire à l'enfant d'apprendre d'abord les

lettres, qui sont les éléments des mots. Nous pensons,

quant à nous, qu'il y a avantage à placer en tête des

études de dessin, comm? l'exige d'ailleurs le pro-
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gramme de 1882, le tracé des lignes, leur division en

parties égales, l'évaluation des rapports des lignes

entre elles: c'est là, suivant l'expression de M. Spencer,

une <t grammaire », ou plutôt un alphabet de la forme,

qu'il faut nécessairement apprendre avant d'aller plus

loin.

L'opinion de M. H. Spencer est celle aussi que pro-

fesse en France M. Ravaisson.

« Le dessin repose, dit-il, dans son opération la plus élémen-

taire, à laquelle toutes les autres peuvent être réduites, sur un

jugement d'une nature spéciale, entièrement différent de ce

jugement dont se servent les mathématiques. Le meilleur

moyen de dessiner quelque objet que C6. soit, ce sera donc

d'étudier les objets où se trouvent au degré le plus élevé cea

qualités qui font l'harmonie et la beauté, de manière à
s'appro-

prier, autant du moins qu'on en sera capable et que le temps

dont on disposera le permettra, l'esprit dont elles procèdent
ce sera d'étudier les types accomplis de la plus haute perfection

que la nature nous offre. Pour celui même qui n'aura, dans

l'exercice de l'industrie à laquelle il se voue, qu'à exécuter le

plus modeste métier d'imitation, la meilleure méthode pour

arriver le plus promptement possible à s'enbien acquitter sera

donc celle qu'ont toujours prescrite tous les maîtres, et qui
consiste à étudier longtemps, et aussi longtemps qu'on le peut,

les types où éclate l'unité qui imprime aux formes le' caractère

et surtout l'unité supérieure dans laquelle réside la beauté (i). s

La méthode prônée par M. Ravaisson est incontes-

tablement la plus favorable au développement des

facultés esthétiques et du sentiment du beau. C'est celle

que nous recommanderions peut-être s'il s'agissait, à

l'école primaire, de former des artistes. Mais, dans

l'humble sphère où se meuvent les destinées de l'ensei-

gnement élémentaire, H nous parait plus rationnel de

suivre l'autre méthode, celle qui s'appuie sur des élé-

ments solides empruntés aux représentations géomé-

triques.

Opinion classique. Cette méthode a été délen-

due avec éclat par M. E. Guillaume (2), et il est impos-

ai) Voyez l'article Art dans le Dictionnaire de pédagogie.

(ï) Voyez l'article .DeMM dans le Dictionnaire <fep~i~o~M.
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sible de mieux faire valoir les raisons qui justifient la

préférence que nous lui accordons. M. Guillaume fait

observer qu'il s'agit moins de sentiments que d'habi-

tudes pratiques, que le dessin ne doit pas rester dans le

domaine de l'à peu près, qu'il lui faut des bases ration-

nelles. a

e De ce que le dessin sert de mode d'expression aux beaux-

arts, on en conclut que l'art est son objet principal pour ne

pas dire unique, que c'est l'art qui doit être, avant tout, visé

dans son enseignement. Son côté général et utile, les moyens
de précision qu'il emprunte à la science et qui servent de sup-

port nécessaire même aux conceptions de l'artiste, sont dédai-

gnés avant de savoir tracer une ligne et reconnaître sa direc-

tion, on parle d'expression morale. D'emblée on sacrifie la

justesse au sentiment. On érige le goût en règle suprême et on

traite de haut les principes et les exercices fondamentaux sans

lesquels plus tard ni l'inspiration ni tes formes ne peuvent se

produire avec sûreté. On exalte l'idéal, on s'enivre de théories

esthétiques avant de s'être rompu à la pratique et de s'être

rendu maître des lois qui la régissent. Enfin, on songe à dea

vocations d'artistes qui sont l'exception là où l'on doit

s'adresser à la masse, et où l'on agit sur des enfants dont l'in-

teliigenee s'ouvre progressivement et dont la plupart seront

des ouvriers. N'est-ce pas un danger de faire appel à l'initia-

tive et à l'indépendance du sentiment, quand il ne conviendrait

que d'ordonner et de discipliner les esprits? Si peu que l'enfant

suive un cours de dessin, il faut qu'il en emporte des notions

certaines et quelques habitudes pratiques qui lui servent durant

sa vie entière.

M. Guillaume conclut que, dans la pratique comme

dans la théorie, c'est la géométrie qui est la base de la

science du dessin, qu'il s'agisse de dessin industriel ou

de dessin artistique. Si l'on procède autrement, il est

bien difficile d'arriver à l'exactitude, et le dessinateur

risquera fort de rester toujours dans l'indécision et le

vague.

Cette méthode rigoureuse et scientifique n'exclut pas

d'ailleurs la recherche du beau et l'éducation du senti-

ment artistique seulement, au lieu d'être le point de

départ, la figure humaine sera le couronnement des
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études de dessin. Dans le cours supérieur, la copie des

figures d'après l'antique exercera le goût.

Sur ces admirables témoins d'un art qui n'a jamais été

surpassé, l'élève développera les facultés artistiques qui peuvent

exister en lui. Formé dès le début à un dessin d'exactitude et de

précision, il ne restera pas impuissant à traduire les œuvres dé-

licates ou puissantes que nons ont tranamiMs les plus bellea

époques de l'art. »

Conseils particuliers. II serait trop long d'entrer

ici dans le détail des pratiques scolaires qui conviennent

le mieux à l'enseignement du dessin. Indiquons seu-

lement quelques points essentiels.

I. Les premiers modèles doivent être des objets
réels autant que possible. Le programme des écoles

maternelles place avec raison, à côté des dessins faits

par la maîtresse et que l'élève reproduit, a la représen-
tation des objets usuels les plus simples ». En d'autres

termes, l'enfant ne doit pas être exclusivement assujetti

à l'étude des formes géométriques pures. Il est bon

qu'il soit exercé de bonne heure à lire et à traduire

les formes des objets naturels (i).

II. Il faut, au début, ne dessiner que des figures à

deux dimensions, c'est-à-dire planes. Le relief doit

être réservé pour une période ultérieure.

III. Le dessin d'ornement doit succéder au dessin

géométrique.

IV. L'enseignement élémentaire du dessin, même

lorsqu'on n'a en vue que le dessin industriel, ne doit pas

négliger la figure humaine.

V. Les principes du dessin industriel doivent être

enseignés parallèlement aux exercices de dessin. « L'ac-

quisition de l'habileté technique de la main est accélérée

plutôt que regardée par l'étude de ces principes (2).

Le chant à Fécole primaire. Le chant et le

(1) On petit cependant, tout à fait an début, et ponr guider l'enfant encore

imexpérimpnté, en même temps qn'on lui présente l'objet à imiter, en dessiner

le croquis au tableau.

(ï) Voyet l'article Z)eMW dau le Dictionnaire de pe<fsyopM.
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dessin, voilà à quoi se réduit l'enseignement des arts

proprement dits à l'école primaire. Mais le dessin est

surtout un art utile, dont l'étude prépare l'enfant du

peuple à ses futurs travaux d'ouvrier et d'artisan il

n'est qu'accessoirement un élément d'éducation esthé-

tique.
Il tend plutôt à développer l'habileté manuelle

qu'à cultiver le sentiment du beau. La
musique au

contraire et le chant n'ont pas la même utilité pratique.
On les a introduits à l'école primaire surtout comme

des moyens de favoriser les sentiments, de toucher les

cœurs, d'exciter les émotions les plus élevées de l'&me.

De là l'importance particulière du chant, qui semble

résumer tout ce qu'on peut demander d'éducation

esthétique à Fécole primaire.

Le chant à l'école maternelle. Nous ne sau-

rions mieux faire que de reproduire sur ce point les trè&

judicieuses observations de mademoiselle Chalamet.

< Le chant a eu de tout temps sa place dans nos salles d'asile,

et c'est justice: il peut rendre de grands services dans l'éduca-

tion des petits enfants. Il apporte une précieuse contribution au

développement physique en fortiBant les poumons et en assou-

plissant tous les organes vocaux; ces organes sont moins sujets

aux maladies nombreuses et graves qui pourront les atteindre,

surtout dans le premier âge, s'ils ont été soumis à un exercice

régulier. Par son moyen on pourvoit à l'éducation de l'oreille,

on cultive, on affine un sens qui joue, avec celui de la vue, un

rôle prépondérant dans l'existence intellectuelle de l'enfant.

Enfin le chant possède sur l'état 'mental des enfants une in-

fluence qui en fait un puissant instrument d'éducation, un des

plus sûrs et des plus salutaires moyens de discipline que l'on

puisse employer. Qui ne sait l'effet que produit un chant in-

troduit à propos sur une classe engourdie, languissante, ou

bien au contraire agitée et distraite ? La musique a le don de

calmer les enfants et, en même temps, de les pousser à l'activité

par une excitation agréable. L'enfant aime la musique chanter

la rend heureux, et c'est pour lui un besoin naturel comme de

aauMr et de courir. Conçoit-on une assemblée de petits enfanta

où l'on ?ie chanterait pas? Ce serait aussi peu normal et aussi

funèbre qu'un jardin dont les plantes ne verraient jamaia le

Mteil (i)

(t) Mademoiselle Ct'al~met. f~eok :nefem<Me. p. ÏS5.
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Le chant, enseignement obligatoire. Depuis

1882 le chant fait partie des matières obligatoires de

renseignement primaire.

Les leçons de chant, dit le règlement, occuperont de une à

deux heures par semaine, indépendamment des exercices de

chant qui auront lieu tous les jours, soit dans les intervalle*

qui séparent les autres exercices scolaires, soit à la rentrée et à

la sortie des classes.

Influence morale de la musique. Les an-

ciens attribuaient à la musique une influence souve-

raine dans l'éducation morale. Un Athénien bien élevé

devait savoir chanter, et l'éducation de Thémistocle

qui n'avait pas ce talent passait pour négligée. La

musique était réputée le meilleur moyen d'habituer les

citoyens
à l'ordre, à l'harmonie sociale. « On ne sau-

rait toucher à une règle de la musique, disait Platon,

sans ébranler les lois fondamentales de l'État. » C'est

dans le même sens que Napoléon I" disait « Un

morceau de musique morale, et fait de main de

maître, touche immanquablement le sentiment et a

beaucoup plus d'influence qu'un bon ouvrage qui

convainc la raison sans influer sur nos habitudes (i).

<t Au point de vue intellectuel, dit un auteur contemporain,
M. Dupaigne, la musique a pour résultat d'élever l'esprit, de

donner le goût du beau dont elle est un exemple, le plus sen-

sible peut-être, et de mener du goût du beau à l'amour de

l'étude, qui donnera de plusieurs autres manières satisfaction à

ce goût. A cet égard la musique est un auxiliaire des plus puis

wants, qui fait gagner du temps a'i lieu d'en perdre, parce

qu'elle ouvre la vois aux choses de l'esprit, aux choses délicate*

et relevées. Dans l'instruction primaire, c'est elle qui représente
la première le coté esthétique de l'éducation, ai nécessaire a

mêler an terre-à-terre des premiers éléments c'est elle qui,

mieux comprise et plus vite saisie que la beauté littéraire,

permet le plus facilement aux enfants de sentir le charme et

rémotion produits par ce qu'ils ont su bien dire, et la satisfac-

tion délicieuse d'avoir eu leur part dans la production de quelque
chose de beau. L"importance de telles impressions pour les pro-

(i)VoyM notre ~nfotre~cx<~ru'M~ MfUMtton en France, t. 1, p.38.
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grès d'une intelligence d'enfant n'est pas nécessaire à démontrer

pour des éducateurs sérieux, mais on comprend qu'elles exigent,
chez celui qui veut les produire, au moins ce sentiment profond
de l'art qu'on appelle le goût, et qu'elles excluent nécessai-

rement la prétention et le charlatanisme.

« Au point de vue moral, les effets de la musique ne sont pas
moins précieux. Elle peut devenir pour les jeunes gens le pré-
servatif le plus puissant contre les dangers d'autres plaisirs,
mais à la condition qu'on ait, en choisissant avec soin, dès le

début, les exemples donnés, en ne laissant pénétrer dans l'école

que les œuvres d'un sentiment pur et élevé, en ne craignant

pas des'adresser, autant que possible, aux grands maîtres, qu'on

ait, dis-je, développé suffisamment la notion de la vraie beauté

musicale, le go&t de ce que l'on nomme avec raisou la musique

dassique.

Le chant et là discipline. Il est inutile d'insis-

ter pour faire valoir le rôle que le chant peut jouer
dans la discipline scolaire. Outre que le chant fait

aimer l'école, il est un excellent moyen de régler les

mouvements d'entrée et de sortie dans les classes, d'y

introduire l'ordre et l'harmonie; il est de plus une

excellente récréation qui repose des études sérieuses

et qui peut, dans le cours des classes, ranimer l'activité,

l'entrain des élèves.

