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PREFACE

Ce manuel de méthodologie se divise en deux parties, I'une consa-
crée & la méthodologie générale, lautre 4 la méthodologie spéciale.

Dans la premiére partie, je traite des principes fondamentaux d’une
bonne méthode, des formes d'enseignement, des devoirs scolaires, des
compositions et de la préparation des lecons.

Dans la seconde partie, j’expose la méthode & suivre dans ’ensei-
gnement de la langue maternelle, du latin, du grec, des langues
vivantes, de I'histoire et de la géographie.

Tenant compte des connaissances et des besoins particuliers de
ceux auxquels ce manuel est destiné, j'ai écourté la méthodologie
générale, en me dispensant d’exposer les notions de psychologie et de
physiologie sur lesquelles elle s’appuie, et j’ai développé davantage la
méthodologie spéciale.

J'ai donné & mon manuel un caractére essentiellement pratique.
Dans beaucoup de livres ou de brochures qui s’occupent de pédagogie,
on ne trouve que des considérations générales ou vagues. Nos profes-
Seurs n'en ont que faire. (lest pourquoi je me suis attaché, au
contraire, 4 approfondir chaque question, 4 entrer sans hésitation
dans les moindres détails utiles aux maitres et a multiplier les cas
concrets, les exemples. Chaque fois que j'ai cru devoir esquisser une
lecon pour étre mieux compris, je l'ai fait. Ainsi, aprés avoir dit
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comment je comprends un devoir de style, je passe & un exemple,
Jjénonce le sujet choisi, je montre comment on fait trouver les idées,
comment on apprend 4 les disposer et comment on prépare le travail
de I’élocution.

Pour la composition de ce manuel, jai pris connaissance de toutes
les productions pédagogiques qui pouvaient m’étre utiles, et quoique
la bibliographie soit ici considérable, je ne crois pas avoir négligé
quelque travail important. J'ai eu soin de signaler en notes tout ce que
J'ai consulté, ouvrages, brochures, articles de revue, réglements ou
instructions scolaires, et j'ai tenu le plus souvent possible a invoquer
autorité des principaux pédagogues de notre époque.

A T'étude des productions pédagogiques sont venues s'ajouter partout
les observations personnelles que j’ai recueillies soit en dirigeant des
exercices didactiques, soit en visitant en Belgique et en Allemagne de
nombreux établissements d'instruction primaire et moyenne.

A la différence de la plupart de ceux qui s'occupent de I'enseigne-
ment moyen, j'ai toujours pensé que nous devions, avant d’emprunter
a l'étranger, jeter les yeux sur nos écoles primaires, peur voir ce que
nous pouvions prendre de leurs méthodes si rationnelles. Le profit est
double : d'une part, I'harmonie établie entre deux enseignements
aujourd’hui sans lien entre eux : d’autre part, 'amélioration incontes-
table de I'enseignement dans les classes inférieures de nos colléges.
Jai done, partout ou je le pouvais, demandé des lumiéres & la meétho-
dologie de nos écoles primaires.

Apres avoir fait des emprunts ¢ nous-meénies, je me suis inspiré
de I'organisation scolaire et des méthodes des pays qui nous environ-
nent. Je me suis bien gardé d’accueillir sans controle ce que jy ai
trouvé ; jai recherché avec patience dans quelle mesure ces méthodes
ont été réellement appliquées, et quel succes elles ont obtenu ; j'ai
examiné enfin si elles peuvent cadrer avec notre enseignement. En un
mot, avant d’orner nos parterres d’'une plante dont nous avons admiré
en pays étranger la vigueur et la beauté, j'ai pensé que nous avions a
nous demander si notre sol convient 4 cette nouvelle culture.

La méthodologie dont je me suis fait ici le défenseur, ne sera pas,
Je pense, taxée de révolutionnaire. Elle ne fait pas table rase du
passé ; elle ne réclame pas un brusque et total bouleversement ; elle
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croit peu & des transformations radicales et 4 la vertu des universelles -
panacées ; avant tout, elle redoute un saut téméraire dans les ténébres.
Prudemment progressiste, elle tient compte des lecons du passé et des
besoins du présent ; elle marche en avant a pas lents, mais sirs ; elle
n'est fermée & aucun vrai progrés, ni opposée a aucune revendication
légitime ; elle s'attache a fortifier ce qui est médiocre et & remplacer
ce qui est mauvais. Bref, elle sait étre de son siécle, tout en restant
attachée par des liens multiples a.un enseignement traditionnel.

Les hommes du métier, qui sont aux prises chaque jour avec les
difficultés de leur tache, et qui suivent attentivement les progreés de la
pédagogie, diront si je suis resté fidele & l'esprit qui anime la métho-
dologie moderne, et si je suis parvenu, sans mesure violente, a infuser
dans notre enseignement moyen un sang nouveau et a lui donner un
regain de jeunesse.

Préface de la seconde &dition

En publiant la seconde édition de mon manuel, je ne me suis pas
contenté de le mettre complétement a jour ; je me suis efforeé encore
de Paméliorer, en développant quelques chapitres.

Louvain, mai 1910.



PREMIERE PARTIE

METHODOLOGIE GENERALR

CHAPITRE Ier

Les principes fondamentaux

L'énumération des principes didactiques est généralement bien
longue dans nos manuels de pédagogie a l'usage de I'enseignement
primaire ('). Elle y est fort compliquée : régles fondamentales et
régles accessoires, tout ¥ est mis sur la méme ligne. J'ai cru devoir
me borner aux principes essentiels sur lesquels la méthodologie de
enseignement moyen insiste tout particuliérement de nos jours, et
dont I'application doit étre constante dans nos classes.

Premier principe.
L'enseignement doit étre exact et solide.

Cette prescription est tellement évidente que certains traités de
méthodologie la passent sous silence. Il importe cependant de la noter,
ne fut-ce que pour en préciser la portée. :

EXACTITUDE. — 11 ne suffit pas, en effet, que le professeur posséde
parfaitement sa matiére, qu’il soit au courant des progrés de la

—

(1) Achille, Traité théorique et pratique de méthodologie, Namur, Wesmael-
Charlier: le méme, Le nouveay Vade-Mecum du Jeune instituteur, 2 parties,
Namur, idem: Aubert, Cours de pédagogie et de méthodologie, Bruxelles, Cas.
taigne; Auger et Haustrate, Cowrs complet de pédagoge, Tournai, Decal-
lonne-Liagre ; Bourdoux, Manuel ds pédagogie pratique, Tamines, 1895 ; Huy-
secom, Manuel de méthodologie générale et spéciale, Gand, 1896 ; Lesuisse,
Cours de pédagogie et de méthodologie, Tamines, 1901; Waffelaert, Sommaire

<Stratif de Vinstitutenr, Brusxelies, 1906 Borlée, Cours de méthodologie, Nivelles,
1905 Compayrs, Cours de pédagogie théorique et pratique, Paris, Delaplane ;
Carre et Liquier, Traité de pédagogie scolaire, Paris, Colin; Horner, Guide pra-
tique de Uinstituteur, Paris, 1887 - Overberg, Manuel de pédagogie et de métho-
dologie générale, traduction de l'allemand,” Liége, 1845, ete, — Des manuels de
pédagogie publiés en Allemagne, a 'usage de I'enseignement primaire, tels que :
Kehr, Die Praxis der Volksschule, Gotha, Thienemann; Leutz, Lehrbuch der
Erzichung und des Unterrichts, 6 édition, Karlsruhe ; Bock, Schulkunde,
Breslau, Hirt: Guth, Praktische Methodik, Stuttgart, Aue. — Je renvoie, une fois
pour toutes, a quelques ouvrages généraux : Buisson, Dictionnaire de pédagogie

1



2 METHODOLOGIE GENERALE.

science, qu’il n'enseigne aucune erreur; il faut encore quil exige chez
I'éléve 1a méme exactitude. Que de fois de jeunes maitres ne redressent
pas des réponses inexactes! Réponses, exercices oraux et écrits de la
classe, devoirs & I'étude ou a domicile, tout doit étre corrigé avec un
soin extréme.

A Texactitude du fond doit se joindre la correction de la forme.
Professeur et éléves ont a s'exprimer simplement et correctement, Le
maitre qui préche d'exemple, a le droit d’étre d’autant plus exigeant;
c’est ainsi que le langage de I'éléve se forme et que le style se prépare.
Exigez donc, & moins qu’il ne s'agisse d'une interrogation vive, que
les éléves répondent au moyen de phrases complétes ; gardez-vous de
commencer les réponses; corrigez, ou mieux encore faites corriger
toute phrase incorrecte, tout terme impropre.

SoLipiTE. — Lasolidité de ’enseignement exige des exercices orau.x
et écrils en nombre suffisant pour que les éléves puissent. & chaque
instant, meltre en pratique les notions étudiées. Les applications sont
le complément nécessaire des lecons : elles se font en classe et a
domicile. '

EbucaTioN. — Tout en s'efforcant de donner a ses éléves des notions
exactes et solides, le professeur n'oubliera pas qu’il ne peut jamais
séparer I'éducation de linstruction, que toutes les branches doivent
concourir &la culture générale de I'enfant et le préparer a continuer
I'ceuvre de son propre perfectionnement.

Deuxiéme principe.

L'enseignement doit provoquer constamment lactivité mentale
des éleves et constituer une véritable gymnastique
wntellectuelle.

Mgr Dupanloup (') I'a trés bien dit : « Ce que le maitre fait par
lui-méme est peu de chose; ce qu'il fait faire est tout. » Aussi, pendant
la lecon d'un professeur qui comprend son role, I'éléve est actif : il
pense, il parle, il agit en un mot, et le maitre se garde bien de rester
seul en scéne, de parler & un auditoire passif, de lire ou de dicter; il
s'efface, dans la mesure du possible, pour faire travailler ses éléves,

et d’instruction primaire, Paris, Hachette, 1887-1888 ; Sander, Lexicon der Peida-
90gik, Breslau, 1887; Schwmid, Encyhklopedie des gesammten Erziehungs- und
Unterrichtswesens, Leipzig, 1876-1887; Rein, Eneyklopddisches Handbuch der
Pdadagogik, Langensalza, seconde édition: Pdadagogik, Leipzig, 1905 ; Waitz,
Allgemeine Pdadagogik, 3' Auflage, 1883; Willmann, Didaktik, Braunschweig,
1903; Matthias, Praktische Pidagogik fir hohere Lehranstalten, Minchen,
1908 ; Toischer, Theoretische Pidagogik und allgemeine Didaktik, Munchen,
1896. — On trouvera quelques pages intéressantes dans Luisant, Lg Mathématique,
Philosophie, Enseignement, Paris, 1898,
(1) Dupanloup, De Péducation, Paris, 1887, t. I, p. 7.
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pour les faire trotter devant lui, selon lexpression de Montaigne : ce
sont -eux qui voient, observent, tirent parti de leurs connaissances
antérieures, jugent, raisonnent, découvrent les vérités cherchées et
font des applications multiples. Ils sont, comme le dit Diesterweg, qu
centre de la classe, tandis que le maitre est a la circonfrence.

“Les ‘avantages des méthodes actives (') — clest le nom donné 3 cet
enseignement — sont si palpables que je ne comprends pas comment
des professeurs oublient encore de nos jours leur role d'éducateurs au
point de dicter leurs lecons ou de parler assez lentement pour qu'on
puisse prendre par écrit leurs paroles. Les éléves sont réduits au triste
role de phonographes qui enregistrent machinalement ce que leurs
oreilles percoivent ; ils gatent leur écriture, leur orthographe, souvent
méme leur style, si les notes doivent étre rédigées a I'étude. Je

mont toujours fait croire que limprimerie n’était pas encore
découverte. L’on verra que les fautes d’orthographe prouvent combien
la pensée des éléves était absente quand le professeur dictait. I’un
écrit la querelle du Saint-Cerdoce et de l'empire; lautre, plus étourdi,
parle d’eau bénite en fleurs (pour aubépine ‘en fleurs) (*). Est-ce
tolérable? Si nous voulons renoncer & cette Troutine malfaisante,
disons-nous que les cahiers — ils sont la cause du mal — ont vécu, et
que les manuels, qui les remplacent avantageusement, foisonnent
a I'heure actuelle.

Une fois les méthodes actives en honneur, la classe devient un lieu
d’exercice, et I'étude n’est plus guére que 1a répétition du travail de la
classe (*). Retenons bien cette conclusion d’une importance capitale; -
elle nous guidera tout 3 I’heure dans la question des devoirs. ¢

Troisiéme Prinecipe. )

Le travail intellectuel doit étre en rapport avec les forces
intellectuelles et Physiques des élepes.

Ce principe est souvent violé. D’ordinaire, les maitres vont trop
vite et croient acquis ce qui ne 'est pas; ils surchargent les éléves de
devoirs et surtout de lecons, quittes a se voir foreés de redonner deux
ou trois fois une lecon trop longue, qui, par conséquent, ne sera
Jjamais sue; ils ne se mettent pas 4 la portée de leur classe, tant sous
le rapport du fond que de la forme - ils oublient qu’ils s’adressent a
e T

(1) Voyez, entre autres, Marion, L'éducation dans’l’ Université, Paris, P- 346 et
suiv., et G. Compayrs, L'sducation intellectuelle et morale, Paris, p. 80.

(2) Payot, Les méthodes actives, La question des notes, Comment faire son
cours ? dans la Revue vniversitaire, 1898, II, p. 19. Cf. Quat, Les méthodes actives
«dans L’ Ecole primaire, 1904, p. 306 et suiv.

3) Voyez Bainvel, Causeries pédagogiques, Paris, 1898, p. 44,
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des enfants dont l'intelligence n'est pas complétement développée et
dont le vocabulaire est encore fort restreint.

Pour ne pas tomber dans ces fautes, encore trop fréquentes, les
maitres se feront un devoir de donner un enseignement simple,
élémentaire, gradué, coordonné, intuilif, lent et répétitoire, comme
I’exigent les principes suivants.

Quatriéme principe.
L’ensez’gnement'sem simple et élémentaire.

Quand nous nous plaignons de P'insuffisance des connaissances' de
nos éléves en grammaire latine et en grammaire grecque, ne
sommes-nous pas coupables, la question de méthode laissée de coté,
parce que nous les avons accablés de régles et d’exceptions inutiles,
de formes qui n’existent pas dans les auteurs, ou qu’ils verront tout
au plus une seule fois? Nous leur remettons entre les mains une
grammaire latine et une grammaire grecque de 330 pages chacune,
comme s'il s’agissait de parler et d'écrire le latin et le grec, ou d’éditer
un savant commentaire critique et exégétique d'un auteur. Au milieu
de ce dédale de régles minutieuses, d'exceptions isolées, de formes
extrémement rares, le pauvre éléve se perd, confond le principal et
'accessoire et finit par ne plus rien savoir. Une réforme s'impose : la
grammaire latine et la grammaire grecque doivent étre réduites et
épurées; elles doivent renfermer seulement ce qui est indispensable
pour comprendre les auteurs qu’on lit au collége, et encore convient-il
quelles rejettent les particularités de ces auteurs. Ce qui est vrai du
latin et du grec, l'est des autres branches d’enseignement. « L'éru-
dition, dans nos classes, dit M. Gréard (1), doit étre comme le soleil
des Champs Elysées de Fénelon, qui, de ses rayons adoucis et voilés,
pénétre sans offusquer les yeux. Aussi bien fut-il loisible au maitre de
tout enseigner, il n'en résulterait pas qu'il fut possible a I'éléve de tout
apprendre. La capacité de I'enfant a ses. limites. Dés que la mesure
est pleine, on peut verser tout ce que l'on veut, a-t-on dit avec une
malicieuse franchise : c’est un tonneau sans fond. Et cependant ce
tonneau fatigue et s’'use a recevoir méme ce quil ne garde pas. La
sobriété, la mesure, le choix dans I'enseignement ne répond pas seule-
ment a des convenances supérieures d’ordre et de gout; c'est une
nécessité de bon sens. Le maitre, le vrai maitre, se fait connaitre
moins encore peut-étre a ce qu'il dit qu’a ce qu’il ne dit pas. »

Quand on demande que lenseignement soit élémentaire, on veut

(1) O. Gréard, Education et instruction, Enseignement secondaire, Paris, 1889,
t. 2, p. 158.
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qu’il satisfasse a cette condition au point de vue du fond et au point de
vue de la forme. D'une part, on se hornera a ce qui est fondamental
et accessible a l'intelligence des éléves; d’autre part, on tiendra
soigneusement compte de leur vocabulaire et on parlera un langage
simple et clair.

Cinquiéme principe.
Lienseignement sera gradué et coordonné.

GRADATION. — Graduer son enseignement, c'est aller du connu
a l'inconnu, du simple au composé, du facile au difficile, du concret
4 labstrait. La méthodologie spéciale nous fournira de nombreuses
applications de ce précepte.

COORDINATION. — Coordonner, c'est faire voir les rapports naturels
ou logiques entre les parties d’'un méme tout. Sans coordination,
I'éléve n'aurait que des connaissances partielles ou de détails; il
n'aurait pas des connaissances d’ensemble. Evitez donc soigneusement
d’enseigner une matiére par piéces et par morceaux ; rattachez étroite-
ment les diverses parties d'une lecon et les diverses lecons traitant
d'une méme matiére; donnez toujours des devoirs en rapport avec
vos lecons. :

Sixiéme principe.
L'enseignement sera intuitif.

AVANTAGES DE L'INTUITION. — Que P'enseignement doive étre,
autant que possible, intuitif, c’est une vérité devenue presque banale,
depuis que I'intuition a pénétré de I'école primaire dans nos établis-
sements d'instruction moyenne. Peu d’idées me semblent avoir marché
aussi vite : chaque jour, le matériel intuitif se perfectionne et se déve-
loppe. On ne peut que se réjouir de ce progrés. Un tel enseignement
ne donne pas seulement des notions plus nettes et plus précises; il
forme encore 1'eeil de 1'éléve (") = il lui apprend, en effet, & voir

(1) « Cette éducation du sens de la vue est un point essentiel 4 la formation
intellectuelle de nos éléves, et je crains que, dans l'enseignement classique, on
S en soit trop peu inquiété jusquici. On pourrait. pour atteindre ce but, essayer
plusieurs moyens, qui sont corame les travaus pratiques de I'snseignement oculaire.

_ Le premier de ces moyens, que j'appellerai volontiers la maieutique des percep-
tions visuelles, consiste 4 faire trouver par I'éléve lui-méme tous les détails d’un
objet, d'un tableau, d’un coin de la nature; a susciter en lui méthodiquement
toutes les impressions que peut provoquer ce spectacle: en un mot, & lui faire
dégager lui-méme la lecon des choses. On miet I'éléve en présence de l'objet et on
lm_demande ce quil voit. L'éléve, tant bien que mal, commence a signaler les
traits les plus visibles et les plus accentués, ceux qui sautent aux yeugx, les seuls
que, d’ordinaire, le vulgaire remarque et retient. A nous de continuer avec lui
cette description quil a laissée incompléte, de le mettre habilement sur la voie de
nouvelles recherches, en ayant soin de laisser 4 son initiative et 4 l'exercice de
Ses propres yeux le mérite de la découverte....
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avec justesse et avec plaisir esthétique. Pendant longtemps, on n’a
que trop constaté que les humanistes ne sont pas & méme de distin-
guer les formes et qu’ils éprouvent une certaine répulsion & con-
centrer la vue avec intensité sur un objet quelconque (*).

APPLICATIONS. — A quelles conditions l'enseignement sera-t-il
intuitif?

@) Le professeur doit avoir 4 sa disposition des collections d’objets
en relief, de gravures, de dessins, de photographies, de cartes (?),
etc. Ce qui importe ici, ce n'est point le nombre, mais bien la

_Ces exercices oraux ne sont pas dailleurs les seuls employés pour I'éducation
visuelle : on ne saurait trop recommander le dessin et les exercices écrits... Rien
n'apprend a voir comme la pratigue du dessin. T

Enfin, sil'éléve n'arrive pas a fixer, par le crayon, les impressions qu’il regoit
du monde extérieur, faites-lui décrire ce qu’il voit, ce qu’il a vu, par maniére de
composition francaise. Demandgz-}ui de vous raconter tel tableau. telle image qui
se trouve dans son livre. Avant une promenade ou une excursion, prévenez-le
que vous lui demanderez, par écrit, un compte-rendu de ce qu’il aura observé. »
(L. Dufoyer, La méthode intuitive dans lenseignement secondaire, dans L’en-
seignement chrétien, 1°F avril 1903, p. 251). Cf. L. Volkmann, Die Erzichung zum
Sehen, Leipzig, 1903. Volkmann patle de la premiére, de la plus essentielle con-
dition de toute éducation esthétique, I'éducation de I'eeil, condition si peu réalisée
méme chez les lettrés, les amateurs d'art, surtout chez les professcurs et les
éleves. Avant de s’occuper des ceuvres d'art, il faut apprendre 4 voir, a saisir les
formes, les couleurs, les effets de lumiére. L’auteur nous montre comment nous
devons regarder la nature et les productions de 'art : d'abord observer la vie, la
rue, ’'homme, puis les reproduire par le dessin, souvent de-mémoire. Il indique
d’utiles exemples et exeréices.