Choix des morceaux. On peut se plaindre

qu'il n'y ait pas encore un bon choix de morceaux à

l'usage des écoles primaires. Et cependant ce choix a

une importance capitale. Ces morceaux devraient être

simples, amusants, avec des paroles appropriées à

l'âge de l'enfant de vieilles mélodies, des chants

patriotiques, des hymnes aux grands hommes.

« Le succès de l'enseignement du chant dépend en grande

partie du choix dea morceaux qu'on fait exécuter à l'enfant. Ses

premiers exercices de langage n'avaient été que l'expression de

ses propres idées, de ses propres impressions. Tl en sera de

même de us premiers exercices de chant un recueil de mor'

ceaux simples et bien gradués e?t d'une extrême importance.

Les paroles doivent être aussi rapprochées que possible du lan-

gage même des enfants, afin d'être parfaitement claires pour

eux cette condition n'exclut pas d'ailleurs la vraie poésie. Les
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Mjetz cholsis seront de divers caractères; ils varieront du s6rieu:

au gai (1).
11

Méthodes et procédés. La première chose à

faire, c'est de former d'abord l'oreille et la voix

l'oreille se formera en écoutant, la voix en chantant.

Au cours élémentaire, comme au cours moyen.
comme au cours supérieur, les chants, dit le pro-

gramme, seront appris par l'audition.

Dans les débuts on écartera de parti pris la théorie.

C'est la pratique seule qui importe.

Le chant, comme Ja parole, est affaire d'imitation. Il faut

faire saisir le chant simplement par l'oreille, en le chantant

aux enfants autant de fois qu'il sera nécessaire pour que les

mieux organisés d'entre eux le retiennent d'une façon à pen
près correcte (i). »

Les infirmités apparentes du sens de FouTe ne pro-
viennent en général que du défaut d'exercice.

'< H n'y a pas d'infirmité irrémédiable, dit M. Dupaigne. Ce

D'est jamais l'oreille, si l'on n'est pas sourd, c'est l'exercice

qui manque. »

On commencera donc par exercer beaucoup les

enfants. Quand ils seront arrivés à bien prendre l'unis-

son, c'est-à-dire à reproduire exactement les sons qu'ils

entendent, ils auront fait la moitié du chemin.

Un conseil excellent donné par M. Dupaigne est de

choisir parmi les enfants ceux qui ont une voix agréable

et sûre et de les faire chanter seuls pour servir d'exemple

aux autres.

L'intuition dans le chant. Pestalozzi pen-

sait avec raison que l'enfant, de même qu'il apprend

à parler avant de savoir lire, doit apprendre à chanter

avant de connaître les signes conventionnels qui ser-

vent à écrire la musique. L'enfant parle parce qu'il a

(i) Roger de Gaimps, Philosophie <~ l'éducation, 2* partie, 'I.
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entendu parler; de même il chantera pour avoir

entendu chanter (I).

Théorie musicale.- Dans le cours élémentaire. la

théorie musicale se bornera à la lecture des notes. Dans

le cours moyen et supérieur au contraire on joindra

aux exercices pratiques l'étude de la théorie proprement

dite notions des intervalles. composition de la gamme,

modalité, mesures composées, etc.

Mais il faudrait se garder de donner trop de déve-

loppement à une étude théorique. L'arrêté du 23 juillet
1883 recommande avec raison aux instituteurs « d'épar-

gner aux enfants les difficultés théoriques, de les former

à émettre nettement des sons, à ménager leur voix, à

observer les nuances, à avoir une prononciation nette

et correcte w

L'important, c'est que l'enfant sorte de l'école pri-

maire avec le goût da chant, que ses aptitudes musi-

cales soient assez développées pour qu'il puisse, devenu

jeune homme, rechercher les sociétés chorales. les or-

phéons, qui sont une des formes les plus recomman-

dables et les plus utiles de l'association populaire. Par

là l'étude du chant aura concouru à l'éducation gé-

nérale elle aura contribué à détourner les âmes des

plaisirs grossiers et des jouissances matérielles pour

'diriger vers des satisfactions innocentes et tHcvëcs

~) Mademoiselle Chômât, op. at., p. 2M



LEÇON X

LES ACTRES EXERCtCES DE L'ÉCOLE

Le travail manuel à i'écote primaire. La (gymnastique.

Importance du travail manuel. Les travaux manuels dans le8

écoles de garçons. Par qui doivent être données les leçons

de travail manuel. Ordre à suivre. Enseignement de l'agri-

culture et de l'horuculture. Autres exercices pratiques.

Exercices militaires. Exercices de tir. Les travaux manue!s

dans les écoles de nlles. Travaux à l'aiguille. Couture

domestique. Abus du travail manuel Ksoaomie domestiqua

ConelMion.

Le travail manuel à l'école primaire. Toutes

les études, tous les exercices scolaires que nous avon?

examinés jusqu'à présent, bien que quelques-uns d'entre

eux puissent recevoir une application pratique immé-

diate, se rattachent à l'éducation intellectuelle et

morale. Mais l'éducation physique, considérée soit

comme le développement des forces du corps, soit

comme l'apprentissage des qualités d'adresse, d'agilité,

de dextérité de la main, de promptitude et de sûreté

des mouvements qui importent particulièrement à de

futurs travailleurs, réclame aussi sa place dans le

programme des écoles primaires.

De là l'importance accordée, dans ces dernières

années, d'une part à la gymnastique, d'autre part aux

travaux manuels proprement dits.

« La gymnastique, dit l'arrêté da 27 juillet {882,

occupera tous les jours, on au moins tous les deux

jours, une séance dans le courant de l'après-midi.
« Pour les garçons, aussi bien que pour les filles,

deux ou trois heures par semaine seront consacrées

aux travaux manuels. <
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La gymnastique. Ce que nous avons dit dans la

première partie de cet ouvrage nous dispense d'in-

sister sur l'utilité et sur le caractère d'un enseignement
normal de la gymnastique (i).

Importance du travail manuel. < L'école natio-

nale, dans une démocratie de travailleurs comme la

nôtre, doit être essentiellement l'école du travail. »

II s'agit non seulement de développer les facultés intel-

lectuelles et morales, de donner une éducation géné-
rale dont on ne peut se passer dans aucune profession,
mais de préparer des ouvriers pour l'atelier, de former

les aptitudes manuelles. Sans rien perdre de son carac-

tère, l'école primaire doit être en partie une prépara-
tion à l'école professionnelle.

Le temps n'est plus où le travail manuel était consi-

déré comme une occupation vile. Le programme d'en-

seignement moral et civique, arrêté par le conseil supé-

rieur de l'instruction publique, porte un article ainsi

conçu « Noblesse du travail manuel o. Depuis trois

tiècles, des pédagogues comme Locke, comme Rous-

seau, ont demandé que l'apprentissage d'un métier

manuel fût introduit même dh-as l'enseignement des

classes moyennes, et en général dans l'éducation de

tous les hommes. Si nous n'en sommes pas encore là,

du moins avons-nous placé le travail manuel dans le

programme de l'école primaire; et c'est assurément un

progrès considérable.

Croyez-le bien, dit M. Jules Ferry, lorsque le rabot et la lime

auront pris, à côté du compas, de la carte géographique et du

livre d'histoire, la même place, la place d'honneur, et qu'ils se-

ront l'objet d'un enseignement raisonné et systématique, bien

des préjugés disparaîtront, bien des oppositions de castes s'éva-

nouiront la paix sociale se préparera sur les bancs de l'école

primaire, et la concorde éclairera de son iour radieux l'avenir

de la sociéte française. m

(i) Voir 1" partie, ieçoa IL
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M. Gréard a exprimé énergiquement la même pensée

< A notre sens, ce n'est pas sans fondement qu'on reproche

à nos études primaires d'être trop classiques an sens que la

tradition attache à ce mot. Qu'il s'agisse d'histoire, de géogn--

phie ou de langue, nous nous complaisons dans les méthodes

qui conviennent à une éducation de loisir. Tout amène les

-classes élevées de la société à l'étude des grandes questions

d'histoire e~.de phitosopuie qui constituent le développement

~dc la civilisation humaine, et elles ont le temps de s'y livrer.

Telle n'est pas la condition de ceux qui vivent du travail de leurs

mains,et il semble que nous ne considérions pas assez les conJi-

tbus spéciales du secours que l'école primaire a ponr objet de

leur assurer, et qui doit être comme le viatique intellectuel et

moral de toute leur existence (i). <

Enfin le rapporteur de la loi de i88i sur l'instruction

primaire, M. Paul Bert, disait dans le même sens

« Il ne faudrait pas qu'on se méprît sur le fond de notre

pensée. Nous ne demandons pas que l'école primaire devienne

une école professionnelle; nous croyons ~u'on n'en doit sortir ni

serrurier ni vigneron. C'est l'aGaire des écoles ou des ateliers

d'apprentissage, qui doivent former des artisans, tandis que

1 école, accomplissant une œuvre bien plus générale, forme des

hommes pt des citoyens. Mais nous croyons qne l'enseignement

scientifique ne doit pas rester dans le domaine de la théorie

pure, que les applications pratiques aux diverses industries

doivent y tenir une grande place. Or, il nous a semblé néces-

saire, pour que cet enseignement pratique porte tous ses fruits,

que l'enfant apprenne à manier lui-même les principaux outils

à l'aide desquels l'homme s'est rendu maître desmatérianxque

lui fournissent la nature et les industries fondamentales le

bois, les métarx, le cuir, etc. Nous avons vn, dans cette innova-

tion, un triste avantage avantage physique, car en apprenant

à se servir du rabot, de la scie, du marteau, du tour, etc., l'en-

fant comptftera son éducation gymnastique et acquerra une

adresse manncHc qui lui sera toujours utile, quoi qu'il fasse piM

tard, et le tiendra prêt, d'ores et déjà, pour tous les apprentis-

sages avahtngc intellectuel, car lea mille petites difficultés

qu'il rencontrera !'ha!'itucront à l'observation et à la réCexion

avantage social, peut-on dire, car, après avoir apprécié, par sa

propre expérience, les qualités nécessaires pojr réus'ir dans les

exercices professionnels et devenir un habile ouvrier, il n'y a

(t) M. Gréard, r~n~ync~c~~rMMtre d ParM, de i8G7 à i877, p. 279.
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M

nulle crainte que, si la fortune le favorise, & quelque position
éievée dn'il puisse arriver par la suite, il dédaigne ceux de sea

camarades qui travaillent toujours de leurs mams. e

Travaux manuels dans les écoles de garçons.
Voici comment les arrêtés et Je programme de 1882 ont

organisé le travail manuel dans les écoles primaires

de garçons

t Pour le travail manuel des garçons, les exercices se répar-

tissent en deux groupes l'un comprend les divers exercices

destinés d'une façon générale à délier !es doigts et à faire

acquérir la dextérité, la souplesse. la rapidité et la jn-tesse des

mouvements; l'autre groupe comprend les exercices gradu's de

modelage qui servent de complément à l'étude correspondante

du dessin, et particulièrement du dessin industriel.

« Coups ÉLÉNEXTAtRE. Exercices manuels destinés à former la

dextérité de la main. Découpage de carton-carte en forme de
solides géométriques. Vannerie assemblage de brins de

couleurs diverses. Modelage reproduction de solides géomé-

triques et d'objets très simples.
« Coups MOYEx. Construction d'objets de cartonnage revêtus

de dessins coloriés et de papier de couleur. Petits travaux en

SI de fer; trei'Iage. Combinaisons de fil de fer et de bois

cages. Modelage ornements simples d'architecture. No-

tons sur les outils les plus usuels.

« CouRS scrËRtECR. Exercices combinés de dessin et de mo-

delage croquis d'objets à exécuter et construction de ces

objets d'après les croquis, ou vice versd. Étude des principaux

outils employés au travail du bois. Exercices pratiquas gradués.

Rabotage, sciage des bois, assemblages simptes. Bottes clouée?

ou assemblées sans pointes. Tour à bois, tournage d'objets.trè-

aimples. Étude des principaux outils employés dans le travail

du fer, exercices de lime, ébarbage ou finissage d'objets bruts

de forge ou venus de fonte.

Par qui doivent être données les leçons de

travail manuel. Dans l'etat actuel des choses, les

leçons élémentaires du travail manuel à l'école primaire

sont données par l'instituteur. Dans les écoles primaires

supérieures, on a recours le plus souvent à des ouvriers

du dehors, qui apportent à l'école le concours d'une

expérience consommée dans le métier qu'ils ont pra-

tiqué toute leur vie. L'idéal serait cependant qu'à l'é-
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cole primaire supérieure le travail manuel, comme les

autres exercices scolaires, fût confié à des professeurs

internes, aux instituteurs eux-mêmes; et voilà pourquoi
un récent arrêté a exigé que l'examen du brevet supé-

rieurcomprit une épreuveobligatoire du travailmanuel.