(1) Krekelberg, Du réle des beauwz-arts dans Uinstruction et Uéducation, dans
la. Revue des humanités, t. 1, p. 108 et suiv., ou en brochure, chez Decallonne,
Tournai. M. Krekelberg est I'auteur d'un Atlas de U'art, recueil des chefs-d’ceuvre
de l'architecture, de la sculpture et de la peinture.

(2) Il est de régle de réunir dans un local les objets nécessaires & 'enseignement
intuitif. Pourquoi? Tout d’abord, les professeurs des différentes classes peuvent
les prendre plus facilement; ensuite, certains objets sont exposés a étre détériorés
par 'humidité, la poussiére, les iasectes, s'ils ne sont pas enfermés dans des
armoires : enfin, les éléves les observent avec plus d'attention et surtout avec plus
de méthode, si. au lieu de les mettre constamment sous leurs yeux, on ne les sort
qu’au moment des lecons. Voir ma Pédagogie & Giessen, Louvain, 1893, p. 9.

I1 ne faut pas conclure de la qu’on ne doit pas décorer la classe. De nos jours,
on veut que l'école soit gaie et attrayante, mais d'une gaieté et d’'un attrait sen-
sibles aux éléves : on demande done d’abord qu'on décore la classe avec des fleurs
(Baudrillard, dans La Revue pédagogique, 1903, I, p. 130: voyez L'ornementation
florale des classes et des préavax scolaires, brochure éditée par l'administration
centrale de notre enseignement primaire): on demande ensuite que les murailles
des classes recoivent des dessins capables d’instruire et de moraliser, toujours
choisis avec soin et devant faire naitre I'idée d'une beauté simple, compréheusible
pour l'éléve, sans prétention ni recherche, sans banalité (Kellner, Discours a
I'Ecole alsacienne, dans la Revue pédagogique, 1902, 2, p. 172). Ici se pose la
question de la permanence ou du renouvellement des décorations murales. C'est
une question, dit M. Vitry, (L'art & Uécole, Revue pédagogique, 1904, 2, p. 45 et
suiv.), que Pon parait plutdt, & 'heure présente, résoudre d'ordinaire, au moins
en théorie, dans le sens du renouvellement. D'ingénieux appareils ont été proposés
pour permettre de fréquentes substitutions d’images. M. Vitry propose « de classer
d’une part tout ce qui aura un caractére documentaire et pourra constituer pour
I'école une sorte de décoration mobile et passagére, appropriée a la*tlecon du jour,
et de I’autre ce qui, destiné a la pénétration du sentiment esthétique proprement
dit, pourra rester a titre fixe, avec quelque faculté de renouvellement bien
entendu. » Est-il nécessaire de mentionner ici notre excellente reyue. L'art &
Vécole et au foyer, dont M. Mallinger est le rédacteur (Héverlé-Louvain, chaussée
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valeur et 'emploi des moyens intuitifs (). On les choisira avee discer-
nement et en connaissance de cause, on en usera & propos et on les
expliquera nettement; car il ne suffit pas de provoquer l'atten-
tion de I'éleve, il faut véritablement Tinstruire, en le guidant par la
parole. Comme on I'a fort bien dit, « I'enseignement visuel ne sim-
plifie pas notre travail et ne supprime pas l'effort que suppose toujours
la préparation d’une classe : il nous crée chaque jour des charges
nouvelles/ Avec son aide, nous pouvons obtenir des résultats plus
immédiats, plus saillants et pllis durables, mais a condition de nous
dépenser toujours davantage {2). »

Il n’est peut-étre pas inopportun de faire une recommandation : ne
saisissez pas & la légére toutes les occasions, voire méme les plus
futiles, de faire de I'intuition sans profit aucun pour la lecture, par
exemple; gardez-vous' de détourner l'attention des éléves, de leur
faire perdre de vue le texte et d’éveiller en eux des idées étrangéres
au passage. :

b) 1l faut que le professeur soit en état de suppléer par un croquis
au tableau noir aux objets qui lui manqueraient. « Heureux, a-t-on dit,
le professeur qui a la main légére et adroite du dessinateur ! »

¢) Le tableau est, du reste, en général, un secours des plus précieux
dans l'enseignement. Par la représentation figurée. mais graphique
des choses, il concrétise I'enseignement et le fait agir plus fortement
sur les facultés de I'enfant ; il concentre 'attention des enfants sur un
seul point de la classe, rend la surveillance du maitre plus efficace
avec un minimum d’efforts; il soutient cette attention par la vérité et
Tattrait qu'il donne & I'enseignement (3).

On se sert du tableau pour exposer une matiére ou pour faire cer-
tains exercices. Malheureusement ce double role du tableau n'est pas
encore toujours bien compris. En effet, s'il s’agit de tracer une carte,
d’esquisser un objet, la situation des ennemis en présence, la
disposition des lieux. de faire le plan d’une analyse littéraire ou
d’'une rédaction, de mettre sous les yeux des éléves une phrase a
analyser (‘) ou & expliquer, un exemple d’un fait grammatical, un mot

de Namur, 165)? — Voyez, en ce qui concerne la France, Sevrette, L’éducation
du gout, dans la Revue Universitaire, 1904, 2, p. 126 et suiv.. pour I'Angleterre et
UAmeérique, Compayré, L’éducation intellectuelle et morale, p. 212 et suiv. —
Voyez enfin R. Wagner, Die Kunst im Schulzimmer dans les Neue Jahrbiicher
fur Pidagogik, 1901, p. 488 et suiv.
(1) A lire 'excellent article de G. Lauteschliger, Ueber Anschavung und
ilgr(z)schauungsmz’ttel im Unterricht, dans les Neue Jahrbiicher fitr Pddagogik,
4, p. 461.
(2) P. ggélil: Thomas, L'enseignement visuel, dans la Revue pédagogique, 1899,
1.2, p. 492. 7
: %3) L’emploi du tableaw noir, extrait du Manuel général, dans L'école primaire,
904, p. 284.
(4) « Sagit-il de traduire une longue phrase de César, toute herissée d'inei-
dentes et de subordonnées? Si I'on veut quel'éléve retrouve le fil dans ce labyrinthe,
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a décomposer, a rendre frappante, par un dessin, certaine faute com-
mise par les éléves dans leurs devoirs (), ete., nos professeurs n’hésitent
pas a employer le tableau ; mais dés qu'on leur conseille de s'en servir
pour des dictées, des exercices de langage et surtout des thémes, ils
regimbent. « Passe encore, disent-ils, pour la dictée, qui se fait au
tableau-mobile; mais un théme... y pensez-vous? Quelle perte de temps
et quel accroc peut-étre & la discipline! » Ces craintes ne sont pas
fondées : on ne perd pas une seule minute, puisqu'on a soin, d'une
part, de faire toujours écrire des phrases corrigées d'abord de vive
voix, d'autre part d'interroger les éléves pendant que leur condisciple
est au tableau. Quant a la discipline, elle ne souffre pas de ce procédé :
les éléves s’y habituent trés vite; du reste, si I'on craint quelque dis-
traction, qu'on se serve ici encore du tableau-mobile.

On le voit : I'emploi du tableau est trés varié; aussi est-il continuel
14 ou I'on comprend ’art d’enseigner ; ce qui a fait dire que « le meilleur
professeur est celui qui use le plus de craie -, ou encore que « la
poussiére de craie sur les mains et sur les habits d'un professeur est
comme la poudre sur la figure du soldat, un signe qu’il a bien fait
son métier (3). »

Quelques recommandations ne seront pas, je pense, inutiles.

i Disposez le tableau de facon & empécher le miroitement; ce qui
nuirait & la vue des enfants, et veillez a ce qu'il soit bien noir &)

2° Placez a proximité et bien en face du tableau les éléves dont la
vue est faible (¢).

on aura recours au tableau. Mettant en vedette le verbe de la proposition princi-
pale comme la souche primitive d'un arbre généalogique, on place immédiatement
en dessous et sur la méme ligne, pour montrer qu'ils ont la méme importance,
tous les verbes des subordonnées directes, en ayant soin de les numéroter et de
les réunir par leur copule. Chacun de ces verbes devient 4 son tour une téte de
ligne pour les subordonnées indirectes et les propositions circonstancielles, éga-
lement numérotées, qui viennent se grouper chacune sous le verbe qui la gouverne.
Quand I'éléve a saisi d’'un seul coup d'wil ce squelette de la phrase latine ou
recque, il ne se perd plus dans la forét des subjonctifs. Tout lu1 semble clair et
umineux, parce quil a vu de ses propres yeux et pour ainsi dire palpé 'expression
concréte de I'ordre logique des phrases et des propositions. » (Dufoyer, art. cité,
. 241.)
¢ (1) « Nous avons connu un professeur qui parvint & corriger sirement ses éléves,
dans leurs compositions francaises, de I'habitude des interminables débuts, suivis
d’un maigre développement et d’une conclusion rudimentaire : il lui suffit d'avoir
esquissé au tableau un grotesque bonhomme, énorme téte, corps émacié et jambes
minuscules, puis de dessiner sur deux ou trois premiéres copies impénitentes,
sans autre annotation, ce personnage aux courtes jambes. » Mornet, Remarques
sur la pédagogie de Vattention, dans le Bulletin .. Uenseignement secondaire de
UAcadémie de Toulouse, 15 janvier 1907.
(2) Bainvel, ouv. cité, p. 41.
(3) Bourdoux, Manuel de pédagogie pratique, Tamines, 1895, p. 58
(4) Un éléve qui a loreille dure, doit se trouver vers le milieu pour pouvoir
entendre toutes les réponses. Autre précaution : il convient dobliger les deux
éléves d'un méme banc a s’asseoir alternativement & droite et & gauche: car il est
d’expérience que les éléves se penchent toujours du coté on ils n'ont pas un con-
disciple. Voyez F. Collard, La pédagogie & Giessen, p. 18.
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3° Au déclin des journées, lorsque I'ombre commence, ne donnez
pas d'exercice au tableau.
4° Que le tableau soit propre, quand la classe arrive. Pourquoi?
Des mots ou des phrases qui s’y trouveraient, distrairaient nécessai-
rement les éléves.
5° Ecrivez en haut du tableau, de facon que tous les éléves puissent
lire. Le pupitre du maitre les géne souvent. S'ils voient difficilement,
ils se désintéressent de la lecon. La discipline peut aussi en souffrir.
6° Disposez avec ordre tout ce que vous écrivez au tableau, de facon
quon embrasse necttement d’un coup d'eeil les divisions et les
subdivisions.
7° Ecrivez en petite ronde : « Vous conserverez plus facilement la
direction horizontale et le parallélisme des lignes; I'écriture sera plus
rapide, relativement plus parfaite et surtout plus lisible & distance,
‘grace a la forme arrondie des caractéres ('). »
8° Prononcez chaque mot au fur et & mesure que vous écrivez, afin
que vous ne vous exposiez pas & vous tromper, et que vous soyez plus
sir de la discipline des éléves, qui, vous entendant, sont plus attentifs.
9° Tournez le moins possible le dos 4 vos éléves.
PROJECTIONS LUMINEUSES. — Comme moyen intuitif, on a introduit
dans ces derniéres années () les projections Zumineyses. Les avan-

(1) Achille, Traité de méthodologie, p. T2, note.

(2) Déja, en décembre 1881, au moment ou le Gouvernement venait d’envoyer
aux établissements d’instruction moyenne et normale un appareil de projections
lumineuses, M. Ed. Verschaffelt a fait connaitre le maniement de cet instrument,
ainsi que le service qu’il est appelé a rendre comme moyen d’enseignement
intuitif. « [’emploi des projections sera, dit-il, d'une utilité incontestable dans
Yenseignement de l'astronomie et de la cosmographie : pour expliquer la forme et
les mouvements de la terre, de la lune et des planétes, on fera usage de tableaux

sentant les taches et facules du soleil, les détails de la surface de notre satellite,
les disques de Vénus, de Mars, de Jupiter; le systéme d’anneaux de Saturne,

Pour I'étude des sciences naturelles, on aura recours : 1° & des photomicrogra-
phies, cest-a-dire & des photographies de préparations microscopiques représen-
tant, avec la plus grande nettets, les tissus des plantes et des animaux, ainsi que
tous les détails de Porganisation des étres vivants; 2° 4 des photographies de
plantes ou d’animaux prises d’aprés nature ou d’aprés des tableaux et des dessins
d'un mérite reconnu; 3° a des photographies de cristaux ou de lamelles rodées
des principales roches, granit, basalte, etc. T

Pour la géographie, il faut, en premier lieu, la reproduction photographique de
toutes les cartes en usage, et, de plus, de celles des régions boreales, de I'Afrique
centrale et de I'Australie, drassées d'aprés les derniéres decouvertes. Rien de plus
merveilleux que la projection dune carte, par ses dimensions, son éclat, sa
netteté et par la faculté qu'on a d’en observer tous les détails, méme du fond d’une
salle. On aura aussi une collection de photographies représentant les accidents
du sol, des grottes, des falaises, des volcans, des chutes d’eau, des glaciers, des
lacs, des types des principales races humaines, les principaux ports de mer, les
costumes et les habitations dans les pays les plus éloignés.

Ne sera-t-il pas d’une haute importance, pour I'enseignement de Ihistoire, de
pouvoir mettre sous les yeux des éléves les portraits des personnages historiques
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tages de ce procédé sont nombreux. D’'abord les objets peuvent étre
représentés de telle sorte qu’ils apparaissent en grandeur naturelle
et produisent une impression beaucoup plus vive que ne pourraient le
faire les meilleurs dessins, qui- sont nécessairement réduits. Ensuite
I'image projetée peut étre percue sans effort a des distances trés
grandes et a la fois par de nombreux spectateurs. Enfin la mise en
scéne frappe l'esprit et éveille I'attention (').

A coté de ces grands avantages, les projections lumineuses présentent
plus d'un inconvénient; elles nécessitent un local spécial et générale-
ment obscur; elles ne permettent pas de figurer I'objet au moment
méme ol l'on en parle; on ne peut non plus songer a montrer, apres
chaque lecon, projetées sur I'écran, les images des objets dont on a &
entretenir les éléves. Il faut donc se résigner a organiser de temps en
temps. pour chaque classe et pour chaque enseignement, une séance
de projections. Cependant certaines lecons d'histoire, par exemple,
portant sur les monuments et les arts, peuvent étre faites immédiate-
ment sous cette forme.

Quelques précautions s'imposent dans I'emploi des projections lumi-
neuses. Il est certain que cet enseignement attire, plait et séduit;
mais qu'on se garde de prolonger cette fascination outre mesure et de
la considérer comme suffisante ; il faut arracher I’enfant & sa contem-
plation passive, éveiller sa curiosité, faire travailler toutes ses facul-
tés, et. partant. nos interrogations, nos explications et nos critiques
sont absolument nécessaires (2).

Ce n’est pas tout. Il y a un vrai danger & faire nombre de projections
dans une lecon. Les éléves retiennent des détails, et non I'enchainement
des idées. M. Thomas en a fait 'expérience (). « Dans des écoles
différentes, devant des enfants et des adultes, a peu prés de méme age
et de méme culture intellectuelle, nous avons essayé, dit-il, de traiter

les plus remarquables, les plans et les vues des villes ou des monuments célébres?

Enfin, il est méme possible de projeter des expériences que ’on veut faire voir
distinctement a tous les éléves d'une classe : les phénoménes capillaires, la con-
ductibilité. etc., etc. » (ABEILLE, Revue pédagogique. 1881-1882, p. 469 et suiv )

(1) G. Kemna, Les projections lumineuses dans Uenseignement, Anvers, 1895,
p. 6. Cf. V. De Deyne. Propagation de Uenseignement scientifique par les projec-
tions lumineuses, Bruxelles, Lebégue: J. Lemoine, Les projections lumineuses &
Uécole, dans L’Ecole nationale, 4, p. 563. — A recomnmander & ceux qui font des
projections lumineuses, G. Toudouze, Conférences archéologiques, Paris, Mazo.
— Paul Despiques, L'enseignement par Uaspect et les projections lumineuses au
lycée. dans la Revue Universitaire, 1904, I, p. 11 et suiv., voudrait, dans un
coin de la classe d'histoire et de géographie. prés de la chaire, 1'écran en perma-
nence au mur. des volets mobiles aux fenétres pour faire la nuit en plein jour,
Pappareil a4 coté dans une armoire ou un cabinet toujours prépars, les collections
de vues constituées comme une bibliothéque. Les séances de projections pour-
raient étre mensuelles, bimensuelles, 'une pour I'histoire, 'autre pour la géo-
graphie.

(2) Thomas, article cité, p. 492.

(3) Id., p. 495.
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le méme sujet, en conférence, mais en variant nos moyens d’action.
Avec les uns, nous avons multiplié les projections et placé, sous leurs
yeux, les images de tous les faits, de tous les personnages dont il im-
portait de garder le souvenir ; avec les autres, nous n’avons conservé
que quelques projections indispensables pour éveiller 'attention et
pour illustrer utilement le texte qui, du reste, n’avait pas été modifié.
— Or, huit jours plus fard, interrogeant nos éléves d’oceasion, nous
avons constaté, non sans surprise, que les premiers n’avaient retenu
de la conférence que des détails ; — I'ordre et I'enchainement des idées,
c’est-a-dire 'essentiel, leur ayant échappé; — que les seconds, au
contraire, avaient une idée fort nette du sujet traité devant eux, et
répondaient & merveille aux questions qui leur étaient posées. »

AUTRES MOYENS DE RENDRE LES MATIERES A ENSEIGNER SENSIBLES OU
INTUITIVES. — L'intuition, telle que je I'ai exposée, n’est pas toujours
possible. Que fera-t-on alors? Ou bien on aménera les éléves, par
d’habiles questions, & se représenter, dans leur réalité méme, les
moindres détails d’'une scéne qui n’est qu’en partie décrite, & rétablir,
par exemple, pour comprendre la réponse de Zeus a Thétis, tout un jeu
muet que I'on soupconne aisément, grace aux allusions du poéte (');
ou bien encore on recourra soit & une comparaison bien choisie, soit
a une description claire et animée Ne nous plaignons pas de devoir,
le cas échéant, renoncer a l'enseignement visuel : « la parole est
parfois si puissante sur les enfants, bien plus puissante et encore plus
attrayante que les plus beaux tableaux déployés sous leurs yeux. »
Anatole France (%) raconte ainsi ses souvenirs déléve de troisiéme :
« M. Chotard, écrit-il, m'inspirait des réves sublimes. L’imagination
des enfants est merveilleuse. Et il passe de bien magnifiques images
dans leur téte. Quand il ne me donnait pas le fou rire, M. Chotard me
remplissait d'enthousiasme. — Chaque fois que de sa voix grasse de
vieux sermonnaire, il prononcait lentement cette phrase : « Les débris
de I'armée romaine gagnérent Canusium a la faveur de la nuit.. . -, je
voyais passer en silence, & la clarté de la lune, dans la campagne nue,
sur une voie bordée de tombeaux, des visages livides, souillés de sang
et de poussiére, des casques bossués, des cuirasses ternies et faussées,
des glaives rompus. »

ConcLusIoN. — En résumé, un bon maitre recourra fréquemment a
I'intuition, qui donne des connaissances claires, précises et exactes,
habitue I'enfant a regarder et a observer (%), affine et fortifie le goat ;
mais il n'en abusera jamais.

(1) Voir mon étude sur Homére dans le Bulletin bibliographique et pédagogique
du Musée belge, 1899, p. 109

(2) Anatole France, Le livre de mon ami, p. 157, cité par Thomas, p. 494.

(3) « Cet enseignement vaut aussi, parce qu'il contribue a créer une habitude
intellectuelle des plus précieuses, l'esprit d’observation. 'Exercé a ne rien regarder
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Septiéme principe.
L'enseignement sera lent et répétitoire, tout en étant varié.

LENTEUR. — Quand on demande que le maitre procéde avec lenteur,
on n’entend pas qu’il piétine sur place; on exige, au contraire, que
chaque semaine il fasse un pas en avant, mais sans rien précipiter.
C'est surtout au début d'un enseignement qu'il convient de mettre une
sage lenteur. « Vivent les tortues! dit M. Payot (*); en éducation elles
battent toujours, sans exception, les liévres rapides. » NAW &
| pas, si vous voulez réussir; allez 4 pas comptés, assurez-vous & chaque
instant quel’on vous suit ; insistez sur les connaissances fondamentales;
multipliez les exemples et les applications.

REPETITION. — Si 'enseignement doit étre lent, il doit étre aussi
répétitoire. La répétition est la mére de 1'étude. On y Tecourra donc
souvent pour s’assurer que les éléves ont compris ou retenu.

Les répétitions (*) sont ordinaires ou extraordinaires. Les répe-
titions ordinaires se font au début d’une legon, quand on revoit la
matiére enseignée la veille; dans le cours de la lecon, quand on re-
vient sur des faits étudiés antérieurement; & la fin de la lecon, quand
on synthétise la matiére exposée.

Les répétitions extraordinaires ont souvent lieu a des dates fixes,
toutes les semaines, tous les mois, tous les trimestres. Je crois cepen-
dant qu'il est préférable de les faire, non a dates fixes, mais au moment
ou I'on a terminé 1'examen d’une question ou d’un chapitre. On fait
ressortir ainsi I'unité de son enseignement et 'on marque nettement
les étapes qu'on parcourt.

Dans ces répétitions générales, on ne s'attardera pas a des détails
d’ordre tout a fait secondaire, a des choses tout accessoires ; mais on
inculquera des notions essentielles (*). On ne se contentera pas, comme
font bon nombre de maitres, de repasser rapidement ce qui a été vu
une premiére fois; on se proposera plutot de reprendre une matiére en
la considérant & un nouveau point de vue ou en la rattachant a
d’autres matiéres avec lesquelles elle a des rapports qu'on n’avait pas

4 la légére, a considérer avec soin tous les aspects de ce qu’il voit, I'enfant
appliquera peu & peu la méme méthode & tous les faits qui passeront sous ses
yeusx. Il prendra gout & observer de prés les choses, afin de sen rendre bien
compte. » G. Compayré, L'éducation intellectuelle et morale, p. 99.

(1) Payot, Les Méthodes actives, dans la Revue universitaire, 1898, 1. p. 22.

(2) Rigoureusement parlant, il y a lieu de distinguer la répétition et la récapi-
tulation. Répéter, c’est redire tout ce quon a dit ; récapituler, c'est redire som-
mairement ce qu'on a dit. En me servant du mot répétition, je n'entends pas y
attacher une nuance particuliére. (Voir Auger et Haustrate, t. I, p- 164).

(3) Moreau, Guide pédagogique et administratif, p. 174.
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encore examinés. Clest donc plus qu'une revue, c'est une étude
nouvelle ().

VARIETE. — Obligé d’avancer a pas comptés et de revoir souvent la
matiére enseignée, le professeur se fera aussi un devoir de varier,
autant que possible, son enseignement, d'y répandre la vie et I'attrait,
afin de racheter ce qu'un enseignement lent et répétitoire pourrait
avoir de monotone et d’ennuyeux.

Les classes inférieures demandent surtout de la variété dans 1en-
seignement. Bvitez la monotonie des exercices d’une classe; variez-les:
menez-les avec promptitude et entrain; interrogez le plus d'éléves que
vous pouvez; faites-les aller au ’gableau; mettez de la vie dans votre
exposé et dans vos questions ; « enguirlandez d’images, de compa-
raisons, voire méme d’anecdotes, I'aridité des termes techniques et des
démonstrations abstraites » ; au besoin, accordez un petit repos a vos
éléves. -

Une classe qui sera ainsi une succession variée d’exercices et d’efforts
individuels demandés a I'enfant, sera animée et attrayante, surtout
si 'on se conforme a I'ensemble des principes de la méthodologie, et
si 'on sait, en particulier, approprier son enseignement a I'dge et aux
forces de I'éléve et le présenter sous une forme simple et, autant que
possible, agréable (*).

Huitiéme principe.

L’enseignement doit étre soumis au principe de la
- concentration.

BUT DE LA CONCENTRATION. — Ce qui écrase nos éléves, c'est le
nombre ef la diversité des matiéres enseignées. Comme on ne peut
songer a en supprimer l'une ou l'autre, on cherche, de nos jours, a
remédier au mal en mettant de I'unité dans cette masse. Tel est le but
de la concentration.

DEFINITION. — La concentration s’entend de l'enseignement soit
d’une branche, soit d’une classe, soit de l'ensemble des classes d’un
collége. Ainsi, I'enseignement du latin est un, si tous les exercices
s'appuient sur l'étude des auteurs : c'est la concentration dans une
branche. L'enseignement de toute une classe est également un, si les

(1) J. Verest, La question des Humanités, Bruxelles, 1896, p- 223. — On peut
aussi faire, le cas écheant, un exercice de récapitulation.

(2) G. Compayré, L'éducation iniellectuelle et morale, p. 82 : « N'abusons pas des
méthodes attrayantes : a force de vouloir rendre la science amusante, nous nous
exposons a la puériliser. Jean Macé, qui a pratiqué jusqua I'abus ['art de la mé-
thode attrayante, a dit : « Si l'on met de la confiture sur le pain, pour le faire
manger aux enfants, il pourra arriver que les enfants léchent la confiture et
laissent le pain.... »
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diverses matiéres sont étroitement rattachées les unes aux autres, si
mille liens intimes sont établis entre elles : c'est 1a concentration dans
une classe. Enfin les différentes classes, tout en formant chacune un
tout, peuvent développer réguliérement et méthodiquement chacune
des branches maintenues a travers les classes : c'est la concentration
dans toutes les classes. Compris de cette facon, I'enseignement d’un
collége nous apparait comme une série de cercles concentriques
représentant chacun une classe et divisés en autant de secteurs qu’il
y a de branches dans chacune d'elles. Ces secteurs se développent et
s'élargissent chaque année.

Il est évident que les trois genres de concentration sont étroitement
unis : ils se supposent ou s’appellent réciproquement.

AVANTAGES ET DIFFICULTES. — On comprend aisément les avantages
de ce sysléme, qui s'inspire du souci de rattacher les unes aux autres
les connaissances des éléves, ainsi que de la nécessité de revoir con-
stamment ce qui a été étudié précédemment, afin de mieux le graver
dans la mémoire et de mieux le creuser; mais on ne peut méconnaitre
les difficultés qu'il présente.

La plus grande difficulté, c'est la »édaction du programme. Ce
probléme me parait insoluble, sous sa forme absolue, puisqu'il pour-
suit a la fois, en distribuant les matiéres, et leur affinité et leur dé-
veloppemer.t progressif. Mais si I'on ne peut arriver a une concen-
tration rigoureuse, on doit s’estimer heureux, dés quon obtient une
concentration relative./Or, en arrétant le programme, il n'est pas
difficile de faire marchér de pair certaines matiéres, et de faciliter le
passage entre des groupes nettement séparés de nos jours. Ainsi, il
est certain qu’a I'heure actuelle nous ne nous préoccupons pas assez
de la concentration dans le choix des auteurs ou des passages
d’auteurs : il y a cependant 14 une source féconde de rapprochements
multiples, soit entre les différents écrivains des littératures portées au
programme, soit entre eux et les lecons d’histoire et de géographie.

Plus aisée est la question de la méthode. Quel que soit le pro-
gramme, le professeur peut faire une large part a la concentration :
il suffit qu'il se persuade qu'il ne lui est plus permis de se cantonner
dans son enseignement particulier, qu'il doit faire ressortir constam-
ment les points de contact entre les diverses branches, multiplier les
rapprochements chaque fois qil le peut d’'une facon naturelle et
aisée; car tout ce qui est foreé, doit étre banni soigneusement. Ainsi,
il unira, affermira et fortifiera les connaissances de ses éléves. Par
exemple, dans l'interprétation des auteurs anciens, il est aisé de faire
des rapprochements méme avec I'histoire contemporaine ; dans le
choix d’une rédaction, de tenir compte des divers enseignements, etc.
En un ‘mot, une bonne méthode coordonne et unit en un faisceau les
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différentes parties des programmes; elle est, peut-on dire, la lentille
qui de rayons épars fait un foyer puissant (* .

Reste la question du personnel. En multipliant le nombre des
mailtres dans chaque classe, on arrive a faire d'un collége une petite
université. Qui ne voit les inconvénients de ce systéme? Les maitres
spéciaux exagérent I'importance de leur branche et détruisent 1'équi-
libre qui devrait exister entre toutes les matiéres (%); ils donnent un
enseignement trop isolé des autres et sont une entrave a l'unité ; ils
perdent de vue I'étude de la langue maternelle, et, par leur négligence
sur ce point, ils nuisent souvent 4 cette étude ; enfin, ils exercent
difficilement une véritable action éducative : comment le pourraient-
ils avec deux heures de lecon par semaine ?

Les maitres spéciaux sont-ils supprimés, I'enseignement est
simplifié, mieux équilibré, plus concentré, le temps de l'éléve plus
utilement employé, ses forces ménagées, I'ennui plus d’une fois écarté,
et la langue maternelle a la place d’honneur (3).

COUP D'EIL SUR LE SYSTEME DE SCHILLER. — Telle est, en résumé,
la question de la concentration dans I'enseignement. C'est Schiller (¥)
qui a surtout cherché a la résoudre méthodiquement. Quoiqu’il ne pré-
sente sou travail que comme un essai, il importe de le connaitre : au
lieu d'un exposé abstrait ou général, qui laisse peut-étre quelque

(1) Vial, L’enseignement secondaire et la démocratie, Paris, 1901, p. 297.

(2) « Les professeurs, d’année en année plus nombreus et plus divers, n'ont
d'autre préoccupation qu9’d'eufourner dans la téte des malheureux enfants telle
connaissance ou telle autre, sans se préoccuper de ce quenfournent dans les
mémes tétes les autres professenrs. Ce que peut devenir une cervelle humaine
soumise & ces opérations disparates et non combinées, est vraiment épouvantable.
Cest ainsi quil y a aujonrd’hui des enseignements, mais qu'il n'y a plus un
enseignement. » Ed. Demolins, L’'Education nouvelle, Paris, p. 165.

(3) » Toutes les lecons devraient étre, dit Schiller, des lecons d’allemand on de
langue maternelle. Malheureusement, il n'en est rien ou presque rien. Le profes-
seur de latin ou de grec, qui maltraite trés souvent la langue maternelle dans le
mot & mot ou dans 'exercice de construction, le docteur en sciences naturelles,
qui n'a ni le temps, ni l'envie de s'occuper de littérature, le professeur de mathé
matiques et de physique, pour qui la concision signifie tout, I'historien, qui se
contente de dates et de batailles ou qui remplit la téte dg ses éléves de menus
détails, se soucient peu de l'expression et de l’orthographe(f;'est pour eux chose
secondaire ou négligeable. Sila réponse écrite ou orale esf exacte, ils se déclarent
satisfaits et passent fort légérement sur la forme, quand ils veulent bien y préter
quelque attention. « Je ne suis pas, dira I'un d’eux, professeur d’allemand, mais
bien professeur de latin. Je dois m'occuper avant tout de mon enseignement. Les
heures d’allemand sont-elles donc la pour que le titulaire se croise les bras?
Dois-je faire la besogne de mon collégue? » Et quand on voit des professeurs
négliger ainsi la langue maternelle, peut-on s’étonner de ce que les éléves parlent
et ggr;vem mal? » (Aus Schulbesichtigungs-Berichten, dans les Lehrproben, 16,
p. 86.

(4) H. Schiller, Die einheitliche Gestaltung wnd Vereinfachung des Gymnasial
unterrichts, Halle, 1890 ; Schularbeit und Hausarbeit, Berlin, 1891, et F. Collard,
La pédagogie a Giessen, p. 41. Cf. P. Dettweiler, Didaktik und Methodik des
lateinischen Unterrichts, 2¢ édition, Munchen, 1906, v. 23 et suiv.; A. Lange, Die
Konzentration des Unterrichts und ihre Grenzen, dans la Zeitschrift fir das
Gymnasiahwesen, 1902, p. 11 et suiv.
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obscurité dans l'esprit du lecteur, on a sous les yeux un exemple

concret. Esquissons rapidement son systéme.

L'on n'apprend, dit Schiller, les langues anciennes que pour bien
comprendre son époque et son pays. Partant, la patrie est le centre
autour duquel pivote tout I’enseignément ; en recherchant les rapports
que les différentes matiéres ont avec ce centre général, on trouve les
liens étroits qu'elles ont entre elles.

Cette connaissance approfondie de son pays et de son époque, du
milieu donc ou lon vit, comprend les points suivants : 1° le pays
proprement dit; 2° 'nomme; 3° les institutions politiques ; 4° la
civilisation; 5° le commerce; 6° les institutions militaires ; 7° les idées
religieuses et morales.

Chaque classe apporte sur chacun de ces points un certain nombre
de connaissances, qui forment autant de groupes ou plus exactement
de secteurs.

Ces secteurs, qui, réunis, font un cercle parfait et complet, sorti
d’une seule idée, sont conservés a travers les classes : ils se développent
et s'élargissent chaque année ; & partir de la troisiéme inférieure, ils
en admettent méme d'autres, qui embrassent la culture du sentiment
de la nature, lc domaine des langues et de la littérature, ainsi que
I'étude des ceuvres d’art. Ce développement de cercles concentri-
ques aboutit & une connaissance compléte et approfondie de notre
patrie et de notre époque.

Ce sont 14 les grandes lignes du systéme de Schiller.

Voici le travail de concentration dans une classe, la cinquiéme. La
patrie y est le centre de I'enseignement. En géographie, on apprend Ia

Hesse et TAllemagne ; Thistoire est fusionnée avec I'étude de la langue

allemande : les exercices de lecture, de rédaction et de mémoire se

rapportent a.la mythologie et & I'histoire de I'Allemagne, présentées
en huit tableaux. Les sciences naturelles marchent de pair avec
l'allemand et la géographie; car elles ne s’occupent que des animaux
et des plantes de I'Allemagne. Dans les lecons de dessin, on dessine
ces animaux et ces plantes, ou bien une maison franque ou saxonne,
un pilum, une hasta. Le chant contribue pour sa part & cette étude
de la patrie, grace aux cheeurs et aux chants patriotiques qu'on étudie.

La bibliothéque des éléves de cinquiéme ne renferme que des livres

@'histoire, de géographie et de sciences naturelles qui ont trait

a la patrie.

_~ Lenseignement du latin se rattache  tout cet enseignement, d’abord,
au point de vue de la forme, par I'étude de la grammaire en allemand
et en latin; ensuite, au point de vue du fond, par I'opposition qui
s’établit entre I'histoire de I'Allemagne et T'histoire de I'antiquité, et
qui fait mieux comprendre I'histoire nationale. Si le livre de lecture
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employé dans les lecons de latin comprenait des morceaux sur les
anciens Germains, sur les guerres entre les Romains et les Germains,
sur les émigrations, la concentration n’en serait que plus grande.

Les autres classes procédent plus ou moins heureusement, comme
la cinquiéme, de facon que le noyau des connaissances des ¢leves, tout
en restant un dans chaque classe, va sans cesse, de la sixiéme a la
premiére supérieure, grossissant et élargissant ses contours. On peut
done dire du gymnase de Giessen ce qu’on a dit de notre enseignement
primaire : il ressemble & une rosacg formée de cercles concentriques
qui répondent aux différentes classes. Toutefois, ce qui distingue le
systéme de Schiller, en fait I'originalité ot 1a difficulté, c'est que les
secteurs comprennent ici, non pas les branches d’enseignement, comme
a l'école primaire belge ('), mais les diverses connaissances dans
lesquelles se résume I'étude compléte d'un pays et d’une époque. -

Le but assigné par Schiller aux humanités est, 4 mon avis, irop
restreint et trop exelusif, quoiqu'on ne puisse assez louer la préoccu-
pation constante de rattacher 1'étude di passé a celle du présent. Il me
parait faire a U'histoire la part du lion, et tout le reste semble en
devenir 'humble servante.

Daus le remaniement des programmes qu’il prévoit, Schiller va
aussi trop loin ; il exagére le principe de la concentration, il ampute

Q trop et enferme les connaissances des éléves dans un cercle trop
étroit. C'est ainsi qu'il est prét 4 sacrifier Cornélius Népos, plus d'un
discours ou plus d’une ceuvre philosophique de Cicéron, une partie de

_l\:\l.a lecture de Xénophon, Lysias, une grande partie d’'Ovide et de

NG Virgile.

Dans l'application du programme, Schiller recommande avec raison
aux professeurs de ne pas perdre de vue que plus les rapprochements
sont naturels, plus ils ont de valeur.

Enfin, il demande la suppression de la plupart des maitres spéciaux.

(1) Notre programme des écoles primaires est rédigé en cours concentriques.
En effet, dés la premiére année, on met a I'stude les diverses parties de toutes les
branches du programme et on forme un premier cercle de connaissances élémen-
taires ; la seconde année, on revient au centre du cercle et on s'assure que ces
premiéres notions sont acquises, puis on méne parallélement et progressivement
le développement de chacune d'elles et on forme un second cercle: la troisiéme
année, on revient une fois encore au centre et on élargit de nouveau le cercle des
connaissances pour en former un troisiéme et, les années suivantes, on continue
de méme jusqu’a I'épuisement des matiéres du programme.

Selon la comparaison de M. Germain, « les études des différentes années sont
disposées comme des cereles concentriques. Chaque cercle représente la matiére
enseignée en une année, Le cercle est divisé en autant de grands secteurs qu’il y
a de branches a I'étude, et tout grand secteur est divisé en antant de petits secteurs
quil y a de matiéres spéciales dans la branche qu'il représente. Au commencement
de chaque année, I'éléve est replacé au centre du cercle ; il s'étend rapidement
de la vers les circonférences jusqu’a celle qui forme la limite des connaissances.
Il la dépasse ensuite et ajoute au dernier cercle une derniére couche circulaire, »
Voir Augeret Haustrate, Cours completﬁpéda 6gte, t. 1, p. 159 et suiy.
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Dans les classes inférieures, il ne devrait y avoir réguliérement, a son
avis, que deux professeurs, l'un chargé des branches littéraires et
historiques, 'autre des mathématiques et des sciences naturelles. La
géographie devrait alterner chaque année entre les deux professeurs;
car elle se préte merveilleusement a établir un lien entre les deux
groupes (‘).

Pour la sixiéme et la cinquiéme, pour la quatriéme et les deux
troisiemes, pour les sections de la seconde et pour celles de la
premiére, Schiller voudrait voir les bons professeurs suivre les mémes
éléves pendant deux ans ou, selon le cas, pendant trois ans. Ils
mettraient plus facilement leur enseignement au niveau de l'intelli-
gence el des connaissances des éléves : la cencentration méme y
gagnerait, en ce sens que le professeur élargirait plus aisément et plus
sirement, la seconde année, le cercle qu’il a obtenu la premiére année.

Dans les classes supdrieures, la concentralion de l'enseignement
dans la personne du maitre n'a pas la méme imporlance ; mais elle ne
peut cependant étre complétement négligée. Schiller demande que les
branches principales soient réunies dans les mains d'un seul ; malheu-
reusement il surcharge ainsi le professeur. La question se complique ici
@'une question d’heurcs et d’'une question de compétence (*): on ne peut
imposer au professeur un travail au-dessus de ses forces, et les langues
vivantes, pour étre bien enseignées, doivent I'étre par des spécialistes,
comme, du reste, les mathématiques et les sciences naturelles.

(1) Le dernier programme prussien demande également qu'on confie autant que
fossible au méme professeur, au moins dans les classes inférieures et moyennes,
‘enseignement des langues et de L'histoire, d’une part, et l'enseignement des
mathématiques et des sciences naturelles, de I'autre. Méme opinion dans Gréard,
Education et instruction, Enseignement secondaire, 11, p. 145.