Ordre à suivre. Dans les premières années de

l'école primaire, l'enfant, qui ignore tout, a tant de

choses à apprendre qu'il ne faut lui imposer qu'avec

discrétion les exercices de travail manuel ;mais dans

les cours supérieurs on pourra se montrer plus exigeant.

Dans la période de sept à dix ans, il ne faut pas de-

mander un grand déploiement de force physique il iauL

n'exercer l'enfant qu à de petits travaux qui dévelop-

pent la dextérité de sa main. Le dessin, le découpage,

l'assemblage de morceaux de carton permettant d'ob-

tenir des objets de forme et de couleur variées exer-

ceront en même temps son attention, son intelligence

et son adresse. A ces travaux se joindront l'exécution

de petits objets de vannerie, la fabrication de treillages

métalliques, nécessitant l'emploi d'un outil léger. On

devra s'attacher dès cet âge à faire produire réellement

aux enfants des objets qu'ils puissent emporter chez eux

et montrer comme leur œuvre. Quelques spécimen?

marqués au nom de chacun resteront à l'école et for-

meront les éléments du musée scolaire.

Dans la période de dix à douze ans, les enfants pour-

ront être familiarisés avec la plupart des outils em-

ployés au travail du bois, être exercés à l'usage du tour,

initiés à la tenue de la lime.

Pendant toute la durée de la vie scolaire, la pratique

du modelage servira à entretenir l'habileté et la déli-

catesse de la main.

Bien entendu, cette éducation professionnelle doit être

maintenue dans de sages limites, afin de ne point porter

préjudice a:jx études générales. L'école ne doit pas

devenir un atelier elle doit seulement préparer aux

divers métiers manuels, en inspirer le goût et commencer

à former les aptitudes qu'ils exigent.
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Enseignement de l'agriculture. La majorité de

nos écoles primaires sont des écoles rurales. Le plus

grand nombre des enfants qui les fréquentent sont de

futurs ouvriers des champs. De là l'importance parti-

culière des leçons d'agriculture.
C'est dans le jardin de l'école que ces leçons doivent

d'abord être données. Plus tard elles se continueront

dans les promenades. Elles ne constitueront pas, du

moins dans les premières années, un cours suivi et

didactique. Elles porteront sur la nature du sol, sur les

engrais, sur les instruments usuels de culture, sur les

divers travaux de la campagne.
Dans le cours supérieur, on s'efforcera de donner à ces

matières un caractère plus méthodique. On les étendra

d'ailleurs en appelant l'attention des enfants sur les

animaux domestiques, et même sur la comptabilité

agricole.

On joindra à ces notions générales des indication~

précises sur l'arboriculture et l'horticulture; sur Ie~

principaux procédés de multiplication des végétaux, sur

tes greffes les plus importantes.

En dehors des leçons spéciales, il sera aisé à un insti-

tuteur attentif de donner à son enseignement une

couleur agricole, par le choix des dictées, des problèmes,

des lectures. L'enseignement des sciences physiques et

naturelles se prête particulièrement à ce dessein, et il

faudra, le plus souvent possible, en faire sortir des con-

clusions pratiques qui se rattachent aux travaux des

champs.

Exercices militaires. L'enfant de nos écoles

primaires n'est pas seulement un futur ouvrier, c'est

un futur soldat. L'école manquerait à sa mission, qui est

de préparer à la vie, à la vie complète, si elle ne

consacrait quelques heures aux exercices militaires.

La plupart de nos paysans conscrits arrivent ati régiment
gauches, maladroits, lourds de corps et parfois d'esprit, sans

teuue, n'ayant jamais eu une épée en main, trop souvent sans
~voir jamai? tiré un coup de fusil il faut à ~rand'peme ieuï
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apprendre pendant deux années ce que tout enfants ils eussent

appris avec tant de plaisir bien heureux quand les corvées, les

punitions, la théorie sèche ne leur font pas prendre en haine le

métier de militaire (1).

Par les exercices militaires~de l'école on permettra

au législateur d'abréger la durée du service effectif

sous les drapeaux, sans compromettre la force natio-

nale on aura dès l'entrée au régiment non des con-

scrits maladroits, mais des jeunes gens déjà rompus à

certaines manoeuvres, capables de manier le fusil et de

s'en servir. Par là aussi on refera en partie le caractère

militaire de la nation française qui, précisément parce

qu'elle aime la paix et qu'elle veut la conserver, doit

se préparer à être au jour du danger un peuple de sol-

dats-citoyens.

Ce n'est donc pas une vaine parade que les exercices

de ces bataillons scolaires qui entrent de plus en plus

dans nos mœurs. Les enfants, qui y prennent

grand plaisir, ne jouent pas au soldat, non, ils font

sérieusement une chose sérieuse, une chose utile, et

patriotique. Ils se préparent à être les défenseurs de la

Patrie et de la République.

Exercices de tir. C'est avec raison que le Pro-

gramme ofSciel n'exige pas seulemeut des exercices de

marches, de contremarches, d'alignement, etc., mais

qu'il impose aussi des exercices préparatoires de tir

et une étude pratique sur le mécanisme du fusil.

Il faut qu'au sortir de l'école, et dans l'intervalle qui

sépare la treizième année de la vingt et unième, l'enfant

puisse entrer dans les sociétés de tir qui se fondent un

peu partout sur la surface du pays et qui sont appelées

à rendre de grands services. Mais il ne le pourra que

si, dès l'école elle-même, il a reçu une préparation

suffisante.

Les exercices militaires ne doivent pas d'ailieurs em-

piéter sur les heures consacrées aux études: et l'arrêté

(t) M. Paul Bert, de f~dtte~Ot civique, conférence faite ao Troctdéro, !w

< Mtt iM~
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de i882 dispose avec sagesse que les exercices de batail-

lon ne pourront avoir lieu que le jeudi et le dimanche,

le temps à y consacrer devant être déterminé par l'in-

structeur militaire de concert avec le directeur de l'école.

Autres exercices pratiques. Ce ne sont pas
seulement les sciences naturelles ou physiques qui abou-

tissent à des applications pratiques. La géométrie, elle

aussi, conduit les étèves de l'école primaire aux opéra-
tions les plus simples de l'arpentage et du nivellement;

le calcul les achemine à l'apprentissage de la comp-
tabilité.

En général il faut donner à chaque enseignement un

tour pratique, et ne jamais oublier que l'instruction est

l'apprentissage de la vie réelle.

Travaux manuels dans les écoles de filles.

C'est surtout dans les travaux manuels que la distinc-

tion des sexes doit apporter des différences notables.

Voici comment s'exprime sur ce sujet le Programme
de i882:

< Le travail manuel des filles, outre les ouvrages de couture et
de coupe, comporte un certain nombre de leçons, de conseils,

d'exercices au moyen desquels la. maîtresse se proposera, non

pas de faire un cours régulier d'économie domestique, mais

d'inspirer aux jeunes filles, par un grand nombre d'exempter

pratiques, l'amour de l'ordre, de leur faire acquérir les qualité*

térieuses de la femme de ménage et de les mettre en garde con-

tre les goûts frivoles ou dangereux.

Travaux à l'aiguille. Dès l'école maternelle,

après avoir été initiée aux petits exercices Froebel (tis-

sage, pliage, tressage), la petite fille sera exercée à de

petits ouvrages de tricot.

Le tissage consiste à faire, avec une chaîne et des

trames en papier, un travail analogue à celui du tis-

serand.

w An début, on entre-croise les bandelettes en en laissant

chaque fois une dessus, une dessous, de façon à obtenir le

damier qui offre la disposition de tours de la toile. Peu à peu,

on aborde des dispositions moins simples, qui rappellent celles
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des étoffes connues dans l'industrie sous le nom de tissus croisés,
terges, etc. Enfin, on arrive à des dessins qui ne sont pas sans

valeur décorative (i).

Le pliage consiste à faire prendre dinérentes formes

à un carré de papier.

Couture domestique. Sans doute il ne faut pas

dédaigner les travaux de broderie, de tapisserie, de

dentelle, de couture fine, les ouvrages de luxe auxquels
on s'exerce dans un grand nombre d'écoles; mais ce

qui importe le plus cependant, ce qu'il convient d'encou-

rager avant tout, ce sont les ouvrages courants, « les

travaux simples, usuels, qui témoignent d'une direc-

tion toute pratique et qui ne visent pas à dépasser la

mesure des besoins ordinaires du ménage(2)c. Un mot

suffit à caractériser ce que doit être la couture à l'école

primaire e la couture domestique a.

Des instructions officielles ont été souvent données

pour qu'il ne soit fait à l'école aucun travail de couture

qui ne rentre dans la couture de ménage proprement
dite.

Ajoutons qu'il importe moins de faire produire immé-

diatement à l'enfant des chefs-d'œuvre que de la mettre

en état de se servir de ses doigts avec agilité et habileté

dans ses travaux futurs.

M. Gréard estime qu'une lecture récréative devrait

être faite pendant que les élèves se livrent au travail des

mains.

Il demande en outre que l'on distingue le travail de

Fouvroir qui occupe les enfants plutôt qu'il ne les

exerce, « l'ouvroir tirant parti de ses produits et les

produits étant d'autant plus avantageux que les mêmes

opérations sont toujours confiées aux mêmes mains qui

y acquirent une dextérité merveilleuse, et l'enseigne-

ment de l'école qui fait passer tous les élèves parla

série progressive de tous les exercices utiles ».

Abus du travail manuel. Nous ne saurions con-

i) Mademoiselle Chalamet, op. cit., p. 350.

(ï) M. Buisson. f'PMfrueftOt primaire à V:enM, p. 28i
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sentir, pour notre part, à citer comme des modèles à

suivre les écoles dont l'institutrice fait exécuter par les

enfants des travaux de couture qu'el le vend aux prix

habituel et dont elle partage le bénéfice entre les

élèves (~. Cet esprit de lucre et ces habitudes mercan-

tiles ne sont pas à leur place dans une école.

Madame Pape-Carpantier a vigoureusement Sétri

ce point de vue l'abus du travail manuel chez tes enfants*

« Non, l'enfant ne peut équitaNement devenir producteur,

c'est-à-dire avoir quelque chose à donner en dehors de lui,

qu'après avoir acquis préalablement tout ce dont il a besoin en

lui-même et pour lui-même. Est-ce que le ver à soie file avant

de s'être nourri des feuilles d'où il tire son tissu précieux? Na

fant-il pas que l'enfant, comme la terre, soit cultivé avant de

produire? Et que peut produire un enfant à l'à~e où tout chez

lui est frêle, tendre et rempli encore du lait maternel? Ce qu'il

produit, on vous l'écrit Quelques centimes par jour. m Quel-

ques centimes! est-ce donc là un revenu indispensable? Et

comment parvient-on à lui faire gagner ce misérable salaire? En

le soumettant à remplir le rôle d'un instrument à vil prix en

contraignant sa jeune turbulence à n'exercer que tels muscles,

à n'exécuter que tels mouvements qu'il devra répéter tous les

jours de sa vie en développant à l'excès chez lui le ressort

dont le métier a besoin au préjudice de ceux dont il n'a que

faire; enfin, en rompant sans scrupule, dans les jeunes organi-

sations, cet équilibre, cette pondération des forces qui est la

force elle-même, et la plus admirable manifestation de Dieu dans

l'univers (2)

Économie domestique. Le travail de la couture

n'est pas la seule cccupation de la ménagère, ni par

conséquent le seul article de l'apprentissage scolaire des

filles, au point de vue des travaux manuels. Des notions

d'économie domestique en général, avec les exercices

pratiques qui s'y rattachent, doivent faire partie aussi

de leur instruction élémentaire.

Pourquoi !'éco!e primaire qui reçoit la fille de l'ouvrier, dit

M.F.Ca.iet. n'esL-e!)e pas assez pratique pour descendre jusqu'à
l'enseignement, si peu relevé en apparence, mais si fécond en

(i) Voyez M. Vincent. C~!trï<icpc~ayo/:c, p. 370.

(~) 7!opporf sur (exposition des frccaM: manuels <f<c)t)!M /< t~
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résultats hygiémques et même moraux, de l'art de l'alimen-

tation, de la cuisine, puisqu'il faut l'appeler par son nom (i).?

Voici, à titre d'indication, le programme suivi en ces

matières dans les écoles de Belgique: « i" Conditions

que doit réunir une habitation pour être saine. Ventila-

tion. Propreté. 2" Le mobilier et son entretien.

3* Chauffage et éclairage. 4" Blanchissage du linge.

Savonnage au savon emploi des chlorures liquides.

Dégraissage. 5° Entretien du linge, des literies et

des vêtements. –6° Consens pratiques relatifs à l'ali-

mentation qualité des aliments, leur conservation.

7" Instructions générales sur les préparations culi-

naires. 8" Les boissons. 9° Batterie de cuisine.

i0° Toilette des jeunes personnes. ii° Recettes et

dépenses de la famille.

Sans doute il peuL y avoir quelques superfluités dans

un programme aussi étendu; mais d'une façon géné-
rale c'est bien sur ces différents objets que doit porter
tour à tour l'enseignement de l'économie domestique.

Conclusion. Nous sommes arrivé au terme de

nos études sur les diverses parties du programme des

écoles primaires. Pour en résumer l'esprit général,

nons ne saurions mieux faire que de reproduire ici

une ou deux pages de M. Gréard (2).
e Si tel est bien le but de l'enseignement primaire, il

est évident qu'il vaut surtout par la méthode, et la

méthode qui lui convient peut se résumer en quelques
traits.

« Écarter tous les devoirs qui faussent la direction de

l'enseignement sous prétexte d'en élever le caractère

modèles d'écriture compliqués et bizarres, textes de

leçons démesurés, séries d'analyses et de conjugaisons

écrites, définitions indigestes; ménager les préceptes

et multiplier les exercices ne jamais oublier que le

meilleur livre pour l'enfant, c'est la parole du maître

(1) L'enseignement de t'écocomie domestique et du méaage est réglementaire

dans les écoles de l'Angleterre et de !& Russie.

(2) M. Gréard, r/MfrMC/to~pn/Mu'e à Paris. i87ï.
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n'user de sa mémoire, si souple, si sûre, que comme d'un

point d'appui, et faire en sorte que l'enseignement

pénètre jusqu'à son intelligence qui seule peut en con-

server l'empreinte féconde; le conduire du simple au

composé, du facile au difficile, de l'application au prin-
cipe l'amener, par des questions bien enchaînées, à dé-

couvrir ce qu'on veut lui montrer; l'habituer à raison-

ner, faire qu'il trouve, qu'il voie; en un mot, tenir

incessamment son raisonnement en mouvement, son in-

telligence en éveil; pour cela, ne rien laisser d'obscur

qui mérite explication, pousser les démonstrations jus-
qu'à la figuration matérielle des choses, toutes les fois

qu'ilest possible; dans chaque matière, dégager des faits

confus, qui encombrent l'intelligence, les faits caracté-

ristiques, les règles simples qui l'éclairent; aboutir, en

toute chose, à des applications judicieuses, utiles, mo-

rales en lecture, par exemple, ti rer du morceau lu toutes

les explications instructives, tous les conseils de con-

duite qu'il comporte; en grammaire, partir de l'exemple

pour arriver à la règle dépouillée des subtilités de la sco-

lastique grammaticale; choisir les textes de dictée écrite

parmi les morceaux les plus simples et les plus purs

des œuvres classiques; tirer les sujets d'exercices oraux

non des recueils fabriqués à plaisir pour compliquer les

difficultés de la langue, mais des choses courantes, d'un

incident de classe, des leçons du jour, des passages d'his-

toire sainte, d'histoire de France, de géographie récem-

ment appris; inventer des exemples sous les yeuxdel'é~

lève, ce qui aiguise son attention, les lui laisser surtout

inventer lui-même, et toujours les écrire au tableau noir;

ramener toutes les opérations du calcul à des exercices

pratiques empruntés aux usages de la vie n'enseigner

la géographie que par la carte, en étendant progressi-

vement l'horizon de l'enfant, de la rue au quartier, du

quartier à la commune, au canton, au département, à

la France, au monde; animer la description topogra-

phique des lieux par la peinture des particularités de

configuration qu'ils présentent, par l'explication des
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productions naturelles ou industrielles qui leur sont

propres, par le souvenir des événements qu'ils rap-

pellent en histoire, donner aux diverses époques une

attention en rapport avec leur importance relative, eL

traverser plus rapidement les premiers siècles pour s'ar-

rêter sur ceux dont nous procédons plus directement;

sacrifier sans scrupule les détails de pure érudition pour

mettre en relief les grandes lignes du développement

de la nationalité française; chercher la suite de ce dé\'e'

loppement moins dans la succession des faits de guerre

que dans l'enchainement raisonné des institutions,

dans le progrès des idées sociales, dans les conquêtes de

l'esprit qui sont les vraies conquêtes de la civilisation

chrétienne; placer sous les yeux de l'enfant les hommes

et les choses par des peintures qui agrandissent son

imagination et qui élèvent son âme faire de la France

ce que Pascal a dit de l'humanité, un grand être qui

subsiste perpétuellement, et donner par là même à l'en-

fant une idée de la. patrie, des devoirs qu'elle impose,

des sacrifices qu'elle exige tel doit être l'esprit des

leçons de l'école, »



LEÇON XI

LES RÉCOMPENSES ET LES PCKTTIOXS

f.a discipline scolaire. Les moyens disciplinaires. L'émula-

tion. Définition de l'émulation. Les divers éléments de

l'émulation. L'émulation dans l'histoire de l'éducation.

L'émulation dans une démocratie. Erreur de ceux qui con-

damnent l'émulation. Écueils à éviter. Les récompenses.

Diverses espèces de récompenses. –Les récompenses sensiblQs

et les louanges. Autres récompenses. Les distributions de

prix. Les punitions. Les réprimandes. Les menaces.

Les punitions eCectives. Les pensums. Les châtiments

corporels. Règles générales. Le système des réactions natu.

relles. Critique de ce système. Autres critiques.

La discipline scolaire. La discipline est cette

partie de l'éducation qui d'une part assure immédiate-

ment le travail des élèves en maintenant le bon ordre

dans la classe, en excitant leur zèle, et qui, d'autre part,

travaillant pour un but plus éloigné et plus élevé,

prévient ou réprime les écarts de conduite et tend à

former des volontés droites, des caractères énergiques,

capables de se suffire à eux-mêmes. Elle a ce double

but d'établir le gouvernement actuel de la classe, et

d'apprendre aux élèves à se gouverner eux-mêmes,

lorsqu'ils auront quitté l'école et auront échappé à la

tutelle de leurs maîtres.

Les moyens disciplinaires. Les moyens disci-

plinaires sont aussi variés que les instincts de la

nature humaine. Les enfants peuvent être conduits

par des mobiles très différents, qui se rattachent à

trois ou quatre groupes principaux: i" les sentiments
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personnels, la péur, le plaisir, l'amour-propre 2" les

sentiments affectueux, l'amour des parents, l'affection

pour le maître 3" l'intérêt réÛéchi, la crainte des

punitions, l'espoir des récompenses 4" l'idée du devoir.

A vrai dire, aucun de ces principes ne doit être exclu

du gouvernement intérieur des classes. Il serait impru-

dant de se priver des précieuses ressources que chacun

de ces mobiles fournit à l'instituteur pour obtenir le

silence, l'ordre et l'attention, pour encourager l'ardeur

au travail, pour corriger les défauts et développer les

qualités de ses élèves. Sans doute l'idéal serait que

l'enfant, ayant conscience de son intérêt et comprenant

son devoir, travaillât et obéit par un acte désintéressé

de sa volonté. Mais la nature de l'enfant ne se prête

pas à ce pur régime d'une liberté éclairée et vraiment

maîtresse d'elle-même. L'homme fait lui-même n'est

pas toujours capable de se conduire par la seule idée

du bien il a besoin des stimulants de l'émulation, de

l'appât des plaisirs, de la crainte salutaire des lois.

N'exigeons donc pas de l'enfant un effort qui dépasse

ses forces, et faisons appel tour à tour, pour le disci-

pliner, aux diverses inclinations de son âme.

Les moyens disciplinaires consistent précisément à

agir sur ces inclinations ils font jouer les ressorts de

l'activité. Les meilleurs sont ceux qui intéressent à la

fois le plus grand nombre de sentiments et qui s'ap-

puient sur le plus grand nombre d'idées. Il n'y aurait

rien de plus mauvais qu'un système de discipline

exclusive qui ne tendrait à développer qu'une seule

émotion, la peur, par exemple, ou l'amour-propre,

ou l'affection elle-même.

L'émulation. De tous les principes d'action qui

font les écoliers studieux et les classes disciplinées,
il n'y en a pas de plus puissant que l'émulation. C'est

à l'émulation qu'est due l'efficacité des récompenses;
c'est elle surtout qui anime une école et y entretient

le travail. Cette supériorité comme sentiment de

discipline, l'émulation la doit surtout à son caractère
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complexe et à la multiplicité des sentiments qu'elle met

en branle (t).

Dénnition de l'émulation. L'émulation, comme

tous les sentiments de l'âme, est chose malaisée à définir:

il y entre des éléments divers qui en altèrent la sim-

plicité et dont l'analyse est délicate. L'émulation est

avant tout un sentiment personnel fondé sur l'amour-

propre. Elle pourrait être déunie un amour-propre

agissant qui ne se contente pas des avantages qu'il

possède déjà et qui veut en acquérir de nouveaux.

Elle se rapproche, par sa nature, de l'ambition, du

désir de la gloire; mais c'est une ambition qui se

compare à autrui, qui rivalise avec des ambitions

concurrentes, qui aspire au succès non pour le succès

lui-même, mais afin de dépasser les autres.

Les divers éléments de l'émulation. C'est à

tort que certains pédagogues confondent l'émulation

avec l'instinct d'imitation (~). « L'émulation, a-t-on dit,

c'est la loi imitatrice mise en action. » Sans doute

l'émule imite le plus souvent ses rivaux mais

souvent aussi il veut faire autrement qu'eux afin de

faire mieux. Nous ne contestons pas que l'imitation

ne joue un grand rôle dans l'émulation mais elle

n'en constitue pas le fond, elle n'est qu'un des moyens

que l'émulation emploie pour arriver à ses fins.

Quoique faite surtout d'amour-nropre, l'émulation

n'est pourtant pas un désir exclusivement personnel

et égoïste. Quand elle est ce qu'elle doit être, un

sentiment noble et fier, il s'y mêle toujours une

aspiration secrète vers le bien lui-même, quelque

chose du pur amour de la perfection. Assurément

l'émule veut avant tout égaler ou surpasser son concur-

rent, mais il poursuit aussi un idéal. En tout cas le

(i't Dan< ton Mee):ect article Émulation du Z):c<ton!M.~ de pédagogie,

M. Jacoulet distingue l'émn!ation par l'affection, l'émtila.tion par l'honneur,

!'émul.ition pour .'<u'~eat, l'émulation poar le bien. Il y aurait aussi une éma-

lation poar le mal.

(2) \'o;ez notamment l'article Émulation dan: le Dictionnaire <i< pédagogie

de M. Boisson
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rôle de l'éducateur doit être de développer l'émulation

dans ce sens, en la détournant de ses tendances égoïstes

pour la diriger vers la recherche du bien.

Diderot a nettement défini la double nature de l'ému-

lation, sans négliger de mettre en relief la prédomi-

nance de l'amour-propre, lorsqu'il a dit

a L'émulation n'est pas précisément l'envie de faire le mieux

qu'il est pis?ib!e ce serait une vertu pure mais c'est l'envie

de faire mieux que les autres, ce qui tient de la vanité. Malgré

ce côté défectueux, elle n'en est pas moins la source des plus

belles choses dans la société. La supériorité est un goût gé-

néral. Le plaisir le plus actif est celui de la gloire. L'affaire est

de Ini présenter des objets estimables et l'amour-propre sera

toujours la plus grande ressource dans nn État policé.
»

L'émulation dans l'histoire de la pédagogie.
De tout temps l'émulation a été connue et recom-

mandée par les pédagogues comme un des ressorts

essentiels de la discipline. A Sparte on peut dire que

l'émulation était poussée jusqu'au fanatisme c'était à qui

serait le plus courageux, le plus sobre, le plus insensible

à la douleur. A Athènes, quel émule que Thémistocle

dont les lauriers de Miltiade troublaient le sommeil!