(2) Personne ne soutiendra qu'on ne puisse trouver pour les classes inférieures
des maitres capables d’enseigner les branches littéraires et historiques : et &4 ceux
qui_en douteraient pour les classes supérieures, Schiller répond, Schularbeit,
p: 15, que la méthode du travail scientifique n'est pas si différente entre les bran-
ches d’'un méme groupe, qu'un maitre intelligent et travailleur ne puisse se familia-
riser avec ces branches, et qu'il ne les enseigne convenablement, étant données
les facilités que procurent de nos jours les nombreux ouvrages qu'on publie.



CHAPITRE II

J.es formes d’enseignement

DIVISION DES FORMES D’ENSEIGNEMENT, — On appelle forme d'en-
seignement laspect sous lequel le maitre présente la matiére &
enseigner pour l'inculquer 4 ses éléves. On en distingue deux : la forme
expositive et la forme socratique.

NOTION ET USAGE DE LA FORME EXPOSITIVE. — Cette forme consiste
a enseigner en narrant, en dissertant ou en discourant. Elle est
employée par les professeurs d’université : ils s'adressent 4 des Jjeunes
gens dont I'intelligence est exercée et qui sont capables de suivre un
discours. Mais, dans l'enseignement moyen, les auditeurs sont jeunes;
ils ont peu de connaissances ; ils manquent méme souvent de notions
fondamentales ; ils ignorent fréquemment, du moins dans les classes
inférieures, les termes de la langue qu’on leur parle. De plus, ils sont
capables de peu d'attention, ils sont vite distraits, surtout quand la
matiére est difficile.

On peut conclure de 13 que la forme expositive ne prédominera pas
dans l'enseignement moyen. Il est cependant des cas ou le maitre se
verra forcé de s'en servir; en effet, il y recourra pour enseigner
certaines matiéres, telles que I'histoire, pour gagner du temps, pour
habituer I'éléve 4 saisir et & retenir un ensemble de notions, enfin
pour lui donner des modéles d’exposés oraux.

II importe, quand on emploie cette forme, de s’assurer par une
série de questions si les éléves ont compris et s'ils sont en état de
reproduire ce qui leur a été €Xposé.

CONDITIONS DE SUCCES. — L'emploi de cette forme présente beaucoup
de difficultés. Que faut-il pour réussir ?

1° Le professeur doit exposer de téle, sans livre et sans cahier.
Pourquoi? @) Tl doit étre maitre de sa matiére, pour conserver toute
liberté d’allures et modifier son exposé selon les besoins du moment,
b) 11 doit avoir toujours I'ceil sur les éléves, pour les tenir attentifs et
lire sur les physionomies s'il est compris ; or, cela lui serait
impossible, sl devait partager son attention entre son livre et ses
éléves. ¢) 11 doit donner & ses éléves un yrai modéle d’exposé aisé et
bien agencé : s'il se voit forcé de Jeter constamment les yeux sur son
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livre ou sur son cahier, la lecon manquera d’aisance et de cohésion.
@) La parole vivante du professeur agit puissamment sur les éléves;
elle établit‘entre le maitre et les éléves un lien personnel nécessaire et
efficace, et elle grave plus profondément les notions. « Le meilleur
livre est la parole du maitre, » a dit M. Gréard. e¢) Du reste, il
convient de précher-d’exemple. Les éléves n’apprendront ni avec goiit,
ni avec précision une matiére que leur professeur, malgré ses études
supérieures, ne posséde pas suffisamment.

Il va sans dire qu'il est permis de se servir, pour la marche
générale, de notes écrites ou de s'en rapporter aux paragraphes du
manuel adopté.

2° Le maitre ne doit pas parler trop longtemps. 1l n'est pas rare
de trouver des professeurs de sixiéme, de cinquiéme ou de quatriéme
qui pérorent pendant une demi-heure. Sils s'avisaient de faire
quelques questions ou méme de voir les regards ternes et endormis de
leurs éléves, ils se diraient qu’ils se sont fatigués en pure perte.

3° Le maitre doit rester toujours & la portée de ses éléves, tenir
compte de leur age, de leurs connaissances, de leurs forces intellec-
tuelles.

4° Son exposé doit étre net, précis, bien ordonné, plein de vie
et d’'animation.

5° Sa voix doit éire claire, distincte, modérément élevée, sa
prononciation correcte et son langage choist.

On rencontre assez souvent des maitres qui parlent tout bas, — ils
ne sont pas compris et provoquent l'indiscipline, — ou qui crient, —
ils endorment leurs éléves en les étourdissant. Notez que les éléves
prennent le ton de leur professeur. Un inspecteur, entrant dans une
classe, constate que les éléves répondaient tout bas : le professeur
parlait ainsi. L'inspecteur passe dans une autre classe; les enfants
y criaient : le professeur avait aussi ce défaut. Voulez-vous rester
dans une sage mesure? Regardez les derniers bancs pour y porter la
voix ().

e Tout exposé est suivi de questions qui permettent de s'assurer si les

éléves ont compris et retenu les matiéres qu'on voulait leur apprendre.
L'interrogation est dans ce cas un moyen de vérification d’autant
plus précieux, que le maitre a soin, en méme temps, d’attirer encore
l'attention de son auditoire sur les fails principaux.

NOTION DE LA FORME SOCRATIQUE. — La forme socratique, dont la
dénomination vient de l'usage qu'en faisait Socrale pour amener ses

¥

(1) « Il y a deux fagons de se faire entendre dans une salle donnée : la pius
pratiquée, la moins bonne, est de grossir, de forcer la voix: l'autre procédé
consiste a saisir d’emblée la sonorité de la salle dans laquelle on parle, et & faire
de la salle la source sonore utilisée. » Pierre Bonnier, L'oralité dans lensei-
. gnement, dans L' Ecole nationale, 5, p. 494.
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disciples a découvrir la vérité, conduit 1'esprit de réponse en réponse
Jjusqu'a P'acquisition de la notion qu’on veut enseigner.

| AVANTAGES DE LA FORME SOCRATIQUE. — Les avantages de cetle

forme, qui fait jouer & I'éléve un role actif dans 'ceuvre de sa propre
éducation, sautent aux yeux. Elle répand la vie dans une lecon,
développe les facultés d’observation, de réflexion et de raisonnement,
donne satisfaction & la mobilité naturelle de l’enfant, tient son
attention en éveil, provoque l'effort de sa volonté et exerce une heu-
reuse influence sur son caractére ; lui donne des connaissances plus
stires, plus solides, plus durables ; lui apprend A parler avec ordre,
clarté et simplicité ; permet au maitre de mieux connaitre ses éléves
et de se rendre mieux compte de leur force, et lui impose une marche
toujours rationnelle et bien graduée.

. USAGE DE LA FORME SOCRATIQUE. — L'enseignement par la forme
socratique s'applique avantageusement et principalement a l'expli-
cation des auteurs et & la grammaire. « Méme en histoire et en géo-
graphie, ot prédominera cependant la forme de I'exposition continue,
on rencontre souvent, dit trés bien M. Aubert ('), des points ot il est
utile de faire trouver par I'éléve les choses qu'il doit remarquer: la
valeur morale d'un fait, des résultats d'un événement, ses causes, son
importance, les conséquences de la position géographique ou astrono-
mique d'un pays, la raison de I'existence d’'une industrie dans un lieu
déterminé, voila des points qu'il importe de traiter par la forme
interrogative.

La forme socratique, dont les avantages sont si nombreux, s'em-
ploie beaucoup plus dans les classes inférieures que dans les classes
supérieures ; cependant on ne peut songer a la bannir de ces derniéres
et & la remplacer par la forme expositive. Mais les éléves étant plus
avancés, les questions doivent étre plus difficiles et plus étendues.
Tandis que dans les classes inférieures les questions et les réponses se
succéderont courtes et rapides, dans les classes supérieures les
réponses des éléves seront plus longues et mettront davantage encore
en jeu leur activité, leur initiative, leur talent d’investigation : elles
seront, en un mot, plus « productrices ». Au fond done, il n'y a pas,
sous ce rapport, opposition entre les classes inférieures et les classes
supérieures ; il y a seulement une question de mesure qui les sépare.

DIFFICULTES DE L'EMPLOI DE LA FORME SOCRATIQUE. — La forme
socratique est d'un maniement difficile. Pour réussir, il faut que le
maitre posséde bien non seulement ce qu'il enseigne, mais encore
T'art d’interroger.

(1) Aubert, p. 154.
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Lart d'interroger ('). — Son IMPORTANCE. — L’art d’interroger
est de la plus grande valeur. « Quel est le premier talent nécessaire
pour bien enseigner ? demandait-on un jour & un vieux professeur., —
|Bien interroger, répondit-il. — Et le deuxiéme ? — Bien interroger.
/— Et le troisiéme ? — Bien interroger et toujours bien interroger. »
Si la réponse du vieux pédadogue rappelle un peu trop Démosthéne,
il est certain qu’il n'y a pas de plus sir criterium de 1a valeur péda-
gogique d'un maitre que sa maniére d’interroger, qu’il n’en est pas qui
révéle mieux et plus vite ce qu'il peut avoir de jugement, de méthode et
de science. Aussi M. Vessiot (*) a-t-il pu dire : « Sawvodr interroger,
cest savoir enseigner. »

On ne peut guére apprécier cet art & sa Juste valeur que si on I'a
vu pratiquer par un maitre habile. Dans 'enseignement moyen, on se
figure assez difficilement ces interrogations vives, nettes et précises
qui partent de la chaire et qui, comme un feu roulant, parcourent
tous les bancs et les mettent en mouvement ; ces quelques secondes de
profond silence pendant lesquelles tout le petit monde, sur le qui-vive,
réfléchit et prépare sa réponse ; cet ceil scrutateur qui passe en revue
toute la troupe et cherche les distraits ou les hésitants ; ces enfants
qui, & l'appel de leur nom, glissent hors de leur banc, donnent a
haute voix leur réponse et se rasseyent immédiatement. Dés les pre-
miéres lecons que J'ai eu le plaisir d’entendre, par exemple, & Giessen,
Je n’ai pu me lasser de faire I'éloge de cet entrain, de cette animation
que les maitres savaient, grace a leurs interrogations, répandre dans
les classes. « N'en doit-il pas étre ainsi? me demandait un professeur de
I'Université. Bismarck n’a-t-il pas dit : Il faut un brochet au milieu des
carpes ? » Non, certes, personne ne dormait dans les classes de
Giessen ; tout le monde s'évertuait de son mieux, et c'était le maitre
qui provoquait tout ce mouvement intellectuel.

CONDITIONS REQUISES POUR BIEN INTERROGER. — Pour bien interro-
ger, il faut que le maitre connaisse les régles qui concernent les
questions et les réponses, et qu’il posséde certaines qualités.

Une connaissance claire et bien nette de la matiére, le talent de
remarquer promptement si les éléves comprennent ses questions, et
de voir sur-le-champ si et en quoi les réponses sont défectueuses, la
facilité de faire, sans beaucoup réfléchir, une nouvelle question et
de I'exprimer briévement et clairement, voila ce qu'on exige, avant

(1) Vessiot, De Venseignement & Uécole et dans les classes élémentaires des
lycées et colléges, 8¢ édition, Paris, 1888, p. 384. — G. Compayré, L’éducation
intellectuelle et morale, p. 146, — Reinstein, Die Frage im Unterricht, 42 Aufl.,
Leipzig, 1886. — Foltz, Die Frage.im Unterricht, dans I'Encyclopédie de Rein,
IIe vol., Ire partie, p. 326 et suiv.

(2) Vessiot, p. 391.
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tout, du professeur ('). Comme le dit M. Bainvel (?), « c¢est tout un
art que bien interroger : il y faut beaucoup de patience, de psychologie
pratique et de savoir-faire, une pleine possession de son sujet. »

DIVERS GENRES DE QUESTIONS. — Envisagées au point de vue de leur
but et de leur objet, les questions sont soit socratiques ou heuri-
stiques, soit catéchétiques, répétitoires ou examinaloires, selon
qu'elles font découvrir par les éléves une notion nouvelle, ou qu’elles
se proposent de s'assurer qu’une chose a été saisie ou retenue.

Envisagées au point de vue des facultés qu'elles mettent en jeu, les
questions sont tour & tour des questions de mémoire, d’imagination,
d'intelligence, de raisonnement, de sorte qu'un maitre entendu fait une
part judicieuse a chacune des facultés ; ce qui contribue puissamment
a répandre de la variété dans ses lecons (%).

Voyons, abstraction faite de toute division, comment les questions,
prises isolément ou réunies, doivent étre concues ().

QUALITES DES QUESTIONS PRISES ISOLEMENT. — Les questions prises
isolément doivent étre correctes, claires, précises, bréves, simples,
proportionnées & la force intellectuelle des éléves, en rapport avec
I'objet et le but final de la lecon.

Disons un mot de chacune de ces qualités.

1* La correction exclut les termes et les tours étrangers 4 la langue.
Ne dites donc pas : Que signifie en latin science? au lieu de : Tradui-
sez en latin le mot science.

Elle demande des phrases complétes. On ne dira donc pas : L'Escaut
se jette dans?... Les phrases incompiétes ne sont tolérées que dans
des interrogations vives et rapides, par exemple : 3 X 82 — 4 X 9?
— Sur quel fleuve se trouve Liége? Anvers? Gand?

Elle veut que les mots soient placés dans un ordre convenable. Des
questions, telles que : Charles-Quint, quand est-il né? — Anvers se
trouve situé sur quel fleuve ? sont done incorrectes.

2° La clarté. — Une question est claire, au point de vue du fond,
si_on en saisit facilement Te sens; elle 'est, au point de vue de Ia

(1) Overberg, p. 202. Il en résulte qu'il faut chez le maitre une connaissance
théorique et expérimentale du caractére et des facultés de 1'enfant.

(2) Bainvel, p. 5.

* (3) Achille, p. 61.

(4) 11 est utile, je pense, de relever quelques défauts qu'on trouve surtout chez
les jeunes maitres. Les voici. Ils manquent de précision dans leurs questions; ils
demandent trop souvent des définitions; ils oublient les questions de synthése;ils
vont & I'aventure, avancant, reculant, revenant, sans ordre, sans suite, sans plan;
ils ont la manie de la catéchisation outrée et multiplient leurs questions, qui ne
sont que du pur verbiage; ils font des questions qui supposent connu ce qu'ils vont
enseigner: ils veulent extraire de I'esprit ce qu'on ne peut obtenir qu'aprés des
efforts trop considérables, alors qu'il faut le dire a I'éléve. Le tact du maitre, a-t-on
dit, se montre en ce qu'il ne cherche pas & moissonner ou il n'a pas semé. A Kruesi,
qui faisait cette faute, Pestalozzi demandait : « As-tu déja vu l'autour et l'aigle
prendre des ceufs au nid ou I'oiseau n'a pas encore pondu? »

,F
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forme, si elle est exprimée en termes d'un usage ordinaire, faciles &
comprendre (') et convenablement accentués. En conséquence, nous
ne demanderons pas a de tout jeunes enfants : Qui était I'antagoniste
de Charles-Quint? et nous aurons soin de bien accentuer une question,
telle que : Christophe Colomb a-t-il découvert la route maritime des
Indes? parce que la question peut, porter sur Christophe Colomb, sur
les Indes ou sur le verbe décourvrir.

3° La précision. — La question doit étre formulée de maniére qu'elle
n'admette qu'une seule bonne réponse, celle que le maitre a en vue.
Etant nette et précise, elle empéchera tout écart. En conséquence, on
bannira des questions vagues et générales (*), par exemple : Qui était
César? Que savez-vous de Frédéric Barberousse? Qu'avez-vous A
remarquer sur cette ode d'Horace? De telles questions ne peuvent étre
suivies de réponses claires et convenables; tout au plus 1'éléve répéte-
ra-t-il assez machinalement ce qu'il a appris dans une lecon antérieure
ou dans un manuel. Il 0’y a pas 1a un vrai travail intellectuel ().

Autre exemple. Pour obtenirla réponse : Cologne se trouve sur le
Rhin, on ne demandera pas : O se trouve Cologne? mais : Sur quel
fleuve se trouve Cologne? Par cet exemple, on voit que les questions
doivent toujours renfermer l'idée immeédiatement supérieure a celle
que contiendra la réponse. -

Il est & remarquer qu'une question qui, considérée isolément, est
indéterminée, peut devenir déterminée par le contexte. Ainsi la
question : Sous quelle domination passa I'Egypte? est bonne, si je
viens de parler de la bataille d’Ipsus, et que je veuille obtenir pour
réponse : Sous celle des Ptolémées.

4° La briéveté ou la concision. — Une question est bréve on concise,
si elle ne contient que les termes absolument nécessaires. Elle doit
donc étre dégagée de tous les accessoires inutiles, tels que : difes-moz,
pouvez-vous me dire? qui pourrait me dire? je voudrais bien
savoir, voyons, attention, maintenant, donc. formules auxquelles
les professeurs qui ne se surveillent pas, s’habituent et qui font naitre
V'ennui, tout en causant une perte de temps. — Il faut aussi bannir les
périphrases, les appositions, les propositions explicatives qui surchar-

(1) Ne soyez donc pas affecté, soyez simple. « Si vous devenez un jour inspecteur,
dit Matthias, p. 74, vous pourrez chercher a faire montre d’esprit en interrogeant.
Les éléves ne vous comprendront pas, ni les maftres non plus ; mais ce sera de bon
ton. »

(2) » Prenez garde a l'emploi des expressions vagues comime les comment, les
oz, les que; ne demandez pas comment sont les cotés du carré, si vous désirez qu'on
réponde qu’ils sont égaux, car on pourrait aussi dire qu'ils sont droits ou perpen-
diculaires entre eux. » (Aubert, p. 155.) Attention & l'emploi des verbes fuire,
avoir, étre. Ainsi 4 la question : Que fait un malade? on peut répondre : Il se met
au lit, il appelle le médecin, il fait son testament, ete.

(3) Schrader, Erzichungs-und Unterrichtslehre fir Gymnasien und Realschu-
len, 5t Auflage, Berlin, 1889, p. 294.
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gent la question et noient la pensée principale dans un flot de mots inu-
tiles. Ainsi ne dites pas : Quel est le vocatif du mot stella; qui signifie
éloile? — De méme, il faut renoncer & une phrase quand un seul mot
interrogatif peut suffire, et ne pas répéter, dans une série de questions,
I'objet dont il s'agit, comme je I'ai montré en parlant de la correction.

5° La sumplicité. — La question ne peut étre complexe, ¢ est-a-dire
renfermer deux ou treis membres exigeant chacun une réponse
particuliére; elle doit étre simple, ne demander qu'une seule réponse.
Ainsi il ne faudrait pas faire aux éléves la question suivante : Quel
but poursuivait Charles le Téméraire, et comment faut-il apprécier ce
prince? Les éléves doivent, a-t-on dit avec raison, décomposer la
question, retenir & part chacune des parties, trouver et retenir chacune
des réponses, les combiner, enfin les exprimer. Voila bien du temps
perdu, bien des fatigues inutiles de la part de I’éléve, et que le maitre
aurait pu prévenir en décomposant sa question : Quel était le but de
Charles le Téméraire ? Et aprés la réponse : Comment appréciez-vous
ce prince?

Cependant les questions peuvent quelquefois étre complexes, quand
on s’adresse & des éléves avancés ou lorsqu’on fait des récapitulations paas

6° Les questions doivent étre proportionnées au degré dintelli-
gence et d'instruction des éléves; elles ne peuvent donc étre ni trop
faciles, ni trop difficiles.

Nos questions sont-elles trop faciles, elles ennuient les éléves, les
habituent & ne pas réfléchir, les invitent & étre inaltentifs, parfois
méme impolis, et ne permettent pas au professeur de Jjuger de leurs
facultés et de leurs connaissances.

Nos questions sont-elles trop difficiles, nous perdons notre temps
et nous risquons d’humilier I'enfant qui répondra mal ou qui ne
répondra pas.

Les questions peuvent étre trop difficiles sous le rapport du fond ;
ce sont, en général, les définitions. Elles peuvent 1'étre aussi sous
le rapport de la forme, de l'expression; ne demandez pas a des
enfants de six ou sept ans : Quelle ¢mpression ces paroles font-elles
sur vous?