Rabelais dit de son précepteur-modèle qu'il introduisait

Gargantua en compagnie des gens savants, « à l'ému-

lation desquels lui vint l'esprit et le désir de se faire

valoir ». On sait que Bossuet, pour lutter contre la

paresse du dauphin, le faisait concourir avec des

enfants de son âge. « L'émulation, dit Fénelon, est un

aiguillon à la vertu. » D'après Locke, tout est fait, tout

est gagné, si l'on a pu faire naître l'émulation. Rous-

seaù, qui isole Emile et ne lui donne pas de camarades,

veut du moins qu'Émile rivalise avec lui-même, et

imagine une sorte d'émulation personnelle (i). Dan-

(<)' n y a, dit M. Feuillet dans un Mémoire «a" rcmM~tOt couronné par
rtnstitut en 1801, il y tdans l'éduca.tion solitaire <me espèce d'émulation ou

plutôt une imape de t'émalatios c'c~t le résultat de la comparaison que l'on

«t conduit à faire de soi avec Mi-même d'ou na!t ie désir de se surpasses,

uis CM efforts quaud le désir est lié à l'espoir d'une récompense.
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un article de l'Encyclopédie
il écrivait d'ailleurs:

« L'émulation est une disposition dangereuse àla vérité,

mais que l'éducation peut transformer en une vertu

sublime. » Rollin voulait que l'on
parlât raison aux

enfants, qu'on les piquât d'honneur; qu'on fît usage

des louanges,
des récompenses, des caresses.

t Les enfants, disait-il, sout sensibles à la louange. TI faut

profiter de ce faible et tâcher d'en fdire en eux une vertu. On

courrait risque de les décourager, si on ne les douait jamais
lorsqu'ils font bien. Quoique les louanges soient à craindre à

cause de la vanité, il faut tâcher de s'en servir pour animer les

enfants sans les enivrer. Car de tous les motifs propres à

toucher une âme raisonnable, il n'y en a point de plus puis-

sants que l'honneur et la honte, et quand on a su y rendre cee

enfants sensibles, on a tout gagné
»

Madame Campan
déclarait que e l'émulation faisait

la force de l'éducation publique ». Elle y règne sur les

jeunes esprits, d'~ait-etle, et les dirige vers le bien, et

ne porte aucune atteinte aux sentiments généreux de

l'âme et du cœur.

L'émulation dans une démocratie. Il est inuu

tile de prolonger cette revue historique qui donnerait

presque toujours le même résultat une
approbation

plus ou moins complète de l'emp'oi de l'émulation dans

là discipline. Ajoutons seulement que dans une société

démocratique comme la nôtre, alors qu'il s'agit d'ap-

peler au
travail des millions d'enfante, rému!atiof) s'im-

pose
de plus en plus. C'est ce qu'a exprimé avec force.

dans un écrit d'ailleurs médiocre, M Feuillet, l'auteur

d'un mémoire déjà cité.

<t L'émulation n'était jadis que la pire espèce de? amhit! ':)<:

il s'agissait d'arriver aux premières places, o'i pouvaient ~'u~

avoir accès un petit nombre de sujets. Ainsi on coQceu!i.t

l'émulation, au lieu de l'étendre. H doit en arriver autrement

dans une république. On sent que le but principal de l'édu-

cation ne peut plus être d'obtenir un petit nombre d'homme?

rares, mais supérieurs, mais qu'elle se propose essentiellement

de former cette immense majorité de bons, sages et utiles

citoyens qui, de toutes les places où. les circonstances les ont
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portés, se ïéunissent pour former ce qu'on nomme l'État. Les

moyens de ~'éducation changent alors nécessairement avec son

but. L'émdation s'étend, en quelque sorte, pour embrasser

tous les rangs, pour y atteindre tous les individus.

EL Feuillet concluait ainsi

< Fya~, et, par une suite nécessaire, dépendance réciproque,

émulation .ç~~ra~, voilà les conditions. auxquelles le bonheur

des hommes est invariablement attaché dans toutes les circon-

stances dont se compose l'état de société, et, par conséquent,

voilà les conditions que doit admettre la seule bonne, la seule

véritable éducation, celle qui forme des citoyens, »

Erreur des pédagogues qui condamnent l'ému-

lation. Les pédagogues qui condamnent l'ému-

lation se trompent deux fois. D'une part, ils se défient

trop de la nature humaine; le sentiment de l'amour-

propre est, à leurs yeux, comme une tige empoisonnée,

qui ne peut porter que de mauvais fruits ils croient que
favoriser l'émulation, c'est par contre-coup engendrer

sûrement l'envie, la rivalité jalouse et malveillante.

Il faut leur répondre avec La Bruyère, que, « quel-

que rapport qu'il paraisse de la jalousie à l'émulation,

il y a entre elles le même éloignement que celui qui se

trouve entre le vice et la vertu. L'émulation est un

sentiment énergique, courageux. qui rend l'âme fé-

conde, qui la fait profiter des grands exemples, et la

porte souvent au-dessus de ce qu'elle admire. »

D'autre part. et par une illusion contraire, se priver

des secours del'émulation, c'est trop compter sur les for-
ces de l'âme humaine, c'est croire que l'enfant peut être

excité au travail par des motifs purement désintéressés,

par la seule idée du devoir à accomplir, sans qu'il sok

besoin de mettre enjeu ses instincts personnels; c'est ou-

blier ce que disait Pascal « Les enfants de Port-Royal

tombent dans la nonchalance par défaut d'ambition.

Écueils à éviter. Les pédagogues qui excluent

l'émulation ont signalé les écueils auxquels on risque

accidentellement de se heurter quand on en use mal,

plutôt qu'ils n'ont découvert d'irrémédiables dangers
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auxquels seraient inévitablement exposés tous ceux qui

remploient.
Ils lui reprochent « i° de détourner l'attention des

enfants de la pensée du devoir pour la porter sur la

récompense; 2" de faire honorer par les enfants non

pas le mérite, mais le succès 3° de surexciter la vanité

chez les uns, d'humilier et de décourager à tout

jamais les autres; 4° de provoquer la haine et la jalousie
entre camarades o° de faire prendre pour toute la vie

la détestable habitude de rechercher les distinctions,

de briguerle premier rang, de poursuivre les honneurs

et de ne pas se contenter d'une position moyenne et

d'une obscure tranquillité.

Ces inconvénients peuvent en effet résulter d'une

émulation mal comprise, mal dirigée. Mais ils seront

évités sans trop de peine par un maître habile qui aura

soin de ne pas matérialiser l'émulation, de ne pas tenir

compte seulement des qualités naturelles de ses élèves,

qui n'abusera pas des récompenses extérieures, qui
sanra réconforter les vaincus et les empêcher de

ressentir trop d'amertume de leur défaite, en même

temps qu'il rappellera les vainqueurs à la modestie,

qui enfin ne tendra pas outre mesure le ressort de

l'émulation et ne la laissera pas tomber dans les surex-

citations dangereuses de l'ambition.

Les récompenses. Quand on admet l'émulation

comme principe de discipline, on admet du même

coup les récompenses. Les récompenses en effet sont

le meilleur moyen de vivifier et d'animer le sentiment

de l'émulation. Quelque désireux que l'on soit d'obtenir

que l'enfant en arrive à trouver la meilleure des récom-

penses dans le sentiment du devoir accompli, dans la

conscience de ses progrès, ce serait une duperie de se

priver du secours que peuvent apporter à la discipline

des récompenses discrètement distribuées et habilement

choisies.

Diverses espèces de récompenses. Il y a

d'ailleurs récompenses et récompenses. Elles varient
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surtout par la naturé des sentiments qu'elles visent,

qu'elles atteignent chez l'enfant tantôt, comme les cares-

ses par exemple, elles ne s'adressent qu'aux sentiments

affectueux tantôt, comme les louanges, elles flattent

l'amour-propre et le besoin d'approbation; tantôt,

comme les friandises, elles répondent seulement aux

goûts inférieurs de la sensibilité; tantôt enfin, comme

les prix, elles éveillent les instincts intéressés. Ajoutons

que ces divers éléments peuvent se confondre dans les

récompenses accordées, et que, pour en apprécier la

valeur éducative, il faut tenir grand compte du carac-

tère des divers sentiments qu'elles émeuvent.

Récompenses sensibles. II faut proscrire abso-

lument les récompenses purement matérielles, qui ne

sont acceptables tout au plus qu'avec les tout petits

enfants, qu'on peut conduire par l'appât d'un gâteau (i).

Le plus tôt possible, l'élève doit être habitué à cher-

cher la récompense de son travail et de ses efforts dans

la satisfaction de ses inclinations les plus élevées.

Les louanges.–« Les récompenses les meilleures,

dit avec raison M. Rendu, sont celles qui, dénuées de

valeur matérielle, mettent en jeu des sentiments

délicats, sans éveiller aucune idée d'intérêt, » De ce

genre sont les paroles d'approbation, les louanges du

maitre. Elles excitent le sentiment de l'honneur. Elles

sont d'ailleurs d'autant plus efficaces que le maître a

su se faire plus aimer, plus respecter par ses élèves.

Dans une classe où l'autorité du maître est fortement

établie, et où les élèves ont de l'amour-propre, les

récompenses pourraient se réduire à l'éloge. Il faut

d'ailleurs n'user de ce moyen qu'avec circonspection,

de crainte d'exciter l'orgueil et la vanité.

« Les récompenses dont dispose le maître sont principalement
rapprobation et l'éloge, moyen d'action puissant et flexible,

mais qui demande à être manié avec tact. Certains genres de

mérite sont assez palpables pour être repré~ent.és par des chif"

fi) A ce point de ro'* aussi, il fant condamner, en règle générale, les récom-

p''n<'e'< f*n ar~fnt.
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fres. Dire qu'une chose est bien ou mal. en tout ou en partie,
est un jugement également clair c'est donc une approbation
sufSsante que de déclarer qu'une réponse est bonne, qu'un pas-

sage a été bien expliqué. Ce sont !à. des éloges que l'envie ne

peut attaquer. Bien exprimer une louange est une aSaire déli-

cate il faut beaucoup de tact pour Ja rendre à la fois exacte et

juste. Elle doit toujours s'appuyer sur des faits appréciables.
Mais un mérite supérieur n'a pas toujours besoin d'éloges

bruyants l'approbation expresse doit être motivée par des faits

qui imposent l'admiration même aux plus jaloux. Le véritable

régulateur est la présence de toute la ciasse réunie le maître

ne parle pas en son propre nom il ne fait que diriger le juge-
ment d'une multitude avec laquelle i! ne doit jamais se trouver

en désaccord son opinion particulière doit toujours être

exprimée en particulier. L'opinion d'une classe, lorsqu'elle <

tonte sa valeur, est l'accord du jugement de la tête avec celui

des membres, du maître et des étèves.

Autres récompenses. –Les récompenses, en géné-

ral, ne doivent être que les signes extérieurs de l'ap-

probation du maître.

De ce nombre sont les bons points, le classement

sur les bancs d'après les notes et les compositions, les

billets de satisfaction, l'inscription au tableau d'hon-

neur, les prix. Quelques pédagogues recommandent

aussi les médailtes et décorations.

Les distributions de prix On ne saurait trop

encourager l'usage récemment introduit dans les écoles

primaires des distributions solennelles de prix.

< Beaucoup d'école* primaires, disait la circulaire ministé.

rielle du i3 août i8M, n'ont point de ces fêtes de fin d'année,

où la bonne conduite et le travail sont publiquement récom-

pensés. 11 en résulte qu'on trouve dans ces écoles peu d'émula-

tion et qu'un certain nombre d'élèves les désertent une partie

de l'année. Il serait bon cependant que chaque village eût sa fête

annuelle de l'enfance et du travail. La dépense qu'elle entraî-

nerait serait bien minime, et à défaut de la commune ou du

département, des particuliers, j'en suis sûr. tiendraient à hon-

neur de s'en charger. Il ne vous sera pas
difucile de persuader

aux maires et aux notables de chaque département que l'argent

donné pour l'enfance, est, à tous les points de vue, de l'argent

placé à gros intérêts. »

« Je persiste à croire, dit une autre instruction minutérieUw
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dn i4 juillet 1865, que cette coutume serait excellente, à la condi-

tion expresse que les prix seront délivrés avec discrétion, pour

n'être donnés qu'aux élèves les plus méritants. »

Les punitions. Les punitions reposent à peu près

sur les mêmes principes que les récompenses. Les récom-

penses répondent surtout au sentiment de l'honneur, à

l'amour-propre. Les punitions ont parfois le même

caractère, elles tendent à humilier Félève, à lui faire

honte de ses fautes dénoncées publiquement. Mais,

en général, elles ont pour but de mater la sensi-

bilité de l'enfant en le privant des choses qu'il aime,

de même que les récompenses l'excitent en lui accor-

dant ce qui lui plaît.

Les réprimandes. De même que les louanges et

les paroles d'approbation sont la meilleure et la plus

facile des récompenses, de même les réprimandes, les

blâmes, les témoignages de désapprobation, sont la

plus prompte et la plus sûre des punitions à condi-

tion, bien entendu, que l'on ait su préalablement rendre

les enfants sensibles à la honte, et obtenir qu'ils aiment

et estiment leur maître.

Le fait seul de relever devant les camarades une

faute commise et que le coupable ne peut nier est déjà

une punition efficace. On y joindra, quand la nature de

la faute l'exigera, des paroles de blâme qui feront

rougir l'élève.

Ce qui importe le plus dans l'emploi des répri-

mandes et du blâme, c'est d'abord de ne pas en abuser.

Des maîtres qui grondent sans cesse finissent par ne

plus ètre~écoutés. Si la réprimande est devenue banale,

si l'on y a recours trop fréquemment, elle perd tout son

effet. Il faut, en second lieu, qu'elle soit exactement pro-

portionnée à 'la faute qu'elle signale et qu'elle veut

corriger. Le maître ne sera plus respecté, si dans ses

paroles il ne met pas le plus strict esprit de justice.
En outre, !e ton de la réprimande doit être toujours

modéré, calme et digne. Si le maître s'emporte, sa
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23.

colère, comme le fait remarquer M. Bain, « est une

véritable victoire pour les mauvais élèves, quand bien

même elle leur inspirerait une crainte momentanée n.

< Ne reprenez jamais l'enfant, dit Fénelon, ni dans son pre-
mier mouvement, ni dans le votre. Si voas le faites dans le

vôtre, il s'aperçoit que vous agissez par humeur et par prompti-
tude, non par raison et par amitié vous perdez sans ressource
votre autorité. Si vous le reprenez dans son premier mouve-

ment, il n'a pas l'esprit assez libre pour avouer sa faute, pour

vaincre sa passion, et poar sentir l'importance de vos avis c'est

même exposer l'enfant à perdre le respect qu'il vous doit. Mon-

trez-lui toujours que vous vous possédez rien ne le lui fera

mieux voir que votre patience. x

Les menaces. Avant d'en arriver aux punitions

effectives, il est bon de prévenir l'enfant des consé-

quences qu'entrainerait le renouvellement de sa faute.

Il ne faut pas le prendre en traître, et, avant de le punir,

il est nécessaire de l'avoir menacé. M:us les menaces

doivent toujours être suivies d'effet. L'élevé se rit d'un

maître qui ne va jamais plus loin que les paroles, et qui

ne réalise jamais sa menace.

Les punitions effectives. -Le code pénal scolaire

contient un grand nombre d'articles, surtout si on

l'étudie dans les anciens systèmes d'éducation. Avec

le progrès des mœurs il s'est peu à peu adouci.

Dans les écoies maternelles, l'arrêté du 2 mai d88i

établit que les seules punitions permises sont les sui-

vantes « Interdiction, pour un temps très court, du

travail et du jeu en commun. Retrait des bons points.

Dans les écoles primaires l'instituteur doit faire usage

des mêmes punitions: privation partielle de la récréa-

tion retenue de l'élève après la classe du soir

exclusion temporaire ou définitive.

La privation des récréations ne doit jamais être de

longue durée. Il ne faut pas, sous prétexte de châtier.

l'enfant, lui interdire le repos et le jeu, dont sa santé

physique a besoin aussi bien que son intelligence.

< La retenne ou privation de récréation, dit M. Bain. est fort
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désagréable aux enfants et devrait suffire même pour des fautes

graves, surtout s'il s'agit de désordres et de désobéissances,

fautes contre lesquelles cette punition est indiquée par sa nature

même. Tout excès d'activité doit être réprime par la suppret-

sion temporaire de l'exercice légitime de l'activité. »

L'exclusion définitive de l'élève est évidemment un

remède extrême et une sorte d'aveu d'impuissance de

la discipline scolaire. Mais la crainte de ce châtiment,

si une fois ou deux il a atteint des élèves incorrigibles,

est un exemple très efficace pour tous les autres.

Les pensums. On a fait jadis un grand abus

des pensums ou devoirs supplémentaires on aurait

tort peut-être de les proscrire absolument.

Les pensums, dit M. Bain, sont la punition ordinaire du man-

que de travail et peuvent aussi être employés contre l'insou-

mission. La peine réelle consiste dans l'ennui imposé à l'esprit,

punition
fort grave pour ceux qui n'aiment les livres sous

aucune forme les pensums entraînent aussi l'ennui de la réclu-

sion et de l'exercice disciplinaire. On peut les ajouter à la

honte, et la réunion de ces deux moyens constitue une punition

redoutable.

Les châtiments corporels. Lesrèglements, aussi

bien que
les mœurs, condamnent absolument en France

les châtiments corporels qui pendant tant de siècles ont

été compris parmi les legitima pa?~arw7ï genera.

Pestalozzi lui-même, le bon et doux Pestalozzi, usait et

abusait des gifles, et en faisait sanctionner l'usage par

l'approbation unanime de ses élèves. En Angleterre

encore l'opinion publique est en général favorable aux

punitions corporelles, et M. Bain les admet.

< Dans les. maisons, dit-il, où l'on maintient les châtiments

corporels,
il faut les mettre tout au bout de la liste des puni-

tious le moindre de ces châtiments doit être considéré comme

un véritable déshonneur et accompagné de formes humiliantes.

Tout châtiment corporel doit être présenté comme une injure

grave pour la personne qui l'inflige et pour ceux qui sont forcés

d'en être témoins, comme le comble de la honte et de l'infamie.

H ne doit pas se renouveler pour le même é!ève si deux ou

trois applications de cette peine ne suffisent pas, le renvoi est

le seul moyen à adopter. JI



LES RÉCOMPENSES ET LES PUXITtOKS 443

Nous ne saurions entrer dans cette casuistique des

châtiments corporels. Il faut les interdire absolument

et dans tous les cas, parce que, selon l'expression de

Locke, ils constituent une discipline servile qui rend

les âmes serviles.

Règles générales. Quelle que soit la punition

employée, il faudra toujours s'inspirer de quelques

Drincipes généraux (1).

D'abord, que la punition soit toujours propor-

'.ionnée à la faute commise, et aussi à la sensibilité du

coupable. Tel élève peut être profondément ému par

une punition légère qui laissera absolument insensibles

dc: élèves moins délicats.

Qu'on ne prodigue pas la punition la répétition en

u<e vite l'efficacité, et il n'y a rien de bon à attendre

d'un enfant blasé sur le châtiment. « Gardez-vous bien

de punir toutes les fautes de vos filles, disait madame

de 3laintenon à ses directrices de Saint-Cyr les péni-
tences deviendraient communes et ne feraient plus

d'impression. »

Que l'on gradue les peines avec soin. « C'est une

règle, dit M. Bain, de commencer d'abord par des puni-

tions légères pour les bonnes natures, la simple idée

d'une punition suffit, et la sévérité n'est jamais néces-

saire. »

Que l'on s'attache surtout à établir dans l'esprit de

l'enfant une liaison intime entre la peine et le mal.

commis. Il faut pour cela que la punition soit le

plus possible en rapport avec la faute un enfant a

menti, on l'humilie en ne croyant plus à sa parole un

autre est indiscret, on ne lui fait plus de confidences;

un autre querelle toujours, on l'éloigne de ses cama-

rades. De cette façon la punition est mieux comprise,

et elle est plus efficace, parce qu'elle apparaît à F élève

comme la conséquence naturelle de la faute.

(i) D est bien entenda que ces règles générée! De sufCsent p&t ponr ~uidtf

rtMtitnteur qui. & Tr&i dire, en pareille insère ne doit avoir d'autre guide que

son bon sent. Il n'y a rien ou il faille plus de diversité, dirait madame de

Mtintecon on ne peut H-dessus f:nre de regte< le bon sens en doit décider. 9
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Le système des réactions naturelles.

M. Herbert Spencer a popularisé de notre temps le

système qui consisterait à supprimer tout l'appareil des

punitions artificielles, pour laisser un libre champ à

l'action de la nature.'Il s'agit de faire sentir à l'enfant

les conséquences des actes qu'il accomplit quelle

punition plus éclatante que ces conséquences mêmes 1

Toutes les disciplines d'invention humaine sont impuis-

santes. Les seuls chàtiments vraiment salutaires sont ceux que

la nature crée sur le coup et applique. Point de menaces, une

muette et rigoureuse exécution la cendre chaude brûle celui

qui la touche une première fois elle le brûle une seconde, une

troisième fois, elle le brûle chaque fois rien ne vaut cette cor-
rection immédiate, directe, inévitable. Ajoutez que la peine est

toujours proportionnée à la violation de l'ordre des choses, la

réaction étant en rapport avec l'action qu'elle introduit avec

elle dans l'esprit de l'enfant l'idée de la justice, le chàtiment

n'étant qu'un effet enfin qu'il n'y a pas d'effet plus sûr la lan-

gue universelle en dépose: l'expérience chèrement achetée, l'ex-

périence amère est la grande leçon, la seule dont on profite (i).

Critique de ce système. Quelque séduisante

que soit au premier abord la doctrine des réactions

naturelles, il est évident, après réflexion, qu'elle ne

saurait suffire pour constituer, au point de vue de la

correction et de la répression des fautes commises, un

système de discipline scolaire. Pour un certain nombre

de cas auxquels elle s'applique utilement, combien

d'autres où elle serait absolument inefficace Ad-

mettons, ce qui n'est pas vrai d'ailleurs, que toute

faute, toute violation de l'ordre naturel entraîne à sa

suite et par une nécessité naturelle une conséquence
douloureuse. Ce ne sera le plus souvent qu'une consé-

quence lointaine, à longue échéance; et le coupable
aura pu renouveler ses fautes des milliers de fois

avant que la punition éclate. Les manquements scolaires

sont pour la plupart de telle nature que l'enfant n'a

pas à soufTrir immédiatement de s'y être laissé aller.

(i) Nom empruntons cette analyse de l'opinion de M. Spencer au mémoire

de M. Gréard sur l'Esprit discipline dans ~«ca~on.
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Le défaut d'application, la paresse, compromettront la

vie entière de r'~colier négligent devenu homme, il se

repentira, à trente ans, dans le désœuvrement d'une

existence qu'il ne pourra employer à rien de bon,

d'avoir été un élève inattentif et irrégulier. Mais quand

il s'apercevra des suites de sa paresse, il sera trop

tard le mal sera fait. La punition sera sans doute

éclatante, impitoyable, justement méritée le coupable

sera obligé de s'incliner devant elle comme devant une

inexorable mais juste fatalité. Mais les punitions ont

encore plus pour but d'empêcher le mal, de le corriger

à temps, que de le faire expier d'une façon exemplaire.

Autres critiques. Il serait aisé de montrer

qu'à d'autres points de vue encore, la théorie de

M. Spencer ne répond pas à l'idéal de la punition.

t La peine que provoquent les réactions naturelles, dit

M. Gréard, est le plus souvent énorme par rapport à la faute

qui les a produites, et l'homme hu-même réclame pour sa con-

duite d'autres sanctions que celles de la dure réalité. Il veut

qu'on juge l'intention en même temps que le fait qu'on lui

sache gré de ses effort-; qu'on le frappe s'il le faut, mais sans

l'abattre et en lui tendant la main pour le relever.

Rien de plus brutal, en un mot, de plus inhumain,

que le système qui, supprimant toute intervention

réfléchie du maître dans la correction de l'enfant, laisse

à la nature seule le soin de le châtier. Lente dans cer-

tains cas. la justice de la nature est bien souvent

violente et meurtrière. Ajoutons enfin que le système
des réactions naturelles supprime les idées morales,

l'idée de l'obligation et du devoir; il ne met l'enfant en

présence que des forces aveugles et inconscientes de la

nécessité. Aussi M. H. Spencer ne soutient-il pas jusqu'au
bout sa théorie, et aux réactions de la nature il ajoute

les réactions des sentiments qui se manifestent par l'es-

time etl'affection, par le blâme et le refroidissement de

ceux qui entourent l'enfant et qu'il aime. La discipline
de la nature ne peut être qu'une préparation à la disci-

pline des sentiments et des idées.



LEÇON XH

LA DÏSCIPUXE EX GENERAL

Discipline préventive.–Conditions matérielles de la discipline.

Emploi du temps. Principes généraux de l'emploi du tempa.

classement des élèves. Conséquences au point de vue disci-

plinaire. Xécessité d'une surveillance rigoureuse. Travail

des maîtres en dehors des classes. Collaboration des maîtres

avec la famille. Influence morale de la famille. Conditions

morales de la discipline. Qualités d'un bon maître. Part à

faire aux qualités physiques. Autorité morale. L'esprit de

suite dans la discipline. La souplesse dans lea moyens. But

supérieur de la discipline.

Discipline préventive. La discipline ne re-

fuse pas seulement sur un ensemble de récompenses

et de punitions, qui viennent après coup, comme autant

de sanctions, encourager au bien ou détourner du mal.

La vraie discipline prévoit et prévient plus encore

qu'elle ne réprime et qu'elle ne récompense. Dans une

école bien organisée qui satisfait à certaines conditions

matérielles, et où le maître remplit les conditions

morales qui assurent son autorité, il ne sera presque pas

nécessaire de recourir à la punition, et la récompense

apparaîtra plutôt comme un acte désintéressé de

justice que comme un moyen disciplinaire.