Les questions sont trop faciles quand les éléves peuvent y répondre
sans la moindre réflexion. Elles sont assez fréquentes dans l'ensei-
gnement. N

Telles sont @) les questions qui ne demandent qu'un oz ou un non.
On ne les fera que pour sassurer si les éléves ont été attentifs, s'ils
ont bien compris ce qu'on leur a expliqué, s'ils ont une idée juste d'un
objet. En général, il convient de faire motiver I'affirmation ou la
négation.

b) Les. questions qui renferment en tout ou en grande partie la
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i
réponse : Vous aimez vos parents, n’est-ce pas? — Comment appelle-
t-on les oiseaux qui vivent de proie? — Abraham était un ... ? —
— Berger. — Erreur! un patri... — Patriarche. L'éléve n’a plus qu’a
compléter la réponse, c'est-a-dire a la deviner.

¢) Les questions qui renferment unc alternative, laissant le choix
entre deux points : Rome est-elle, oui ou non, sur le Tibre? De telles
questions restreignent trop le champ de la réflexion de 1'éléve ("), le
poussent & deviner ; elles ne contribuent pas au développement de son
intelligence, et la réponse ne peut instruire exactement le maitre sur
la valeur de son éléve.

7° Les questions doivent se rapporter & L'objet el aw but de la
legon. On écartera donc tout d’abord les questions qui seraient étran-
geres au sujet que l'on traite ou qui ny tendraient que de trés loin.
Ainsi, dans I'étude d'un chapitre de la Guerre des Gaules de César
qui renferme des termes militaires, je ne puis pas, en les expliquant,
questionner sur toute l'organisation militaire de Rome ; je dois me
borner aux données nécessaires a I'intelligence du chapitre. De méme,
dans 'étude d’une fable de La Fontaine, Jje ne demanderai sur les ani-
maux mis en scéne que des détails expliquant le choix du fabuliste ;
mais je ne ferai pas une lecon d’histoire naturelle. Dé méme encore,
en interprétant un auteur grec, je ne m’emparerai pas d'une particule,
pour interroger sur tous les emplois qu'elle peut présenter.

Si, dans ses questions, on ne doit Jjamais perdre de vue I'objet de la
lecon, il faut se garder de questionner simplement pour questionner :
toute question doit poursuivre un but bien précis, I'acquisition d’une
notion déterminée. Le texte que vous lisez avec vos éléves est-il si
facile que vous étes en droit de le supposer compris, n'interrogez pas.
Il arrive & des professeurs de questionner toute une heure sur un
morceau de lecture et de ne rien enseigner.

Mauvaises aussi sont les questions ironiques, parce que, tout en
ayant un but bien déterminé, elles ne donnent guére une idée nette et
exacte, mais qu’elles induisent souvent en erreur &)

QUALITES DES QUESTIONS CONSIDEREES COMME ENSEMBLE. — Les
questions, considérées comme ensemble, doivent se succéder avec
ordre el enchainement. Pour réunir ces deux qualités, le maitre
choisira convenablement le point de départ ; il n’abordera pas un second
point avant d’avoir épuisé ce qui regarde le premier ; il déduira la
nouvelle question de la réponse précédente, de sorte que I'une paraisse
découler de I'autre et contribue 3 atteindre le but proposé (.

(1) Schrader, p. 293.

(2) De méme, 1l est absurde, aprés avoir formulé une regle, de demander com-
ment on ne doit pas écrire. Des éléves pourraient ne retenir que I'erreur.

(3) Ed. Huysecom, p. 39.
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En préparant sa lecon, le professeur arrétera, aprés mire réflexion,
Iordre de ses questions et le suivra en classe. De temps & autre, une
réponse inattendue I'en écartera, mais pour un instant seulement ; car
il aura soin, dés qu'il le pourra, de revenir a l'itinéraire qu’il s'est
tracé, de se replier sur les jalons qu'il a plantés ('). C'est la, certes,
une tache difficile, qui exige la pleine possession du sujet, la connais-
sance exacte de la valeur de ses éléves, une grande assurance pour
rattacher entre elles les questions.

L'ordre des questions dépend évidemment et de la matiére &
enseigner et des besoins des éléves. Il n’est done pas absolu ; il est
variable.

COMMENT FAUT-IL PRESENTER LES QUESTIONS ? — Le maitre posera
sa question ; il laissera s’écouler ensuite un temps suffisant ; enfin il
désignera I'éléve qui doit répondre.

@) Le professeur doit s'exprimer assez haut et assez lentement, et il
doit prendre le ton interrogatif, c'est-a-dire appuyer sur le mot
p_r'_i_r_l_c_i‘p—a_l,a sur lequel porte la question. Chez nous, les jeunes maitres
questionnent avec trop de précipitation, et ils n'accentuent pas suf-
fisamment le mot interrogatif ; en Allemagne, s'ils ne se surveillent
pas, ils crient — la remarque est de Matthias (}]) — comme des sous-
officiers dans la cour de la caserne.

b) La question posée, le professeur laisse tous les éléves réfléchir.
Ce tempa. trés court pour les questions faciles, est un peu plus long
pour les difficiles. Ici, beaucoup de professeurs vont ou trop lentement
ou, le plus souvent, beaucoup trop vite. i

¢) Les éléves, qui peuvent ou qui veulent répondre, sont autorisés a
montrer le doigt : ils élévent l'index de la main droite et appuient,
d'ordinaire, le bras droit sur la main gauche : mais ils ne peuvent ni
se lever, ni claquer les doigts, ni élever le bras aussi haut que
possible. On doit veiller aussi & ce qu'ils ne soient pas bruyants, qu’ils
ne crient pas : « Moi, moi, Monsieur ! »

@) Tout en laissant réfléchir les éléves et tout en leur permettant de

(1) M. Boutroux se demande si I'on peut soutenir que, puisque l'interrogation
doit étre vivante et s'inspirer des circonstances, il est inutile de la préparer. Il
répond : « Si fortement que l'on posséde un sujet, toutes les fois que I'on veut en

arler, il faut se recueillir, rassembler ses connaissances, songer 4 la maniére de
es disposer et de les présenter. Le maitre réfléchira donc d’avance aux choses sur
lesquelles il devra interroger sés éléves. Ce n'est pas tout : il pensera aux ques-
tions mémes qu'il devra leur poser, il déterminera au besoin de véritables pro-
blémes, propres a exciter leur intelligence. Cest quand on est bien prét, qu'on
peut sans crainte se laisser aller a linspiration du moment. Les bons discours
sont ceux qui sont 4 la fois médités et improvisés. Ainsi I'interrogation ne peut étre .
- abandonnée au hasard, mais, comme tout art, ‘elle comporte un mélange de liberté
et de soumission & des régles. (De Vinterrogation, conférence faite 3 I'Ecole de
Fontenay-aux-Roses, le 14 novembre 1895, notes d’éléves revues par le professeur,
dans la Revue pédagogique, 1896, t. 1, p. 11). :
(2) Matthias, p. 81.



28 METHODOLOGIE GENERALE.

lever le doigt, le professeur parcourt des yeux sa classe, puis il
désigne un éléve en I'appelant par son nom (') ; il ne lui fait pas signe
de la téte, il ne le montre pas du doigt ; car il faut éviter de laisser
les éléves dans le doute sur celui qui est désigné.

Pourquoi ne désigne-t-on I'éléve qu'aprés avoir posé la question ?
La raison en est simple. L’enseignement se donne & foufe une classe,
et non a quelques éléves. Tous doivent étre mis en demeure de
réfléchir pour trouver la réponse ; c'est ce qui se fait ici sans difficulté
aucune : tous sont sur le qui-vive, tous sont tenus en haleine. Mais si
le professeur désigne d’abord un éléve et pose ensuite la question, les
autres condisciples, sachant qu'ils n'ont pas & répondre, se désin-
téressent immédiatement et deviennent inattentifs. Si, au contraire,
la question étant posée, le professeur ne désigne personne, alors
répond qui le veut ou qui le peut ; les autres éléves ne se croient pas
obligés a réfléchir, et le maitre sait seulement qui est en état de
répondre. Un tel procédé est banni d’'une école bien tenue ; 1l en est de
meéme des réponses collectives, qui ont eu leur moment de faveur, bien
quelles ne présentent, en général, que des inconvénients ; elles
compriment, en effet, les intelligences lentes, mais souvent profondes ;
elles habituent les faibles a répondre sans penser; elles causent
souvent un bruit préjudiciable a la discipline, et elles fournissent aux
éléves distraits I'occasion de babiller sans étre entendus ().

Qui le professeur interrogera-t-il 2 — 1° I interrogera non seu-
lement les éléves qui montrent le doigt, mais encore, et surtout, les
autres. 2° Il évitera de questionner dans un ordre sensible, par exemple
dans l'ordre des bancs, afin que chaque éléve ignore s’il sera interrogé
et quand il le sera, et pour qu'il ne soit pas invité tacitement a faire le
paresseux jusqu’a ce que son tour soit arrivé. 3° Tous les éléves seront
interrogés au moins une fois dans le cours d’une lecon ; aussi, en
régle générale, ne posera-t-on pas plusieurs questions consécutives 4
un meéme éléve. « Ne laisser aucun enfant, méme le plus ignorant,
méme le moins intelligent, en dehors de l'interrogation, c'est a mes
yeux un devoir, dit fort bien M. Vessiot () ; mais ce n’est pas chose si
facile qu’on pourrait le croire, du moins quand on voit ce qui se passe

(1) 11 importe donc que le professeur connaisse le plus vite possible le nom de
ses 6leves : dés qu'ils savent que le professeur les counait, ils sont et plus attentifs
et plus obéissants. D’ordinaire chez nous. on n'appelle pas I'éléve tout bonnement
par son nom, mais on dit Monsieur X. Il convient, en tout cas, de suivre une
régle uniforme dans l'établissement.

(2) Thil. Lorrain, De l'enseignement intuitif, dans la Revue de Uinstruction pu-
blique en Belgique, 1879, p. 90. En Allemagne, dans les classes inférieures des
gymnases, les éléves déclinent et conjuguent souvent « en cheeur » : on procade

€ méme pour certains exercices de mémorisation. Rien d’étonnant donc que les
Sartls{:\ns ela méthode directe recommandent vivement les exercices d’ensem ble.
e reviendrai sur cette question dans la méthodologie spéciale.
(3) Vessiot, p. 381.
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dans beaucoup de classes. Certains maitres ne s'occupent que des
forts : s'ils facilitent leur tache, ils ne remplissent pas leur devoir,
puisqu’ils négligent ceux qui réclament particuliérement leur aide. »
« Ce ne sont pas les gens bien portants, mais bien les malades, qui
ont besoin du médecin, » fait observer Négelsbach ('). D’autres.
professeurs ne s'adressent qu'a leurs « chéris » : ils font preuve
d’égoisme, de partialité et de mauvais coeur.

. On mettra donc 4 contribution tous les éléves (*); mais on ne sémera
pas les interrogations au hasard ; on tiendra compte de l'intelligence,
du savoir et du caractére de chacun. Le plus capable recevra une
question plus difficile; le moins avancé, une question plus facile.
Le distrait sera, en général, interrogé plus souvent que 'éléve atten-

_tif. Voila la régle; mais e I'appliquez pas rigoureusement; car les
éléves ne tarderaient pas a s'en apercevoir ; donnez donc parfois & un
fort une question facile, mais soyez, dans ce cas, trés exigeant ;
faites le contraire avec un éléve faible. -
En résumé, distribuez vos questions toujours avec tact et mesure.
Tirez de vos éléves le meilleur parti. Dites-vous, avec M. Vessiot (%),
que « dans une classe bien faite, il ne faut que des acteurs et pas de
public; chacun y doit jouer son role, role plus ou moins important,
suivant la piece et les aptitudes. Ou bien encore, si 'on me permet
une seconde comparaison, une classe doit étre comme un orchestre ;
or, dans un orchestre, il n'y a que des exécutants. Chaque musicien
ne joue pas dun bout a 'autre du morceau: mais il n’en est pas un

qui ne joue, ne fit-ce qu'un instant, ne fit-ce que pour donner a
point une note, un coup de tam-tam ou de grosse caisse ; tous suivent,
attentifs au moment d'entrer en jeu et de faire leur partie. Les solos
sont réservés aux meilleurs musiciens, et le chef d’orchestre (cest
vous, monsieur le professeur) dirige les exécutants, se tournant tantot
vers l'un, tantét vers l’autre,[et le désignant du bout de son baton,
quand le moment est venu d’entrer dans le concert; réglant les mou-
vements du geste, du regard, et ne prenant son instrument que
lorsqu'il sent faiblir les exécutants, et qu’il veut enlever l'orchestre.

Ainsi dans la classe il ne faut pas qu'il y ait des parties inertes ou
mortes, comme il arrive trop souvent ; la vie doit courir de bancs en
banes, réveiller les dormeurs, secouer les engourdis, stimuler les
indifférents, et entrainer tout ce petit monde dans le méme courant.
L’activité que le maitre déploiera a créer ce mouvement et & l'entre-

(1) Nagelshach, Gymnasialpddagogik, 2t¢ Auflage, Erlangen, 1889, p. 31.

(2) Le professeur doit tout a la fois faire des questions qui conviennent 4 la
moyenne de la classe et les distribuer intelligemment en tenant compte des apti-
tudes, de l'application et des connaissances de chacun. C'est une tache difficile.

(3) Vessiot, p. 386.
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tenir, sera beaucoup mieux employée que celle qu’il aurait mise 3 se
dépenser lui-méme et 4 parler seul pour toys. »

On demg;;ﬂg__dgnq au maitre qu'il parle Peu, mais qu'il fasse parler
beaucoup ; qu'il se donne discrétement, mais qu'il ait & CoBUT e les
éléves lui rendent avec usure. Cest un vrai plaisir de voir une classe
ou I'on sait bien interroger et bien répondre. Or, un professeur
n'arrive pas a ce résultat sans se surveiller, lui et ses éléves : tout en
Posant convenablement ses questions et en les distribuant Jjudicieuse-
ment, il cherche & habituer ses éléves 4 faire des réponses irrépro-
chables tant au point de vue du fond que de 1a forme. Rude tache,
s'il en fut, qui exige Uentente de tout Un corps enseignant ; car les
efforts isolés se dépenseraient en pure perte ; mais, dans le cas d’une
action commune, quel profit pour les éléves, dont Iintelligence se
fortifie et s’assou plit, et dont I'élocution se forme !

QUALITES DES REPONSES (*). — Toute réponse doit étre : 1° Juste,
vraie, clest-a-dire renfermant la vérité scientifique requise par la
question. '

2° Entieére, cest-a-dire satisfaisant 4 toute I'étendue de la question.

3° Claire, c'est-a-dire ne renfermant aucun détail étranger a la
question et formulée correctement, sans termes impropres, sans
périphrases, ni équivoques.

4° Congue par [léleve z'ntem"ogé, c'est-a-dire donnant le résultat
de ses propres réflexions et de ses recherches personnelles. Une
réponse ne peut done pas étre souffliée par un condisciple, ni provo-
quée par le maitre, qui en fournirait les premiers mots ou I'indiquerait
par signes (2).

5° Directe, c'est-a-dire présentant un rapport sensible avec la
question. Aipsi les deux réponses suivantes ne satisfont pas a cette
condition : Qu'est-ce quune ile? — Lj op il Y ade l'eau de tous
cotés. — Dans quelles contrées de I'Allemagne cultive-t-on la vigne?
— Le Rhin et la Moselle, Ce genre de réponses n’est que trop
fréquent dans nos classes. Qui ne connait les réponses commencant
par sz?

PR s i

(1) Achille, p. 63.

(2) « Les souffleurs sont Iz beste pour I'école. Ils sont la cause que beaucoup
d'enfants ne réfléchissent pas et ne font par conséquent pas de progrés. Aussi
est-il trés bon d'étre toujours bien en garde contre eux, ?’ar sa vigilance, et, si
cela est nécessaire, par sa Jjuste sévérité, Iinstituteur réussira petit g petit 4 ne
plus les avoir dans sz classe. Il arrive aussi fréquemment que le malitre, aprés
avolr adressé sa question, fait des signes de téte, de main, des mouvements de
lévres, contracte le visage, etc., dans le but de mettre les enfants sur la voie de la
réponse. Mais, cher collégue, dirai-je a cet instituteur, vous proscrivez les
bavards, et que faites-vous done vous-méme ? N'indiquez-vous pas, tout comme
©S premiers, la réponse a faire? of si vous ne supportez pas les souffleurs, renon-

€@z aussi 4 tous vos signes. » Des réponses & Uécole primaire, dans LAbeille,
1881-1882, p. 468.
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Pour avoir une réponse directe, le maitre exige, en principe, que la
question soit renfermée dans la réponse ou tout au moins formulée en
une phrases compléte (*).

Pourquoi? D'une part, le professeur contréle mieux 1l'attention de
I'éléve, qui est obligé de s’en tenir plus exactement aux données de la
question, tant au point de vue du fond que de la forme, et il apprécie
plus exactement la valeur de la réponse, dont l'inexactitude ou le
manque de netteté saute tout de suite aux yeux dans une phrase
compléte. D'autre part, 'éléve préte une attention plus grande, il
s’arréte davantage sur I'idée, il réfléchit plus, il se faconne mieux au
raisonnement, puisqu'il donne chaque fois une conclusion directe de
la question; il apprend a savoir toujours exactement, et non a demi;
il s’habitue enfin a composer des phrases complétes, claires et cor-
rectes. Ce procédé présente donc de grands avantages; mais il a aussi
ses inconvénients, s'il est partout et toujours appliqué. Il retient
I'éléve autant sur les idées secondaires que sur les idées principales ;
il réclame souvent des efforts disproportionnés avec des questions qui
sont nettes, précises, simples et faciles ; trop rigoureusement employé,
il ote la vie a la lecon. Aussi est-ce seulement aux éléves des classes
inférieures qu'on demande de renfermer la question dans la réponse;
et déja méme avec eux on ne l'exige pas toujours, pour éviter que
U'enseignement ne soit languissant et qu'il ne paraisse machinal. Dans
les classes supérieures, le maitre peut souvent se contenter d'une
réponse faite sous une forme abrégée, parce que cest dans bien des
cas un supplice et un gaspillage de temps que de reprendre toute la
question ou de former toute une phrase; mais il exigera qu'on soit
toujours clair, précis et correct ().

En résumé, on se gardera de toutle exagération : « dire qu'il
faut exiger des réponses complétes, cela signifie avant tout qu'il ne
faut pas permettre les simples signes de téte, les monosyllabes conti-
nuels, les lambeaux de phrases, le langage haché, décousu, informe;
mais cela ne signifie pas qu’il faille toujours des phrases grammati-
calement complétes. Souvent une réponse peut étre abrégée, une
question aussi, sans que le principe des réponses complétes et correc-
tes soit méconnu. Il faut du naturel dans la conversation, et pour
cela, il y a lieu d’éviter de faire continuellement reprendre la question
dans la réponse. La briéveté du langage donne du nerf a l'entretien et
cela soutient l'attention, tandis que les longueurs engendrent I'ennui

(1) Houtain, Des réponses wverbales complétes, dans I'Echo de Uenseignement,
1891, p. 311.

(2) Jai profité de la discussion d’un exercice didactique dans 1'Abeille,
1890-1891, p. 72.
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et la lassitude ('). Ainsi on aura recours au langage bref dans le caleul
mental, par exemple : 4 X 52 — Réponse : 20, et non 4 X 5 — 20, De
méme, en histoire, en géographie, et en général chaque fois qu’il
s'agit de prouver qu'on sait, comme on dit, au bout du doigt.
Exemples : Quand Charles-Quint est-il né? — Le 24 février 1500. —
Quand devint-il souverain des Pays-Bas? Le 5 janvier 1515. —
Ou I'Escaut prend-il sa source? — En France, au plateau de
St-Quentin. — Quels sont les affluents de 1a rive gauche? — La Lys,
la Durme. — A toutes ces questions, on répond briévement sans faire
une phrase compléte.

QUE DOIT FAIRE L'ELEVE DESIGNE? — L’6léve désigné ne peut répondre
étant assis ou en se levant. Dés qu’il sera nommé, il se lévera oy
sortira du bane, non d’une maniére gauche et lourde, mais d'une
maniére légére et naturelle; il se tiendra bien droit, laissant pendre
les bras sans affectation. I'extrémité des doigts effleurant le pupitre ;
il regardera le maitre dans les yeux et il répondra, ni trop vite, ni
trop lentement, a haute et intelligible voix, d'un ton assuré. Il ne peut
s'asseoir que si le maitre poursuit.

Qui a vu une classe bien tenue, ne trouvera rien d’exagéré dans ces
prescriptions; les éléves les observent tout naturellement, sans Ia
moindre géne. A Giessen, a Iéna, a Halle, pour ne citer que- ces
établissements, j'étais frappé de 'ordre qui régnait dans les inter-
rogations : & 'appel de son nom, chaque éléve se levait 'sans indolence
et restait debout a sa place, ou glissait hors du banc,

Nos éléves se tiennent souvent mal. Veillez donc a ce qu’ils ne
s'écrasent pas la poitrine, quand ils sont assis ou quand ils sont debout.

Ne permettez pas a vos éléves de scruter anxieusement des yeux
les quatre coins du plafond avant de vous repondre. Ne leur permettez
pas non plus de jouer avec les doigts sur le pupitre, tout en répondant.
Habituez-les & parler assez haut pour qu'ils puissent étre entendus de
tout l'aulitoire sans le moindre effort. S'exprimer bas, clest une
impolitesse, — inconsciente, je le veux bien, — qui est le résultat
d’'une mauvaise. habitude ou Iindice d'un savoir insuffisant. Je le
reconnais : il est difficile d’amener cerlains enfants a parler assez
haut; cependant un maitre qui a souci de ses devuirs et qui est
quelque peu palient, y réussira. Crier est aussi un défaut, moins
fréquent, il est vrai, et dont on corrige plus facilement les éléves,
Dans les gymnases allemands, on aime mieux entendre les éléves crier

(1) 11 est difficile de donner ici des régles précises; car il faut tenir compte et du
genre des questious posées et du degré d'instruction des éléves. Tantot une
question appelle une réponse bréve, qu’on pourra donner sans former une phrase
compléte; tantot une question demande une réponse assez étendue, qui sera corn-
posée de plusieurs phrases. Plus la classe est elevée, plus les réponses peuvent
étre longues, puisquil faut amener I'slave 4 parler le plus possible,
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comme de jeunes cogs, ainsi que cela se passe dans les classes infé-
rieures, que parler d’'une voix fatiguée et mourante, 3 la facon des
éléves de Prima ().

Faites aussi une guerre impitoyable au ton uniforme ou chanteur.
Dot vient ce défaut? Connaitre origine du mal, c’est découvrir
le reméde. La récitation machinale des déclinaisons, des conjugaisons,
des vocables et des textes appris par cceur, la lecture de phrases
latines ou grecques quon ne comprend pas, la tyrannie d’'un mot 3
mot absurde, tout cela a pour effet d’habituer les éléves & répondre
sans vie, sans accent, d’une facon uniforme, monotone. Ce ton passe
de I’enseignement du latin et du grec dans tous les autres. Aussi les
éléves des classes supérieures ne savent-ils souvent ni bien dire, ni
bien lire, si on ne les a pas surveillés sévérement; pas d’expression !
pas d’accentuation !

Comme on I'a fait remarquer (*), « la politesse n’'exige pas que
chaque réponse commence invariablement par I'appellation Monsieur,
qui est souvent d’un effet bizarre et d’un comique niais. Il suffit que
I'éléve en fasse usage apres les expressions affirmatives ou négatives
out et non, qui n’auront lieu de se produire que trés rarement. »

COMMENT LE PROFESSEUR ACCUEILLERA-T-IL LES REPONSES ? — Avant
de passer en-revue les divers cas qui peuvent se présenter, d’aprés la
valeur différente des réponses, Je crois devoir donner quelques
conseils généraux.

1° Le maitre n'ira pas si vite en interrogeant qu'il ne laisse aux
éléves le temps de répondre 3 la question. :

2° Il n’interrompra pas un éléve pour le corriger, mais il le laissera
achever complétement sa réponse. En intervenant précipitamment,
faute si commune aux maitres jeunes et nerveux, le professeur
sexpose 4 devoir retirer une correction faite prématurément ; car
souvent une réponse qui paraissait inexacte, se redresse dans le cours
de T’énoncé ; il se met dans I'impossibilité de reconnaitre strement la
cause de I'erreur commise, et, partant, de venir réellement en aide &
celui quil interroge ; il entrave Iactivité spontanée de I'éléve ; il
court risque, surtout par une intervention continuelle dans I’exercice
de traduction, de donner des notions peu claires, peu nettes, peu
précises ; il est injuste envers les éléves studieux et appliqués,
qui ne peuvent recueillir le bénéfice de leur travail ou de leur

—_—

(1) Bornecque, L'enseignement des langues anciennes et modernes dans Uensei-
gnement secondaire des garcons en Allemagne, Paris, 1902, P- 13, ou Questions
denseignement secondaire des garcons et des filles en Allemagne et en Autriche,
Paris, Delagrave, p. 156.

(2) Achille, p. 65.
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attention; il favorise les paresseux et les distraits, qui s’aident de ses
observations pour se tirer d’affaire (').

3° Le professeur sera attentif aux réponses des éléves : il ne sera
ni trop facile, nitrop difficile. Certains débutants font les sourds : ils
acceptent tout et continuent imperturbablement, procédé commode
qui n’instruit pas. D’aatres, au contraire, réprouvent toutes les
réponses, quelque justes qu'elles soient, parce qu’elles ne coincident
pas mot & mot avec la réponse qu'ils ont dans la pensée, ou qui se
trouve dans leur livre (?).

4° Le professeur évitera de se borner a regarder 1'enfant interrogé ;
ses regards doivent dominer toute la classe.

Entrons maintenant dans les détails et examinons les cas qui
peuvent se présenter.

@) La réponse est-elle bonne? — Le mailre doit se demander si
la réponse est bien la propriété de I'éléve, si elle ne lui a pas été
suggérée par un voisin, si elle n'est pas due au hasard ou & un coup
d'eeil furtif jeté damns le livre, dans le cahier ou méme sur le dos
d’un condisciple ou se trouve épinglée toute une page. En cas de doute
ou de soupcon, il doit présenter la question sous une autre forme, faire
motiver ou expliquer la réponse, demander un exemple ou une
conséquence, etc. ; en un mot, il doit s'assurer, par une nouvelle bonne
réponse, que la premiére était réellement concue par I'éléve.

Pour encourager les éléves, surtout ceux qui trouvent difficilement
une réponse satisfaisante, il est permis de la louer, en disant : Bien,
trés bien, a la bonne heure, voila une bonne réponse. Mais le pro-
fesseur se gardera de se faire une habitude de ces félicitations : il en
sera trés sobre.

I ne répétera une bonne réponse que si elle est d'une importance
capitale. La répétition devient vite une habitude (*), elle enraie la
marche d’une lecon, y introduit du désordre et la rend ridicule. Dans
les classes inférieures nombreuses, il est d’'usage de faire répéter une
réponse importante par un éléve, afin de forcer tout le monde & une
attention soutenue et d’exercer la mémoire.

b) La réponse nest-elle qu'en partie bonne 2 — Si elle est défec-
tueuse sous le rapport de la forme, une simple remarque ou une petite
question mettra I'éléve sur la bonne voie ; si I'erreur porte sur le
fond, le maitre doit, par d’habiles sous-questions se rapportant & la
partie exacte de la réponse, faire trouver une réponse entiérement

(1) Ce sont la, en résumé, les observations de Schrader, p. 297. Féron, L'en -
seignement du latin, dapres les vues de la pédagogie allemande, Tournai, 1889,
p- 189, en donne la traduction.

(2) Overberg, p. 208.

(3) Les professeurs qui ne se surveillent pas, répétent la réponse tout entiére ou
seulement la fin de la réponse ; ce qui est ridicule et insupportable.
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satisfaisante. C'est un grand art : le professeur doit faire tout son
possible pour l'acquérir,

¢) La réponse est-elle mauvaise ou le maitre ne regoit-il pas
de réponse 2 — 1l faut rechercher la cause de cette erreur ou de ce
silence. On en trouvera la raison : 1° dans la timidité de I'éléve, qui a
peur des reproches du maitre ou des ricanements des camarades ; 2°
dans son mauvais vouloir ; 3° dans son inattention ; 4° dans son irré-
ﬂexiorilrr; 5° dans son ignorance ou dans son incertitude ; 6° dans son
inhabileté & rendre sa pensée ; 7° dans sa lenteur d'esprit ; 8° dans la
difficulté de la question, dans son obscurité ou son manque de précision.
Le reméde est & rechercher dans la source du mal, dans la cause de
Perreur ou du silence. Selon les cas, le professeur encouragera les
timides, réveillera les endormis, excitera les baresseux, combattra
I'inattention, donnera des explications propres & lever Iincertitude de
I'éléve, l'aidera & mieux rendre Sa pensée, ou bien, si le maitre est en
faute, il n’hésitera pas a le reconnaitre : il fera une question plus
simple, plus précise, plus claire.

On le voit : il ne faut pas laisser peser indéfiniment sur le méme éléve
une question sans réponse; car il se fait un silence accablant pourléléve
interrogé, fatigant pour les autres (') ; en cas d’erreur, comme aussi
de silence, on se gardera de répéter deux ou trois fois la méme question,
— C'est du temps perdu, — ou l'on ne s'empressera pas de dire : mal,
mauvais, asseyez-vous, le suivant, — c’est certainement commode
pour le maitre, mais c’est pénible et décourageant pour I'éléve, qui ne
recueille aucun fruit q'un te] enseignement (%), On ne peut agir ainsi
qu’exceptionnellement, si I’on répéte rapidement une matiére peu
étendue, si I’on veut Jjuger de la promptitude d’esprit des éléves et de
la sureté de leur savoir, si I'on veut faire sentir 4 un éléve sa distraction
ou son ignorance (°). Mais, en général, 4 I'éleve qui garde e silence
ou qui répond mal, le professeur donnera une nouvelle question qui,
sans perdre de vue I'objet principal, touchera a des choses plus
connues, plus proches, viendra ainsi en aide & I'éléve, le forcera a
réfléchir, a retrouver le fil perdu de ses connaissances.

CONCLUSION., — Quelque importance que jattache 3 I'interrogation,
Je ne demande pas quelle remplace les autres procédés d’enseigne-
ment (‘). Je v’ai garde de tomber dans pareille exagération ; je suis

R T W
(1) Vessiot, p. 389.

(2) « Il faut se montrer indulgent pour Jes réponses défectueuses, ne pas rebuter
Tenfant par un blame ou une raillerie, ne jamais permettre que la classe rie d'une
Tréponse erronée, » (Bourdoux, Zg pédagogie pratique, p. 20).

(8) Un éléve répond-il : 7o Rhin prend sa source dans la Forét Noire, ne gas-
pillez pas votre Temps en sous-questions, (Voyez Leutaz, p- 9L.)

(4) « La forme interrogative, employée seule, dans toute sa pureté, est lente,
fatigante pour les éléves ; elle rend la legon monotone. Il convient donc de ]2 com-

biner sagement avec la forme expositive. On arrive a ce résultat, en profitant d'une
idée contenue dans une réponse, pour donner, par la forme expositive, une explica-
tion trés courte ou un détaj] Intéressant qu ; 1 i

attrayante et vivante, » (Borlée, Cours de méthodologie, p-9.)
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tout & fait de I'avis de M. Boutroux (!), qui pense que « l'interrogation,

| comme tout mode de culture, veut _étre pratiquée avec mes t

ldisgernemenL..Avec les commencants, elle est prépondérante. Clest
elle qui s'accorde le mieux avec leur vivacité, leur mobilité, I'intermit-
tence de leur attention. D'un bout & I'autre des études, elle tient sa
Pplace, mais elle la revendique moins large 4 mesure que les écoliers
sont plus prés du terme. Au moment ot vous quittez vos éléves, vous
devez les avoir mis en mesure de se passer de vous. Est-ce 4 dire que
votre influence sera morte 2 Il n’en est rien. Plus d’une fois, quand il
risquera de se contenter de notions confuses, celui qui fut votre éléve
entendra votre voix, qui lui demande des explications et le force a
réfléchir. Vous n’aurez plus besoin de Iinterroger ; car il s’interrogera
lui-méme ; vos scrupules, votre respect de la vérité seront devenus une
partie de sa conscience. Et, plus d’une fois, reconnaissant la source
des questions salutaires qu'il sentira surgir au fond de son 4me, il
Jjettera vers son ancien maitre un souvenir de reconnaissance et
d’affection. »

(1) Article cité, p. 17.



CHAPITRE III

l.es devoirs scolaires

OBJECTIONS CONTRE LES DEVOIRS. — La question des devoirs est, de
nos jours, vivement discutée. On a dit : Le travail & domicile nuit 4 la
santé de l'enfant, parce qu'il réclame un temps qui est absolument
nécessaire pour les jeux et les exercices physiques, surtout si les heures
de classe sont assez nombreuses; il est impossible au maitre d’apprécier
équitablement le travail de ses éléves, faute de connaitre les condi-
tions différentes dans lesquelles ceux-ci ont travaillé chez eux; les
intéréts des parents qui veulent donner & leurs enfants une instruction
complémentaire, telle que arts d’agrément, langues vivantes, etc.,
sont lésés par les devoirs; le travail exira-scolaire peut avoir une
influence funeste sur le moral de l'enfant, en I'habituant & la fraude
et au mensonge; dans les classes ou linstruction est donnée par
plusieurs professeurs, il s'établit une concurrence qui ne peut étre que
nuisible; enfin le devoir est un ennui et une fatigue pour le maitre.

AVANTAGES DES DEVOIRS. — A ces objections il est aisé de répondre.
Ces raisons ne sont bonnes que si les devoirs sont mal donnés ou si les
parents ne sont pas prudents ; elles ne peuvent pas diminuer I'effica-
cité des devoirs, quand ils sont bien choisis, bien gradués et bien
corrigés. Or, les avantages qu'ils présentent, sont nombreux : ils
initient de bonne heure l'enfant & la grande loi du travail, qu'ils lui
rappellent jusqu’au milieu de ses plaisirs et de ses jeux ; ils développent
sa volonté, éveillent son esprit d'initiative et provoquent son activité
spontanée; ils gravent dans la mémoire les notions apprises en classe
et habituent & en tirer parti; ils mettent le maitre & méme de vérifier
si son enseignement a été bien compris et peut étre appliqué aisément ;
ils donnent des habitudes d'ordre, de régularité et de propreté; enfin
ils sont le trait d’'union nécessaire entre la famille et 1’école ™,

Je ne puis qu'approuver cette maniére de voir. Je maintiens donc
les devoirs écrifs; car il ne s'agit, dans cette discussion, que de ce
genre de devoirs; quant aux devoirs oraux ou lecons, tout le monde
est d’accord pour les conserver; mais on demande celles-ci peu

(1) Gache, Le travail de Uenfant o la maison, dans la Revue unsversitaire, 1904,
I, p. 292 et suiv., se demande comment les parents peuvent aider les enfants 4 faire
leurs devoirs 4 la maison.
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étendues, bien expliquées en classe et réduites, pour les parties de
pure mémoire, au strict nécessaire. On constate qu’elles sont sues, soit
en questionnant les éléves, soit en leur demandant, quand le sujet s’y
préte, un exposé suivi. Cette derniére constatation sera en méme
temps un excellent exercice d’élocution, pourvu qu'on fasse une
guerre impitoyable & la mémoire des mots.

DEVOIRS ECRITS ADMIS, — Quels sont les devoirs écrits admis de nos
Jjours? Les analyses grammaticales et les copies de déclinaisons ou de
conjugaisons sont impitoyablement condamnées ; aux thémes, aux
versions et aux rédactions s'ajoutent des devoirs qui apprennent &
I'éléve a observer et a raisonner : ainsi, il reléve, dans un chapitre de
lauteur étudié, les exemples d’une ou de plusieurs régles; ou bien il
groupe, au point de vue étymologique, un certain nombre de mots
qu’il-a vus dans quelques chapitres, etc.

QUALITES DES DEVOIRS. — A quelles conditions doivent satisfaire les
devoirs pour qu'ils donnent tous les résultats qu'on est en droit d’en
attendre?

Ils seront en rapport avec l'age, le degré d’instruction de I'éléve et
le temps qu'il pourra y consacrer; ils ne seront donec nj longs, ni
nombreux; ils seront préparés et délimités par la lecon; ils seront
relativement faciles, proportionués a la force moyenne de la classe ;
ils seront gradués, utiles, variés, Jamais méeaniques; ils devront enfin
etre soignés, bien écrits et trés propres. Ces recommandations sont
faites depuis longtemps dans tous les manuels de pédagogie (*), parfois
méme dans des instructions ministérielles; mais la force de ’habitude
est telle qu'on les viole encore & chaque instant, qu'on fait travailler
les doigts plutot que Vesprit de I'éléve, qu'on donne les devoirs au
hasard, en toute hate, 4 la derniére minute, au moment méme o les
éléves ferment leurs livres et leurs cahiers; et cependant le professeur
remet, sans le savoir, entre les mains des parents, du directeur et de
I'inspecteur, la condamnation de son propre enseignement.

Toutes ces prescriptions se réduisent au vieil adage : peu, mais
bien (*). En conséquence, c'est une obligation pour chaque professeur
de préparer sérieusement ses devoirs, et ¢’est une nécessité pour tous de
s’entendre, afin de mettre de la variété dans les lecons et les devoirs,
et d’éviter le Surmenage. Dans un établissement bien tenu, il faut un
journal dans lequel chaque professeur inscrit les devoirs qu’il donne
pour un jour déterminé (%). Et afin que cette mesure soit efficace, je

(1) Abstraction faite des manuels, je signale sur la question des devoirs quelques
pages fort instructives dans Marion, p. 365 et suiv. : X

(2) Bourgin, Les taches scolaires dans la pratique pédagogique, Revue univer-
sitaire, 1907, 2, p. 300, proteste contre le préjugé tenace en faveur de la longueur
des devoirs. B

(3) Ce registre facilite la besogne du directeur de classe, qui doit veiller & ce que
les devoirs ne soient ni trop longs, ni trop difficiles.
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demande que le corps professoral détermine pour chaque classe
le nombre d’heures que peut prendre le travail a domicile ou a l'étude,
et qu'on n'impose aucune tiche pour les dimanches et les jours
fériés ('). Nous ne semblons connaitre que les congés « noirs », avoir
en horreur les congés « blancs ». B

CORRECTION DES DEVOIRS. — Le devoir fait, le professeur se trouve
en présence d’'un double travail, la correction des copies a domicile et
la correction du devoir en classe.

Le professenr ne peut « escamoter » la correction. L'éléve, qui n'a
pas reculé devant l'effort, qui a travaillé avec le désir de bien faire
dans la mesure de ses forces, a droit & un controle, a une correction
qui lui montre jusqu’a quel point il a réussi. Ne lui 6tez pas, de grace,
cet espoir si légitime de voir son devoir corrigé, espoir qui est pour lui
un puissant stimulant. Du reste, pourquoi ce devoir ? Est-ce dans le
but unique d’occuper I'éléve ? N'est-ce pas plutot pour qu’il essaie seul
ses forces et qu’il apprenne ainsi a travailler sans le secours d’autrui?
Or, y a-t-il progres possible, si I'éléve n’est pas averti de ses fautes,
s’il n’est pas conseillé #Du reste, si les copies ne sont pas lues ou si
elles le sont a la légére, les éléves ne sont pas dupes longtemps de ce
sans-géne : les plus audacieux copient leurs devoirs sans vergogne ou
y mélent des impertinences, a seule fin d’établir qu’on ne les lit pas
et de pouvoir le crier sur les toits (?) ; les autres les font sans ardeur,
d’'une maniére languissante, tout juste par acquit de conscience ; ils
ressemblent, en un mot (3), a ces éléves de Saint-Cyr dont M™¢ de
Maintenon disait : « elles balayent sans se soucier que la place en soit
plus nette. » Concluons done, avec M. Marion, « qu'il faut que les
éléves sachent que leurs copies sont toujours vues, et vues de pres. »

Si, comme je dois le supposer, le nombre des éléves est raisonnable,

(1) Pour prévenir la surcharge des éléves, le Gouvernement de la Hesse a pris,
dés 1883, les mesures suivantes : pour les écoliers de 6 & 9 ans, le travail 4 domi-
cile ne peut excéder 40 minutes par jour, soit 4 h. par semaine ; pour les éléves de
94 11 ans, une heure par jour ou 6 heures par semaine ; pour ceux de 11 & 13 ans,
2 heures par jour ou 12 heures par semaiue ; pour ceux de 13 a 15 ans, 2 heures et
demie par jour ou 15 heures par semaine: enfin pour ceux de 15 & 18 ans,
3 heures par jour ou 18 heures par semaine. Quant au travail du dimanche et des
jours fériés, il est proscrit. Il est & remarquer que les classes ont de 27 4 30 heures
de lecons.