Conditions matérielles de la discipline. Tous

les instituteurs savent combien la régularité et la suite

qu'ils introduisent dans les exercices scolaires facilitent

leur tàche et aident au bon ordre de la classe. Pestalozzi,

qui avait tant de qualités morales, qui possédait à un

si haut degré l'art de se faire aimer des enfants, qui

dépensait au service de ses élèves tant de dévouement

et de zèle, n'a jamais su établir une discipline exacte,

parce qu'il manquait de méthode, parce qu'U enseignait
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d'une façon désordonnée, sans s'assujettir à des règles

fixes dans la durée de ses leçons, dans la suite des exer-

cices, dans l'emploi du temps en un mot.

Emploi du temps.
« L'emploi du temps, dit

M. E. Rendu, est le principal moyen d'établir la disci-

pline. La question de la discipline est en grande partie

une question d'enseignement et de méthode (1).

Grâce aux indications du programme qui détermine

à la fois les objets d'enseignement et le nombre d'heures

qu'il convient d'accorder à chaque étude dans les trois

cours de l'école primaire, l'instituteur est aujourd'hui

guidé dans l'emploi de son temps et ne risque plus de

s'égarer.

Ajoutons cependant que les circonstances, les exi-

gences de temps et de lieu, le nombre et la force rela-

tive des élèves doivent, d'une éco!e à une autre, auto-

riser des différences notables. Nous ne sommes pas de

ceux qui rêvent une uniformité absolue, et qui veulent

qu'à la même minute les millions d'enfants qui fré-

quentent les écoles de France se livrent au même exer-

cice.

ft L'initiative d'an maître intelligent ne doit pas être par&tyaée

par la rigide inSexibifité du cadre. Nous ne prétendons point

imposer un cmu~oz~M temps aux instituteurs comme un étau qui

les étreigne nous le leur proposons comme une règle qui les

dirige. Sans doute, dans le domaine de l'enseignement primaire

plus que dans toute autre sphère d'enseignement. il faut exiger la

régularité, l'exactitude, l'esprit de suite; mais, ici comme par-

tout ailleurs, il convient de laisser quelque chose à la sponta-

néité, à la réflexion personnelle, au libre choix. Nous redoutons

l'absence de méthode qui conduit & l'anarchie scolaire mais

nous détestons la tyrannie minutieuse qui, anéantissant l'homme

dans le maître, donne à l'éducation machinale la place due à l'in-

telfigence (2). »

Principes généraux de l'emploi du temps.

L'emploi du temps ne doit pas seulement être réglé à

l'avance par l'instituteur, il doit être porté à la connaia-

(i) M. E. Rendu, ~MMel, etc., p. 58

(!) /M., p. 3!.
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sance des élèves, et les règlements exigent qu'on afncb~

dans la salle de classe le tableau où il est établi (i).

Sans entrer dans le détail de la distribution des

heures d'étude et des diverses matières du programme,

nous rappellerons les principes généraux qui résultent

de tout ce que nous avons dit dans les chapitres pré-

cédents.

1° Chaque classe doit être partagée en plusieurs exer-

cices di nerents. 11faut renoncer, avec les élèves des écoles

primaires surtout, aux leçons prolongées sur un même

sujet ces leçons ne sont possibles que dans les haute-

classes des lycées ou dans les cours de l'enseignemen'

supérieur.

2° Chaque séance doit être coupée soit par la récréa-

tion réglementaire, soit par des mouvements et des

chants.

3'' Dans les écoles à un seul maître, l'instituteur en-

trera chaque jour en communication directe avec tous

ses é!cves, par conséquent avec chacun ~es trois cours

de là découle la nécessité des leçons collectives. qui

peuvent porter sur certaines parties de l'histoire, de la

morale, etc.

4° Chacune des parties du programme doit avo?r

chaque jour sa part dans les exercices de l'éco!

Aucune ne doit être sacrifiée, ne pût-on consacrer q

quelques minutes à certaines d'entre elles.

5" Les exercices les plus difficiles, ceux qui exigent !c

plus d'attention, seront placés de préférence dans la

classe du matin.

6" La durée de chaque leçon et de chaque exerci'

n'excédera pas habituellement vingt minutes ou unj

demi-heure.

7° Toute leçon, toute lecture, tout devoir sera acco m-

pagné d'explications orales et d'interrogations, a

(<) < Au commencement de chaque année scolaire le taMesu de l'emploi dh

temps par jour et par heure est dressé par le directeur de t'~ co'e. et, après

approbation de t'inspecter primaire, il est affiché dans la salle Je c!aMO.

(Arrêté du 27 juiUet 188~. art. 1C.)



LA DISCIPLINE E~ GÉNÉRAL 449

8* La correction des devoirs et la récitation des

leçons ont lieu pendant les heures de classe auxquelles

se rapportent ces devoirs et ces leçons. Dans la règle,

les devoirs sont corrigés au tableau noir en même

temps que se fait la visite des cahiers. Les rédactions

sont corrigées par le maître en dehors de la classe (i).

Classement des élèves. -Ce qui nuit au maintien

de la discipline aussi bien qu'au progrès des élèves,

c'est que dans la même classe sont réunis par la

force des choses des élèves très inégaux par l'âge, par

le degré d'instruction, par le développement intellec-

tuel. Le désordre est le résultat presque nécessaire de

cette disproportion et de ces inégalités. Rien de plus

important, par conséquent, que le classement des élèves.

< Chaque année, à la rentrée, dit l'arrêté de 1882, les élèves,
tfuivant leur degré d'instruction, sont répartis par le directeur

dans les diverses classes des trois cours, sous le contrôle de

l'inspecteur primaire.

La. règle s'applique non seulement aux écoles nom-

breuses qui possèdent plusieurs maîtres, mais aussi

aux écoles à un seul maître. Et dans celles-ci mêmes le

classement doit être plus rigoureux encore, s'il est

possible, parce que le maître unique, obligé de se parta-

ger entre les trois cours, doit pouvoir compter un peu

plus, soit sur l'initiative des élèves, soit sur l'aide de

quelques moniteurs intelligents.

Conséquences au point de vue disciplinaire.

Qui ne voit ce que la discipline gagnera à une organi-

sation pédagogique ainsi réglée? Convié à un enseigne-

ment qui répond exactement à ses forces et à ses be-

soins, soutenu par la variété des exercices, ranimé par

des récréations fréquentes, toujours soumis à une règle

invariable qu'il connaît, ne demeurant jamais inoccupé,

instruit d'avance de ce qu'il doit faire aux diverses

heures de la journée, l'élève se trouvera dans les meil-

leures conditions pour travailler avec ordre et av ec profit.

(i) Ar'gda27juinet < 882, art. 16.
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Nécessité d'une surveillance rigoureuse. Les

règles matérielles ne suffisent cependant pas. L'élève

n'est pas encore assez maître de lui-même, assez

énergique et assez bien intentionné pour suivre spon-
tanément la marche qu~ lui est tracée par un règlement

bien fait. Il faut compter avec les défaillances de la

volonté avec l'étourderie du jeune âge, avec la dissi-

pation, avec la paresse, avec le mauvais vouloir. C'est

à l'œil vigilant du maître d'assurer la pratique des lois

scolaires. Comme la discipline devient plus aisée avec

un instituteur actif, qui surveille tous les mouvements

de ses élèves, qui épie et guette leurs dispositions,

qui arrête d'un mot ou d'un regard le commencement

d'une conversation, qui ranime l'attention au moment

où elle s'endort, qui, en un mot, toujours présent aux

quatre coins de la classe, est, pour ainsi dire, l'âme

vivante de l'école!

Travail des maîtres en dehors des classes. La

vigilance et la sollicitude d'un bon maître ne s'arrêtent

pas d'ailleurs au seuil de l'école, elles doivent suivre

l'élève jusque dans sa famille, l'accompagner dans une

certaine mesure sur le chemin qui le conduit de

l'école à la maison. Il peut habilement s'enquérir de ce

que font les enfants, une fois rentrés chez eux, s'infor-

mer comment ils se conduisent dans les rues ou sur les

routes. Par l'action qu'il exercera discrètement sur

la conduite de ses élèves en dehors de la classe, il

assurera leur bonne tenue, le silence et l'ordre de la

classe elle-même. Des enfants qui se sont trop dissipés
à la maison, ou qui ont trop gaminé dans les rues,

ont bien de la peine, quand la cloche sonne, à devenir,

par une transformation instantanée, des élèves attentifs

et tranquilles.

Par le travail personnel qu'il s'imposera à lui-même

le maître contribuera aussi à maintenir la bonne disci-

pline de sa classe. Une leçon bien préparée vaut mieux

que beaucoup de punitions pour obtenir l'attention des

écoliers. Quand le maître arrivera dans sa chaire sa-
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chant bien ce qu'il doit faire, ce qu'il veut dire quana,
tout pénétré de son sujet, il pourra suivre sa pensée
sans effort, il aura d'abord cette garantie qu'il inté-

ressera plus aisément ses auditeurs, qu'il les conduira

plus sûrement à son but et en même temps, affranchi

de la préoccupation de chercher ses idées et ses mots,

d'organiser sa classe sur l'heure et par une sorte

d'improvisation, il pourra plus facilement surveiller son

petit monde, être tout à tous, et ne rien laisser passer
d'incorrect ou d'anormal dans la conduite de ses élèves.

Ajoutons que, pour assurer la discipline, en ce qui

concerne l'assiduité et l'exactitude du travail des élè-

ves, le travail du maître est particulièrement néces-

saire. L'enfant le mieux intentionné se rebute, si les de-

voirs qu'il a faits avec le plus de soin ne sont jamais
corrigés. Ce n'est pas seulement parce que les fautes

qu'il a laissées échapper seront ignorées par lui que

l'absence de correction est fâcheuse, c'est surtout parce

que la négligence du maître enhardit et excuse en par-

tie la négligence de l'élève.

Collaborationdes maîtres avec la famille. –Les

meilleurs maîtres ne peuvent rien, en fait de discipline,

sans la collaboration des parents. « Il n'est point de

mauvais système d'éducation, dit M. Gréard, qui ne

s'améliore par l'intervention de la famille, point de

bien qu'il n'ait à y gagner. » Rollin considérait la

participation des parents à tout ce qui intéresse le

développement moral comme l'un des ressorts essen-

tiels du gouvernement intérieur des collèges. Ce qui

est vrai de l'enseignement secondaire l'est aussi de l'en-

seignement primaire. Il faut donc que le maître soit en

relations constantes avec les familles, qu'il les éclaire

régulièrement sur le travail e~ le progrès des enfants,

qu'il leur signale leurs défauts. De là l'utilité des livrets

de correspondance (1).

Heureux les instiluteurs qui peuvent collaborer avec

(U Voyez sur ce lujet de longs et intéressants détails dans le Jt/<tnu~ de

M. Rendu, p. 75.
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les parents, et amener ceux-ci à les seconder, à veiller

eux-mêmes sur les leçons à
apprendre,

sur les devoirs

à écrire. A ce point
de vue les travaux donnés à faire à

la maison, outre qu'ils forcent l'élève à travailler en

dehors des trente heures de classe que
lui prend

l'école ont cet avantage qu'ils obligent les parents à

s'intéresser aux études de leurs enfants.

Les devoirs de la maison doivent d'ailleurs être

faciles et ne pas exiger un attirail d'installation qui ne

saurait être réalisé dans la plupart des familles.

Les devoirs faits à la maison, dit M. Gréard, devront être

mesurés, comme les autres, non seulement au temps très limité

dont nos élèves disposent après la classe, mais aussi et sur-

tout d'après l'intensité d'efforts utiles qu'un enfant peut fournir.

Je n'ignore pas qu'en donnant ces devoirs nos maîtres ne font

quelquefois que répondre aux demandes des parents qui redou-

tent le désœuvrement de la soirée ou qui apprécient le travail

à la quantité de papier remplie. Mais nous ne devons pas céder à

-des désirs mai éclairés. est bon, sans doute, que les élèves du

cours supérieur puissent être occupés, le soir, dans la famille.

Qu'ils aient à faire une lecture d'histoire et de géographie, à

reproduire l'explication des mots tirés d'un devoir grammatical,

ou à résoudre quelques opérations de calcul, rien de mieux,

mais à la condition expresse que ces exercices n'offrent aucune

difficulté qui rebutu l'enfant livré a lui-même, qu'ils se rattachent

& la leçon dont il a le souvenir présent, et surtout qu'ils soient

courts.

Influence morale de la famille. Ce que le mat-

tre doit surtout demander à la famille, c'est qu'elle ne

fasse pas dévier ses propres efforts, qu'elle ne contredise

pas ses enseignements, qu'elle ajoute aussi son action

plus secrète, plus intime, plus personnelle, à celle
qu'il

exerce lui-même.