Dans le gymnase de Giessen, les deveirs écrits & domicile ne sont connus dans
les classes inférieures que pour les mathématiques, et encore est-ce bien peu de
chose ; dans les classes moyennes et supérieures, ils sont réduits a des rédactions
allemandes et a des devoirs de mathématiques. « Pour toutes les autres branches,
cest un abus, dit Schiller, de donner des devoirs écrits ». Donc a4 domicile, ni
thémes, ni versions pour le latin, le grec, l'anglais et le francais; aucun devoir
écrit pour l'histoire, la géographie, la physique, les sciences naturelles, le dessin
et la religion. On a constaté, d'une part, que le niveau des études n’a pas baissé et
que, d’autre part, le nombre des myopes a diminué considérablement. Voir ma
Pédagogie a Giessen, p. 35.

(2) Marion, p. 374.

(3) 1dem, p. 371.
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si les devoirs ne sont ni trop multipliés, ni trop difficiles, ni trop longs,
s’ils ont été bien préparés, la correction prend peu de temps.

Quelques traits conventionnels et admis dans toutes les classes, une
appréciation d’ensemble ou une cote, voila les traces du controle exigé.
Ce genre d’annotation est trés pratique et suffit d’ordinaire. On ne peut,
en effet, demander aux professeurs des notes plus ou moins longues ;
tout au plus pourraient-ils sortir de leur réserve pour des éléves qui
se distinguent dans la composition littéraire, ou qui ont besoin de cer-
tains encouragements.

Il va sans dire que les professeurs ne perdront pas leur temps a
corriger des devoirs faits « 4 la diable ». Ces devoirs sont & recom-
mencer.

La correction du devoir en classe doit étre collective et vivante.
Elle suppose 1a correction scrupuleuse des copies. Le maitre a relevé
sur une feuille volante, 4 c6té du nom de chaque éléve, les fautes
les plus importantes. Ce relevé lui permet d’apprécier immédia-
tement les copies dans leur ensemble, de voir les cotés faibles de 1a
classe et de déterminer dans quel sens précis doit se faire Ia correction.
En classe, le maitre s'appuie sur ce relevé, pour faire et distribuer ses
questions, qui, toutes, visent les fautes faites dans les devoirs. On
comprend quel intérét les éléves Y prennent et quel profit ils en re-
tirent. Chacun participe a la correction, corrige ses fautes ou celles de
ses condisciples, compare et juge. :

En corrigeant, le maitre constate que deux éléves ont commis tout
a fait les mémes fautes, que I'un d’eux a copié son devoir. Que va-t-il
faire ? se demande M. Auger (). Il lira & haute voiz, devant toute Ia
classe, les passages identiques dans les deux devoirs. Tous les éléves
seront témoins de la fraude. Les coupables seront dans I'impossibilité
de nier, et cet affront public sera leur punition.

Toutefois, il faut distinguer entre une copie et une simple assistance.
Ici, 1a sévérité serait déplacée.

En général, que faut-il faire pour empécher un éléve de copier le
devoir d'un condisciple ou de recourir soit 4 une traduction, soit 4 un
corrigé ?

1° On demande une surveillance active de la part du professeur : i|
faut qu'il soit vigilant, qu’il découvre de suite la fraude; les éléves se
garderont bien alors de tricher.

2° Les devoirs doivent étre proportionnés aux forces des éléves et
tirés des exercices de la classe. J’en ai déja fait la recommandation.

3° L'appréciation ne peut étre trop sévére. Le professeur D’aura
pas toujours le blame 4 la bouche. Dans ses appréciations, il tiendra
compte plus de la capacité et des efforts de 'éléve que de la valeur in-

_—
(1) Auger, t. 1, p. 178.
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trinseque du travail. Si le professeur est trop exigeant, les éléves
cheront. Certes, il ne faut pas non plus donner des éloges immérités (').

ConcLUsION. — En résumé, la pédagogie nouvelle 7éduz# considéra-
blement les devoirs, les congoit mieuz et exige une correction con-
venable. Il n’en pouvait étre autrement, puisqu’elle a mis en honneur
les méthodes actives, qu'elle a multiplié en classe les exercices oraux
et écrits, et assigné a U'étude & domicile ou en commun un tout
autre role.

DEVOIRS DE VACANCES. — Mais que pense-t-elle, me demandera-t-on,
des devoirs de vacances? Voici sa réponse. Les vacances (3) ayant été
créées pour reposer I'esprit et le corps, les devoirs seront nécessaire-
ment peu nombreux, peu étendus et assez faciles pour que les éléves
puissent se passer de I'aide du maitre. Dans les classes inférieures et
moyennes, on se proposera surtout de conserver, par quelques exer-
cices bien choisis, les connaissances acquises et de remédier ainsi aux
inconvénients d’'une longue interruption. On donnera & faire, par
exemple, un exercice de grammaire, un théme, une carte, un probléme,
etc. Dans les classes supérieures, outre quelques rédactions, on fera
lire et résumer les différents auteurs de la classe.

Apres avoir parlé des devoirs, il est tout naturel de dire un mot des
compositions, autre controle des lecons, et des distributions de prix,
qui en sont la conséquence.

(1) Schrader, p. 812. — « Loin de décourager I'éléve par la sévérité de ses notes,
le correcteur sattachera a I'exciter, a I'animer par I'éloge, toutes les fois qu’il le
méritera. » G. Compagre, L'éducation intellectuelle et morale, p. 197.

(2) Le Gouvernement grand-ducal de Hesse-Darmstadt exige que les devoirs de
vacances soient peu considérables et qu'ils soient supprimés pour les congés de
la Pentecote et de la Noél.



CHAPITRE IV

L.escompositions et lesdistributionsdeprix

DISTRIBUTIONS DE PRIX. — La pédagogie moderne voudrait abolir
les distributions de prix. Nous aurions grandement tort, je crois, de la
suivre dans cette voie ('), de rompre du jour au lendemain avec nos
meeurs scolaires, de ne pas nous préoccuper des désirs des péres, des
méres surtout, qui tiennent, plus que leurs enfants peut-étre, aux
distributions de prix. J'irais méme plus loin et je dirais volontiers avec
les Instructions francaises : « Le prix en lui-méme est une récom-
pense excellente. Donner comme encouragement i 'éléve qui aime
I'étude un bon livre, c'est-a-dire un instrument de travail et de progres
ultérieur, qu'y a-t-il de plus judicieux? » Mais si nous maintenons les
distributions de prix, qui nous plaisent et qui sont la sanction du
travail et un moyen d’émulation, tichons, en profitant de ces avan-
tages, de diminuer les inconvénients qu’elles présentent, et basons-les
sur un systéme de compositions plus rationnel et plus juste.

COMPOSITIONS TRIMESTRIELLES. — La pédagogie moderne, qui con-
damne les distributions de prix, n’est pas plus tendre & I'égard des
compositions trimestrielles ; elle les rejette énergiquement; tout au
plus admet-elle parfois des examens de fin d’année. N'en déplaise aux
routiniers, aux professeurs « vieux ._jeu », aux surveillants bourrés de
pensums (%), elle n'a pas tort. En effet, les compositions « & jet continu »,
comme elles se pratiquent d’ordinaire chez nous, enlévent aux classes
un nombre considérable d’heures; elles habituent les éléves a faire

(1) « La distribution de prix a la fin de 'année tend a sabolir daus I'école
moderne officielle. Sans étre un moyen indispensable d’assurer le succés de école.
elle est cependant un moyen légitime et efficace, et par conséquent il faut donner
tort a ceux qui le condamnent d'une facon absolue. » Waffelaert, p. 97. Cf. La
Tribune scolaire, 1897, p. 50 et 386, et Th. Janssens, Des distributions des priz
dans les établissements d’enseignement, dans La vie diocésaine, Bulletin du
diocése de Malines, 1907, p. 31 et suiv.

(2) « Le grand mal en éducation, c'est la routine, I'automatisme, I'horveur de la
réflexion... Des maitres n'ont jamais consacré cinq minutes & réfléchir sur le
pourquoi de leur fagon de faire: jamais ils n’ont fait d'efforts pour « s'objectiver »,
pour se mettre en pensée 4 la place de leurs éléves ; jamais ils ne se sont demandé
quel est le résultat de tel ou tel exercice sur I'intelligence et sur la volontsé des
enfants.. .. Mais ils passent des aprés-midi 2 corriger des copies, c'est-a-dire, en
définitive, 4 mettre du rouge sur du blanc... » (Payot. Les méthodes actives,
dans la Revue universitaire, 1898, I, p. 16).
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4 la diable leurs devoirs pendant des semaines entiéres; elles les
obligent & se gaver — le mot n'est pas trop fort — pour un jour
déterminé, quittes & tout oublier le lendemain ; elles ne font, du reste,
travailler réellement que les meilleurs éléves de la classe, qui sont sur
les dents deux mois durant, et 'émulation qu’elles poursuivent, devient
souvent de la rivalité (). En deux mots, surmenage des bons éléves et
désorganisation de I'enseignement, voila les fruits de ce joli systéme.
Il est malheureusement trop ancré chez nous pour que je puisse
proposer, avec quelque chance de succés, de le supprimer radicalement.
Force m'est donc de chercher & en atténuer les inconvénients. Dans ce
but, une double réforme serait, ce me semble, nécessaire, I'une morale,
Pautre pédagogique. D'une part, on devrait davantage amener les
éléves a considérer le travail comme un devoir 4 remplir envers Dieu,
envers leurs parents, envers eux-meémes, 4 attacher moins d'importance
a une récompense toute matérielle. D'autre part, on devrait diminuer
les épreuves, surtout les épreuves théoriques, qui sont trop nombreuses
et qui portent sur des matiéres trop étendues. Trouver pareil régime
n’est pas aisé.

En 1900, le Gouvernement a introduit un nouveau régime de
compositions dans nos écoles moyennes et dans nos athénées (3).
« Pour la partie théorique, le professeur préléve, de quinze en quinze
jours, une demi-heure sur une de ses heures de cours et, sans avertis-
sement préalable, fait traiter par écrit soit la lecon du jour, soit
une ou deux questions se rapportant aux matiéres vues pendant la
derniére quinzaine. Pour la partie pratique, les compositions se font
4 la fin de chaque trimestre. » Cette réforme a soulevé de nombreuses
critiques ; un journal n’a pas formulé moins de onze griefs, quon a
essayé de repousser, mais sans succés, et cependant ce journal n'a
pas fait valoir une raison qui, a elle seule, condamne tout le systéme.
Avec des compositions tous les quinze jours, les professeurs et les
éléves ne font plus des classes; ils ne font plus guére que des compo-
sitions : Taccessoire devient ainsi le principal. Si 1'éléve n'est pas
surmené en ce sens qu'il ne doit pas s’assimiler une matiére assez
étendue, il est cependant dans un état de surexcitation continuelle,
puisque, & chaque instant, il est sur le point de devoir composer.

(1) « J'ai connu, dit M. Baguet, un éléve de sixiéme qui, apprenant qu'un de
ses concurrents les plus redoutables était empéché par une indisposition de
prendre part 4 un concours, s'écria. : « Je voudrais qu'il mourit! » Voyez Baquet,
De Uenseignement moyen, Bruxelles, 1874, p. 201.

(2) Voir le réglement d'ordre d'intérieur des écoles moyennes, les circulaires
ministérielles du 8 octobre 1900, du 30 octobre 1901 et du 15 septembre, 1908; voir
dans le Revue des humanités, 1906, Documents, p- 107, les réponses données par le
corps enseignant des athénées 4 la question : « Signaler les avantages et les in-
convénients de Uorganisation actuelle des compositions théoriques et pratiques.
Y-a-t-il liew de proposer un autre systéme, et lequel?
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Aussi cette disposition du réglement a-t-elle été modifiée aprés une
année d'essai, pour n'imposer que Zous les mozs I'épreuve théorique.
Actuellement, par modification provisoire, on en est revenu a I’ancien
systéme : trois séries de composition, 4 1a fin de chaque trimestre et
portant sur toutes les matiéres du programme, tant théoriques que
pratiques.

SYSTEME PROPOSE. — 11 est impossible, je le reconnais, de présenter
un systéme qui ne préte pas le flanc 3 la critique. Voici, je pense, les
consicérations qui doivent servir de base.

1° Tout systéme qui multiplie les épreuves, désorganise I'enseigne-
ment, produit le surmenage ou la surexcitation, ne tient pas compte
du travail quotidien, est mauvais.

20 Le classement des éléves selon une série linéaire (1, 2, 3, etc.) est
a repousser : il est puéril, souvent injuste, et, J'ose le dire, immoral,
parce que par la I'émulation se change en rivalité. Seul le classement
par catégories est & recommander (*). On aurait les catégories 1, 2, 3,
4, etc., selon que les éléves obtiendraient 80, 70, 60, 50 points, etc.
La premiére catégorie donnerait droit & un prix, la seconde a un
accessit, la troisiéme & une mention honorable. Dés lors — j'entends
les protestations de ceux qui, partisans intransigeants des récompenses
matérielles, reculent devant la dépense — le nombre des prix serait
augmenté, ce qui ne serait que justice. Actuellement, que se passe-t-il
dans beaucoup d’établissements? Votre émule, ou plut6t votre rival, a
obtenu 81 points, et vous 80. Comme on ne décerne qu’un prix, lui
seul a ce prix ; mais on vous donne généreusement (!) un a%Eessﬁ’“pour
vous consoler de ce point qui vous manque. L’année suivante, un autre
éléve aura le fameux prix avec 78 points!

En m’appuyant sur ces considérations, j'adopterais le systéme
suivant :

1° On ferait intervenir dans le total des points les cotes données
pour les réponses des éléves et, dans les internats, pour les devoirs
écrits. Cette mesure sortira tous ses effets, si les professeurs, allant &
pas lents, ont soin de faire des récapitulations en temps opportun.

2° Les compositions comportant les unes des exercices pratiques,
d’autres des notions théoriques, d’autres des lecons de mémoire, on
établirait trois régimes différents.

@) Les exercices pratiques (rédactions, thémes, versions, analyses
littéraires, cartes de géographie, applications de mathématiques et de
sciences commerciales, épreuves graphiques, épreuves de gymnasti-
que), se feraient a la fin de chacun des trois trimestres en des jours

St LTS

(1)Voyez dans Baguet, p. 202, le systéme de M. I'abbé Lambert, principal du
collége de Dinant, qui supprima la distribution des prix et rangea ses éléves en
cing catégories.
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consécutifs ; toutefois, pour les épreuves toujours un peu chanceuses,
telles que la version latine, la version grecque, les problémes de
mathématiques, il y aurait une double composition, I'une au milieu du
trimestre, 'autre a la fin, du moins dans les externats ou I'on croirait
ne pouvoir tenir compte des devoirs écrits, parce que des parents,
des amis ou des répétiteurs auraient aidé les éleves.

b) Pour les notions théoriques (grammaire, explication des auteurs,
histoire, géographie, sciences, mathématiques, ete.), il n’y aurait que
deux compositions par an, I'une avant Paques, l'autre a la fin de
I'année. Pour les classes inférieures, la matiére de la composition
représenterait les lecons d'une quinzaine; pour les classes de troi-
siéme, de seconde et de rhétorique, les lecons d’un mois. Dans I'un et
I’autre cas, cette matiére, judicieusement choisie dans I'ensemble des
lecons, formerait un tout, une synthése, et aurait fait préalablement
I'objet d’une répétition orale en classe, pendant un nombre d’heures
suffisant. Par la répétition, on éviterait le surmenage; par le choix

d’une matiére d'une certaine étendue, on préparerait les éléves a rete-
nir un certain nombre de notions. L'idéal serait peut-étre de faire ces
compositions quand I'enseignement améne tout naturellement la
. synthése; mais cela nécessiterait une entente entre les professeurs et
multiplierait les compositions dans le cours du trimestre. Le mieux
est de les reporter & la fin du premier semestre et du dernier
trimestre, ol elles passeront inapercues.

¢) Les lecons de mémoire, étant cotées chaque jour, feront lobjet,
une fois par trimestre, d'un concours écrit et fait & I'improviste, quand
on répéte un morceau.

Telles sont mes propositions. Les conférences professorales dans les
athénées royaux, saisies de la question de savoir quelles épreuves on
pourrait instituer, dans la classe de rhétorique des diverses sections,
pour habituer les éléves aux examens oraux ('), ont préconisé I'insti-
tution d'épreuves orales trimestrielles qui remplaceraient les deux
compositions théoriques existantes ou au moins I'une d’entre elles, de
préférence la seconde. Trois conférences ont demandé expressément
que les interrogations en classe prennent, soit habituellement, soit a
période fixe, le caractére de véritables examens oraux. De l'avis gé-
néral, on est convenu d’attribuer aux épreuves orales le nombre de
points affectés aux compositions théoriques qu’elles remplaceraient.
Il est 4 noter cependant que, pour certaines branches, ce nombre de
points pourrait étre réduit au profit des épreuves pratiques.

GENRE DE QUESTIONS. — Plus importante peut-étre que le nombre
des compositions, est la facon d’interroger : elle peut, a elle seule,

(1) Moniteur du 12 avril 1907, et Revue pratique du diocése de Bruges, 1906~
1907, p. 219 et suiv.
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faire disparaitre une partie du surmenage. On demande généralement -
1° que les questions donnent une Jjuste idée de la force des éléves;
2° qu'elles portent sur les parties importantes du programme ;
3° qu'elles soient claires. Ces recommandations sont insuffisantes,
puisqu’on voit encore tant d’abus, tant de maladresses. Précisons donc
quelques points. 1° Il convient de faire trois sortes de questions : @ des
questions faciles, pour encourager surtout les éléves faibles; &) des
questions moins faciles, pour les éléves de force moyenne; ¢) des
questions un peu difficiles, pour les forts. — 2o Les questions ne
peuvent étre nombreuses. Il est absarde de poser 60, 80 questions,
alors méme que la réponse n'exige qu'un mot. Autant vaut demander
aux éléves de reproduire toute leur grammaire latine, par exemple. —
3° Ne vous amusez pas a subdiviser vos questions : 1°a, b, ¢,2° @, b, ¢;
c'est de I'enfantillage, et les éléves sont exposés a passer un de vos
@. b, c. — 4° Ne faites pas, en principe, des questions qui ne demandent
qu'un mot pour réponse. On ne sait pas lhistoire, par exemple, pour
avoir écrit une kyrielle de noms propres. Il faut que I'éléve sache
développer un point, qu'il fasse preuve 4 la fois de mémoire et de
jugement. Ne demandez pas non plus la reproduction textuelle d’une
page du manuel. — 5° Evitez les questions vagues, peu précises. Que
de fois ne voit-on pas des éléves perdre leur temps a développer les
points que le professeur n’avait pas voulu comprendre dans sa
question! — 6° Mettez vos exercices étroitement en rapport avec vos
lecons : ainsi, que vos versions grecques et latines se rapprochent,
pour le fond et pour la langue, de I'auteur que vous avez étudié. Si
vous traduisez avec vos éléves un discours de Cicéron, ne choisissez
pas pour la composition un texte de St-Bernard ou de Tacite. —
7° Préparez toujours vos questions avec soin, ne les faites pas a
la légére, a la derniére minute, en classe méme. Elles devraient
toujours étre communiquées préalablement au directeur. — 8° Dop-
nez a vos éléves assez de temps pour qu'ils puissent réfléchir et
répondre exactement & tout.

En un mot, pour ma part, en lisant les questions d'une composition,
je juge sur-le-champ de la valeur d’un professeur; je vois s'il
posséde la matiére qu’il enseigne, s'il la comprend, s'il en saisit le
caractére véritable, s'il est en état de distinguer T'accessoire du
principal et 8il s’adresse dans ses lecons uniquement a la mémoire, ou
s'il fait aussi travailler I'intelligence de ses éléves.

SURVEILLANCE. — Faut-il ajouter qu'il est du devoir des professeurs
de surveiller sérieusement leurs éléves? La recommandation n'est pas
inutile pour ceux qui s’oublient au point de corriger, pendant une
composition, un concours antérieur : c’est laisser le champ libre aux
fraudeurs et distraire les bons éléves, qui cherchent & découvrir de
loin les copies que le maitre corrige.
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CORRECTION. — Quant & la correction, elle doit étre juste, plutot
bienveillante que sévére. On note brievement les fautes, et I’on indique |
en marge les points obtenus.