On est en droit d'attendre beaucoup du concours effectif des

.parents pour peu qu'ils le veuillent. Nous n'ignorons pas ce que
leur perspicacité peut rencontrer de difucultés et d'obstacles;

nous faisons la part des illusions et des faiblesses en raison

même de leur au'e'-tion, ils sont exposés à porter trop haut

leurs espérances et à désespérer trop vite. L'avis désintéressé

et froid d'un maitre habile est souvent nécessaire pour rétablir la
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mesure. Qui est plus près d'ailleurs que le père et la mère du

cœur de l'enfant? Qui peut mieux se rendre compte de ses

propensions Instinctives et de ses passions naissantes, démêler

ses qualités d~ ses défauts, distinguer dans ses écarts la défail-

lance ou la révolte passagère de la faiblesse radicale et de la

résistance opiniâtre, exciter souvent au besoin et connaître sa

sensibilité, l'assujettir, selon les circonstances, aux nécessités qui

s'imposent et le faire triompher des difncultés qui ne tiennent

qu'à lui, suivre avec sagesse les crises qui arrêtent ou précipitent

son développement; le traiter en un mot, dans toutes ses

transformations, d'après son tempérament et lui donner le

régime moral qui lui convient (i). »

Conditions morales de la discipline. La colla-

boration des maîtres et des parents marchant d'accord,

la main dans la main, pour corriger les défauts et

développer les qualités des enfants, est déjà une

des conditions morales de la discipline.

Une autre condition, c'est le caractère du maitre,

c'est son autorité, c'est sa valeur morale. Pour la disci-

pline,
les règlements, comme pour l'enseignement

les programmes et les méthodes, ne valent que ce que

valent ceux qui les
appliquent. Quand il

s'agit
du gou-

vernement intérieur des classes, aussi bien
que

des

autres institutions humaines, il faut toujours en revenir

là. Commencez par avoir des hommes, et le reste vous

sera donné par surcroît.

Qualités d'un bon maître. Les traités de péaa-

gogie dressent de longs tableaux des qualités d'un bon

maître (2). Nous ne songeons pas à établir ici un de

ces catalogues où les vertus pédagogiques sont numé-

rotées et qui exigent que l'instituteur possède dix,

douze qualités, pas une de plus, pas
une de moins. L'édu-

cation morale d'un maître n'a rien à gagner à ces no-

menclatures fastidieuses. Nous dirons simplement que

le meilleur maître est celui qui dispose au plus haut

degré des qualités intellectuelles et des qualités mo-

rales, celui qui d'une part a le plus de savoir, de

(I) M. Grét~rd, 2~~Mtre sur fc~pnt de <~c!pHTM.

{!jD&M son Manuel souvent cité, M. Braun demande, CLtre autres qnalit6a,

que ftM~t~CMr tOt~ intelligent



f'KDACOGIE PRATIQUE

méthode, de clarté et de vivacité dans l'exposition, et

<jui d'autre part est le plus énergique,
le plus dévoué

sa tâche, le plus attaché à ses devoirs, en même temps

que le plus affectueux pour ses élèves.

Chacune de ces qualités ou vertus, il serait facile de

le montrer, est un élément de discipline.

Un maître dont la science n'est pas discutée, qui ne

s'embrouille jamais dans ses leçons, qui parle avec net-

teté, se fera écouter religieusement.

Un maître dont on saura que tous ses actes sont in-

spirés par l'amour de ses élèves, n'aura qu'à parler

pour être obéi. Il régnera par la persuasion,

Surtout un maître ferme, qui possède le calme de la

force, inspirera à ses élèves un respect salutaire qui

les détournera de manquer à leurs devoirs.

Voici comment M. Guizot, lors de la discussion de la

loi de i333, exposait les principales qualités qu'il souhai-

tait à un instituteur des nouvelles écoles

< Tous les soins, tous les sacrifices seraient inutiles, si nous ne

parvenons à procurer à l'école publique reconstituée un maître

capable, digne de la noble mission d'instituteur du peuple.

On ne saurait trop le répéter, tant vaut le maître, tant vaut

l'école elle-même. Et quel heureux ensemble de qualités ne

faut-n pas pour faire un bon maître d'école! Un bon maître

d'école est un homme qui doit savoir beaucoup plus qu'il n'en

enseigne, afin de l'enseigner avec intelligence et avec goût: qui

doit vivre dans une humble sphère, et qui pourtant doit avoir

l'àme élevée pour conserver cette dignité de sentiments et même

de manières sans laquelle il n'obtiendra jamais le respect et !a

confiance des familles; qui doit posséder un rare mélange de

douceur et de fermeté, car il est l'inférieur de bien du monde

dans une commune, et il ne doit être le serviteur dégradé de

personne; n'ignorant pas ses droits, mais pensant beaucoup plus

à ses devoirs; donnant à tous l'eremple, servant à tous de con-

Miller, surtout ne cherchant point à sortir de son état, content

de sa situation, parce qu'il y fait du bien, décidé à vivre et à

mourir dans le sein de l'école, au service de l'instruction pri-

maire, qui est pour lui le service de Dien et des hommes. Faire

des maîtres qui approchent d'un pareil modèle, c'est une tâche

difficile, et cependant il faut y réussir, ou nous n'avons rien fait

pour l'instruction primaire. Un mauvais maître d'école, comme

un mauvais curé, comme up mauvais maire, est un fléau pour
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one commune. Nous sommes bien réduits a nous contenter très

souvent de maîtres médiocres, mais il faut tâcher d'cc ic-rmerde

bons, et pour cela des écoles normales primaires sout indis-

pensables (i).
·

Part à faire aux qualités physiques. Les

qualités physiques du maitre ne sont pas elles-mêmes

a. dédaigner comme instrument de discipline. La taille,

la physionomie, la voix jouent leur rôle dans les classes

bien tenues. Mais il est inutile d'insister sur ces qualités

qui ne dépendent que de la nature. Ce que la bonne

volonté peut réaliser, c'est la tenue générale du corps.

c'est l'air du visage, ce sont les mouvements et les

gestes.

Ne prenez jamais sans une extrême nécessité, disait !éue!on,

un air austère et impérieux, qui fait trembler les eufau~s. Sou-

vent, c'est affectation et pédanterie dans ceux qui gouvernent.

Sans exiger, comme le voulait Fénelon, que le maître

ait toujours un visage riant, un visage gai, il faut sur-

tout qu'il soit en général aimable et affectueux, qu'il

évite le pédantisme et les allures despotiques.

Autorité morale du maître. Mais les qualités

physiques sont peu de chose à côté des qualités morales,

principal élément de l'autorité. A force de patience,

d'énergie, d'activité, un maître, même physiquement

disgracié, peut acquérir un véritable empire sur ses

élèves. Un instituteur n'est véritablement digne de son

nom de maître que quand il maîtrise sa classe par

l'ascendant de son autorité. Les moyens de discipline,

extérieurs et mécaniques en quelque sorte, ne servent à

rien, s'ils ne sont pas doublés de la force morale dont

disposent seuls les bons instituteurs, et dans les écoles

où cette autorité morale est bien établie ils deviennent

presque inutiles.

< Dominer la volonté des enfante, enraciner dans leur esprit
Mtte conviction que les ordres, les conseils du maitre, ne peuvent

(t) GttiMt, Projet de loi du Ï {Mvier i8M.
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pas ne pas être suivis, leur inspirer une confiance absolue dans

son jugement. voitàla. condition essentielle du bon gouvernement

d'une école (i). »

L'instituteur doit d'abord se faire aimer. L'affection

est un des grands ressorts de l'activité humaine. Que

ne fait-on pas pour ceux que l'on aime' Comme on leur

obéit aisément! Et le meilleur moyen de se faire aimer,

c'est d'aimer soi-même. Mais l'instituteur doit aussi se

faire respecter et se faire craindre. La vraie discipliae

est un mélange de douceur et de sévérité.

L'esprit de suite dans la discipline. Une

d es raisons qui affaiblissent le plus souvent l'autorité du

[naître, c'est le désordre, c'est le décousu, ce sont les

contradictions qu'il laisse introduire dans la discipline

qu'il impose. Un gouvernement qui passe de l'extrême

rigueur à l'extrême faiblesse, qui tantôt tolère l'excès

de la liberté, tantôt sévit contre les fautes les plus

légères, est le pire des gouvernements en éducation

comme en politique. La règle une fois établie, qu'on

ne s'en départisse jamais. Je sais bien que cette tenue

invariable, cette uniformité qui ne se dément pas est

chose difficile, mais elle est chose nécessaire. L'éduca-

tion actuelle, disait finement J. P. Richter, ressemble à

l'Arlequin de la comédie italienne qui arrive sur la

scène avec un paquet de papiers sous chaque bras.

« Que portez-vous sous le bras droit ? Des ordres, ré-

pond-il.
Et sous le bras gauche ? Des contre-or-

dres. a Tiraillé ainsi en sens divers, énervé par de&

commandements qui se contredisent, pensant toujours

échapper à un règlement qui n'est pas impérieusement

suivi, l'élève s'abandonne iui-mème, et va à la dérive.

La souplesse dans les moyens. S'il est vrai

d'une part que la discipline doit être inflexible dans

les règles qu'elle impose, il n'est pas moins nécessaire,

d'autre part, qu'elle soit souple et variable dans les

moyens qu'elle emploie. Tous les élèves n'ont pas même

M. E. Rendu, ~a?! p. 9i.
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caractère, mêmes dispositions. Ce qui est douceur rela-

tive avec certains serait sévérité extrême avec d'autres.

De même que le professeur étudie la diversité des intel-

ligences pour en trouver l'accès et qu'il adapte son

enseignement au degré d'ouverture de chaque esprit,
de même l'éducateur doit se rendre compte de la diffé-

rence des caractères, peser le degré de force et de

faiblesse de chaque tempérament, « afin d'approprier
le secours au besoin, afin de mesurer équitablement,
suivant les cas, la récompense ou la punition.

< Son objet, dit encore M. Gréard, est de suivre l'enfant à tra-

vers les phases diverses de sa vie morale, et, dans la vie com-

mune dont il suit les règles, de lui assurer le développement de

aa vie particulière, e

Avec les uns, il faudra être constamment affectueux et

bon avec les autres, il faudra user de rigueur. Tantôt

on devra multiplier les excitations pour éveiller la na-

ture endormie tantôt il faudra modérer et contenir.

Avec celui-ci on parlera toujours raison avec celui-

là on fera sans cesse appel au sentiment.

But supérieur de la discipline. La discipline ne

tend pas seulement à établir le silence, la bonne tenue

dans les classes, le travail assidu et exact elle pense
à l'avenir, elle veut préparer des hommes. Son but, en

quelque sorte, est de se rendre inutile. On ne doit

exercer l'autorité scolaire qu'avec l'intention de rendre

l'enfant indépendant du joug de toute autorité exté-

rieure. Non qu'il faille rêver un affranchissement

absolu de la personne humaine. A tout âge et dans

toutes les conditions, l'homme aura toujours à obéir, à

ses chefs sous les drapeaux et d ans l'atelier, à la loi et

à ses représentants dans la société. Mais cette sujétion

nécessaire n'empêche pas la liberté, qui est la disci-

pline qu'on s'impose à soi-même, et l'objet de l'édu-

cation à tous ses degrés est de faire des hommes libres.

De là les caractères d'une discipline vraiment libé-

rale qui ne cherche pas à établir l'obéissance sur la



PÉDAGOGIE PRATIQUE458

peur, sur des habitudes passives, mais qui sans

relâche s'adresse à l'activité personnelle, à la volonté,

qui respecte la dignité de l'enfant, qui n'humilie pas,

mais qui élève, qui n'étouffe pas les forces naturelles,

mais qui les exerce à se gouverner elles-mêmes.

« Cet affranchissement réfléchi qui est le but de

l'éducation, dit M. Gréard, exige chez l'enfant deux

conditions de travail intérieur indispensables la

réÛexion et l'activité, la réflexion qui se rend compte,

l'activité qui se décide, nul n'arrivant à se conduire

qu'à ce prix.
« Mettre à profit tout ce que la conscience de

l'enfant recèle d'aptitudes morales, lui en faire con-

nattre les directions les mauvaises comme les

bonnes l'accoutumer à voir clair dans son esprit et

dans son cœur, à être sincère et vrai, lui faire faire

peu à peu, dans sa conduite, l'essai et comme l'appren-

tissage de ses résolutions aux règles qu'on lui a don-

nées substituer insensiblement celles qu'il se donre. à

la discipline du dehors celle du dedans l'affranchir

non pas d'un. coup de baguette, à la manière antique,

mais jour à jour, en détachant, à chaque progrès, un

des anneaux de la chaîne qui attachait sa raison à la

raison d'autrui après l'avoir ainsi aidé à s'établir chez

soi en maître, lui apprendre à sortir de soi, à se juger,
à se gouverner comme il jugerait et gouvernerait les

autres lui montrer enfin, au-dessus de lui, les grandes

idées de devoir, public et privé, qui s'imposent à sa

condition humaine et sociale: tels sont les principes de

l'éducation qui de la discipline scolaire peut faire

passer l'enfant sous la discipline de sa propre raison,

et qui, en exerçant sa personnalité morale, la crée.

m
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