; « Pour éviter tout soupcon de partialité, faites, dit M. Aubert ('),

résoudre en classe, aprés avoir pris connaissance des compositions,
les questions de 'examen écrit, et indiquez les fautes commises comme
si vous corrigiez un devoir. Cet exercice sera d’ailleurs suivi avec une
vive attention et sera conséquemment tres profitable. »

(1) Page 162.
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).a préparation des legons )

IMPORTANCE. — Une lecon ne porte tous ses fraits que 1° si 1o
professeur la prépare bien, la donne bien et 1a controle bien, et 2° gj
Iéléve la comprend bien, la retient bien et I'applique bien.

La lecon est-elle bien préparée, le professeur la donne avec plaisir
et assurance, avec ordre et clarté, et les éléves écoutent attentivement.
Si le professeur sapercoit qu'on ne saisit pas sa pensée, comme il est
maitre de son sujet, il 1a présente sous une autre forme, la simplifie,
la restreint ou 1'étend 3 sa guise.

La préparation est-elle nulle ou insuffisante, il donne sa lecon sans
gout, sans animation ; il hésite, il manque d’ordre et de clarté, et les

appelés a la recevoir, Or, ce n'est possible que si, pour chaque sujet,
le professeur recherche et détermine le point de vue spécial sous
lequel il doit envisager sa matiére et les procédés auxquels il aura
recours pour I'exposer convenablement,

Cependant, quel que soit le soin avee lequel la préparation sera
faite, le professeur ne bourra pas toujours la sujvre ponctuellement.
Une'réponse mauvaise Iécartera de la voie tracée ; peut-étre aussi une
bonne réponse lui fera-t-elle saisir un fiouveau point de vue ; mais, en
tout cas, dés qu'il le pourra, il se repliera sur la route qu'il s'est
tracée.

PREPARATION. — 1] ne s'agit pas ici de Ia préparation éloignée,
Cest-a-dire des études universitaires, des exercices didactiques, de 1a

(1) On trouvera le développement de certains points dans Achille, Traits de 16
thodologie, p. 89 et suiv., et dans son Vade-mecum, 1re partie. p. 27 et suiv. Cf.

. Gazin, Lg préparation de la classe, dans la Revue pédagogique, 1907, 2, p. 263
et suiv,
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lecture des revues et des ouvrages de pédagogie, du choix des livres
classiques, etc. Il ne s'agit pas non plus de la préparation péiago-
gique, - dans laquelle le professeur fait un retour sur lui-méme, sur
sa conduite, son humeur, pour se prémunir contre ses défauts habituels
et réfléchit sur la conduite des éléves, leur application et leurs défauts
ordinaires (') ». Il s’agit de la préparation méthodologique, dont le
caractére est spécial, en ce sens que, si la marche dans I'enseignement
d’une méme branche ne se modifie guére dans les grandes lignes d'une
lecon a I'autre, la matiére de-chaque lecon exige cependant une pré-
paration particuliere.

Comment faut-il faire cette préparation méthodologique ?

D’aprés le Frére Achille (%), la préparation méthodologique, comme
la composition littéraire, comprend trois opérations : I'invention, la
disposition et I'élocution. L'inwvention est la recherche de ce que 'on
dira. Elle consiste & interpréter le sujet proposé ou choisi, a I'analyser
en ses éléments essentiels et a déterminer les applications et le devoir.
La dusposition est la distribution convenable des détails fournis par
I'invention ; en particulier, elle recherche le lien entre 1a nouvelle lecon
et la lecon précédente. L'élocution, c’est la maniére d’exposer les
points déterminés par l'invention et classés par’la disposition ; elle a
pour objet le choix judicieux de la forme, des procédés d’enseignement,
des principales questions et sous-questions, des moyens intuitifs (3).

MM. Noél et Rayée (*) font consister la préparation méthodologique
dans la solution des trois questions suivantes :

1o A qui vais-je donner la lecon 2 — A ce sujet, on doit avoir ici
en vue non seulement 'dge, mais encore la capacité intellectuelle des
éléves. :

2° Que vais-je enseigner? — La matiére de la lecon doit étre
délimitée avec le plus grand soin. Trop courte, elle provoque des répé-

(1) Vade-mecum, p. 34.

(2) Idem, p. 32, abstraction faite de certains détails.

(3) Achille (id., p. 32) distingue ensuite quatre formes d’introductions : 1° I'in-
troduction simple, qui consiste uniquement dans I'énonciation ou l'écriture au
tableau noir du sujet de la lecon ; 20 l'introduction récapitulative, qui rappelle ou
fait rappeler sommairement les notions antérieures nécessaires pour l'intelligence
de la nouvelle legon ; 3° I'introduction insinuante, qui est de nature a plaire aux
éléves pour gagner leur attention; 4° I'introduction que nous appellerons drama-
tique et qui correspond 4 I'exorde ex abrupto. Elle saisit brusquement les intelli-
gences, les jette en plein dans le sujet, les intrigue et les captive. (Par exemple,
si, en commencant une lecon sur la sensitive, on fait constater, sans mot dire, au
contact du doigt, la propriété particuliére de la plante). La forme de 'introduction
a employer dans une lecon quelconque, se tire de Lobjet, de la spécialité, du carac-
tére du sujet, des circonstances de temps et de lieu et de la disposition actuelle du
jeune auditoire ; mais toujours l'entrée en matiére doit étre brave et frappante :
bréve, pour éviter les pertes de temps, et frappante, pour semparer vivement des
esprits.

?4) Noél et Rayée, Guide pratique de méthodologie religieuse, Nivelles, 1891,
p. 38. [

4
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titions fastidieuses ; trop longue, elle laisse la lecon incompléte et sans
fruit positif.

3° Comment vais-je enseigner 2 — Outre le point de vue général
auquel on se met dans I'interprétation du programme, a chaque degré,
la solution de cette question exige que le maitre précise d'avance et le
but spécial de la lecon, et la forme d’enseignement qu’il adoptera, et
la marche générale de la lecon, et les procédés dont il usera pour
réaliser le triple exercice de ¢ infelligence, de la mémoire et de la
volonté. g

Ce sont 1a les conseils que je trouve dans les manuels du Frére
Achille, de MM. Noél et Rayée. Voici ce que je pense.

# Dans toute lecon, il faut distinguer la matiére & enseigner, le fond,
et la maniére d’enseigner, la forme. =

On doit préparer la lecon & ce double point de vue, en se pénétrant
de la nécessité de la proportionner et de l'approprier — tant pour le
fond que pour la forme — aux connaissances et au degré d’intelligence
des éléves. Jinsiste sur ce point, parce que les pédagogues ne parlent
guere que du fond, mis en rapport avec le savoir et les forces
intellectuelles des éléves.

Pour le fond, le professeur déterminera la matiére, qui doit étre
exacte, ni trop longue, ni trop peu étendue, et mise a la portée des
éléves. ,

Si le choix en est laissé au maitre, comme dans un théme, une

‘ dictée, etc., ce choix répondra au but général et spécial qu'on

| poursuit.

| Pour la maniére d'enseigner ou forme, la marche générale, I'intro-

' duction, la facon de présenter le sujet, de le diviser, de le développer,

| de l'approfondir, de le résumer et de I'appliquer, le professeur aura
 soin de déterminer & I'avance les questions principales, la forme d’en-
seignement qui dominera, les objets qui serviront de moyens intuitifs,
les exemples et les comparaisons dont il sera utile de se servir.

Certains pédagogues fout rentrer la disposition des parties et les
applications dans I’étude du fond. Je crois qu'elles appartiennent a la
forme : c’est elle qui décide surtout ici. !

Tels sont les points sur lesquels se portera attention du professeur
préparant sa lecon. Comment fera-t-il sa préparation écrite ?

Le cahier de préparations, qui est en usage dans nos écoles normales
primaires, me parait nécessaire non seulement aux étudiants en
doctorat, mais encore aux professeurs d’enseignement moyen.

On a le choix entre deux modes de préparation (‘). La préparation

(1) Zange, Gymnasial-Seminare und die piadagogische Ausbildung der Kan-
didaten des hoheren Schulamts, Halle, 1390, p- 43; Schiller, Peadagogische
Seminarien fir das hohere Lehramt, Leipzig, 1890, p. 146 ; H. Meier, Wie st
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compléte entre dans tous les détails, renseigne sur chaque point,
arréte les principales questions, prévoit des sous-questions; en un
mot, elle présente la lecon sous une forme finie et achevée. La prépa-
ration incompléte ou simple esquisse se borne & parcourir les divers
€léments de la lecon et a indiquer sommairement comment on se
propose de les traiter. Ces éléments sont les suivants, abstraction faite
de la préparation de l'auteur grec ou latin, qui termine souvent une
lecon de lecture :

I. SUJET DE LA LECON.

II. BUT SPECIAL, indiquant le point de vue particulier auquel on se
placera.

III. PLAN GENERAL — 1° Répétition ou récitation de la lecon.

2° Legon proprement dite : a) Introduction : on annonce le sujet
de la lecon; on en fait ressortir, si possible, I'intérét; on montre la
liaison avec la lecon précédente.

b) Corps de la legcon. =) Indication détaillée de la matiére : si
elle est dans le manuel, un simple renvoi suffit. B) Marche a suivre :
procédeés, divisions de la matiére, exercices. y) Forme d’enseigne-
ment. 3) Moyens intuitifs.

3° Devoir oral ou écrit. ;

IV. BUT EDUCATIF (point de vue physique, intellectuel et moral).

Les deux modes ont leurs avantages et leurs inconvénients. La pre-
miére préparation ne sera évidemment bien faite que si elle prend la
seconde comme canevas ; mais il y aura toujours a craindre que le
Jjeune maitre ne se lie trop par sa préparation, que sa lecon ne manque
de vie et de chaleur, et qu’il ne tienne pas compte de certaines réponses
quil n’a point prévues. Le second mode de préparation laisse une
liberté d’allure qui influe heureusement sur le ton de la lecon ; mais
il veut que le maitre fasse mentalement la fusion des divers éléments.
A mon avis, le premier mode de préparation est & recommander au
début des exercices didactiques 4 nos jeunes gens qui, manquant d’as-
surance, ont besoin de lisiéres et sont encore inhabiles dans I'art d’in-
terroger ; le second, aux étudiants plus avaneés, qui manient la parole
avec facilité et savent, suivant les circonstances et les besoins, varier,
sans hésitation, les procédés didactiques. Une fois qu’on est en fonc-
tion et au courant de I'enseignement, il suffit de noter, outre le sujet,
le but spécial, le genre d’introduction, la division du sujet, des
exemples et le devoir.

La lecon finie, un bon maitre fait son examen de conscience. A cet

die padagogische und didaktische Vorbildung der Kandidaten des hoheren
Schulamts am zweckmdssigsten zu gestalten? dans les Lehr roben, 24, p. T:
O. Frick, Das Seminarium praeceptoruwm an den Franckeschen Stiftungen zu
Ha5lle, Halle, 1883, p. 36; K. Neff, Das pddagogische Seminar, Miinchen, 1908,
P. 55 et suiv.
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effet, il n’a qu’a suivre la marche méthodique des discussions de lecons
dans les séminaires pédagogiques (*). Voici celle que j'ai introduite &
Louvain (2.

I. FoNDp. — Le choiz du sujet (s'il s'agit d’un théme, d'une rédac-
tion, d'une dictée, etc.) était-il heureux 2 — 1.9 quantité de la matiére
enseignée était-elle dans un rapport convenable avec le temps ac-
cordé? — La matiére donnée était-elle toujours ¢ Ig portée de la
majorité des éléves? — Etait-elle exacte? — Etait-il tenu compte
de la concentration de Uenseignement ? Les questions de concen-
tration étaient-elles bien amenées ?

II. FoRME. — a) La marche sutvie était-elle méthodique? — La
lecon était-elle bien rattachée ala précédente ? — Etait-elle conve-
nablement ¢néroduite 2 — Le sujet était-il exposé clairement, bien
divisé, développé logiquement, approfond; convenablement, 7¢su:6
. et _condensé rigoureusement ? — Lapplication était-elle bonne 7 —
Toutes les parties de la lecon étaient-elles bien équilibrées ?

b) Que faut-il penser de lg forme d’enseignement qui a été choisie 2
Les régles en étaient-elles observées ?

¢) Les moyens intuitifs étaient-ils bons ? N'en a-t-on pas oublié?
— En particulier, le tableau noir a-t-il été assez employé ? — L'écri-
ture du professeur et des éléves était-elle lisible et bien ordonnée ?

III. LE MAITRE. — Quelle était 1a tenue du maitre ? Savait-il appor-
ter & son enseignement |a fraicheur, lintérét et la vie ? Dominait-il Ia
classe du regard et d’une voix forte et chaleureuse ? Son langage
était-il correct, bien articulé, distinet, .sobre ? Sa maniére de lire
était-elle irréprochable ? L'ensemble de ses maniéres avait-il de la
dignité ?

IV. DISCIPLINE. — Le maitre répartissait-il ses questions entre tous
ses éléves ? Savait-il constamment occuper la classe entiére ? Mainte-
nait-il, en général, au méme degré I'attention et I'intéret des éléves ?
Savait-il, en temps utile, les ranimer par des moyens extérieurs con-
venables (par des moments de repos, en faisant lever les enfants, etc.)?
Avait-il T'oreille et I'ceil attentifs aux fautes et aux manquements des

(1) Cest, sauf quelques détails, Ia marche suivie par 0. Frick, I'ancien direc-
teur des Fondations Francke 34 Halle - Gesichtspunkte finr die Beurteilung von
Probelectionen, dans les Lehrproben und Lehrginge, 8, p. 116, ou dans Voss,
Die piadagogische Vorbildung zum hiheren Lehramt in Preussen und Sachsen,
Halle, 1889, p. 80, travail traduit en francais dans la Revue internationale de Uen-
setgnement, 1889, t. 2, pp. 257, 425 et 562. Cf. Schiller, Pidagogische Seminarien,
p. 1385 0, Frick, Zur Le/zrerbildungs-Frage, dans les Lehrproben, 19, p. 97;
Zange, Gymnasial- Seminare, p. 65.

(2) Voyez F. Collard, La préparation pédagogique des doctewrs en philosophie
et lettres a I’ Université de Louvain, 2¢ édit., Malines, 1893, ou bien Les exercices
didactiques & I’ Université de Louvain, Louvain, 1898, dans le Bulletin bibliogra-
phique et pédagogique du Musée belge, 2, p. 231.

M#éTHODOLOGIE.
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eléves, ou bien y avait-il beaucoup de choses qui lui échappaient ou
auxquelles il ne prenait pas garde ?

V. IMPRESSION GENERALE ET PROFIT DE LA LECON. — Les éléves
ont-ils gagné quelque chose a la lecon? — Le maitre a-t-il fait
quelque progreés ?

Un professeur qui se controle aussi minutieusement ('), deviendra
bien vite excellent. Toutefois, — je ne puis m’empécher d’en faire ici
la remarque, — quand un étranger visite des classes, il doit étre cir-
conspect, il veut apprécier les maitres a leur juste valeur.

Ainsi le physique du professeur, sa facilité d'élocution, ses maniéres
affables peuvent faire perdre de vue plus d'un défaut; au contraire,
une voix naturellement faible indispose. Dans un collége, les éléves
concoivent vite et manient la parole avec aisance ; dans un autre, ils
ont l'intelligence lente et parlent difficilement ; ici, ils sont légers ou
indisciplinés ; 14, sérieux ou dociles ; tantot ils ont tous passé par les
classes préparatoires ; tantot ils sont recrutés de droite et de gauche.
Dans tel établissement, 'atmosphére générale pousse au travail ; dans
tel autre, a la paresse, etc., etc.

Le succés d’une lecon dépend aussi, en partie, de I’horaire. Un bon |
emploi du temps, basé sur la psychologie et I'hygiéne scolaire, cherche !
4 assurer a l'attention, sans fatigue, son maximum de puissance. Il
tient compte des forces intellectuelles et physiques de l'éléve, qui
varient aux divers degrés ; il ne lui impose un travail difficile que si
son esprit est frais et dispos, et il le fait suivre d'un exercice plus
facile ; il proportionne la longueur des lecons a 'age des éléves, et
ménage de nombreux repos, qui empéchent une tension d’esprit trop
continue ; il bannit enfin la monotonie, I'ennui et la fatigue, en intro-
duisant la variété dans le programme d’une journée. Cetle variété
consiste dans I'alternance non seulement des matiéres, mais encore et
surtout des facultés mises en jeu. On ne fait donc pas appel trop
longtemps 4 la méme faculté : on lui accorde un peu de relache, et 'on
s’adresse a une faculté voisine. Par exemple, aprés avoir mis a con-!
tribution le jugement, on utilise la mémoire. L’on ne perd pas non:
plus de vue qu’on ne délasse pas réellement les éléves en passant d'une
langue 4 une autre, si on leur impose deux heures de suite un travail
analogue. Le changement de branches ne suffit pas ; il faut éviter la

(1) Dans les éléments constitutifs des notes a décerner au personnel des athé-
nées, je reléve, cornme rentrant dans la‘question qui m'occupe et servant de base
a la note satisfaisant : 1° le professeur n'a pas assez d'entrain ; 2° il n’est pas tout
entier ou exclusivement a sa legon : 3° sa méthode laisse quelque peu 4 désirer :
40 il ne soigne pas suffisamment la correction des devoirs, ne les remet pas régu-
liérement, ne prépare pas assez bien ses lecons: 5° son langage, sa tenue, sa pose
n'ont pas toute la correction vonlue : 6° par sa faute, le niveau général de sa classe
n'est pas assez élevé: 7° il maintient une discipline satisfaisante, mais il inflige
des punitions trop nombreuses ; 8° il ne s'occupe pas activement de I'éducation
générale. (Voir circulaire ministérielle du 19 japvie}' 1899.) \

"
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succession de lecons ou d’exercices exigeant le travail de la méme
faculté (*).

Le maitre peut donc étre victime de I'horaire qu’on lui impose. On
ne lui adressera de ce chef aucun reproche. Mais on lui fera un grief de
la somnolence de ses éléves, s'il ne ventile pas avec soin sa classe; on
sera en droit de se plaindre de leur distraction, si, en hiver, la classe
étant obscure, il écrit au tableau ; on lui reprochera aussi avec raison
de compromettre le succés de son enseignement, s’il prend la funeste
habitude de se promener en classe. Un bon professeur se tient debout
ou assis dans la chaire, ne perdant de vue aucun de ses éléves, qui
tous ont les yeux dirigés sur lui. Coménius demandait déja que « le
maitre occupit en classe une place élevée, qu'il fiit bien vu de tous
ses éléves et qu'il exigeat que tous eussent les yeux sur lui. » Sa
voix semble étre restée sans écho, a voir beaucoup de vieux profes-
seurs, qui sont des péripatéticiens. Sans cesse en mouvement, ils se
proménent des heures entiéres tantot devant les éléves, tantot entre
les bancs, sans regarder leur auditoire, Si I'on jette des boules de
papier, des plumes métalliques, ils doivent s’en prendre & eux-mémes ;
car, en tournant le dos & une partie de la classe, ils invitent en quelque
sorte les éléves a profiter de la belle oceasion qui leur est offerte, de
faire quelque espiéglerie. Quand la discipline est absente d’une telle
classe, qu'y devient done I'enseignement? Au milieu de ce va-et-vient
perpétuel et du bruit insupportable de bottes retentissantes, comment
I'éléve peut-il saisir une question qui commence dans un coin de la
classe pour finir dans un autre? Comment le maitre lui-méme peut-il
comprendre la réponse, qu’il prend plaisir, dirait-on, a étouffer?
Rien de plus curieux qu'une telle classe. Iéléve interpellé n’entend
pas la question ou ne I'entend qu'imparfaitement : tout déconcerté, il
s'adresse 4 un voisin pour la connaitre, et, quand il veut réfléchir
pour trouver la réponse, il se trouble, il perd le fil de ses idées,
distrait qu'il est par le professeur qui ne cesse d’aller et de venir
devant lui; finalement, il balbutie une réponse qui lui est souffiée par
un voisin complaisant ou farceur, et le bon péripatéticien accepte
sans sourciller toutes les réponses : il les croit toutes bonnes. Quoi
d’étonnant? Lui-méme n’a pu les entendre.

AT SRl
(1) Sur cette question, voir ma Pédagogie o Giessen, p. 25.



DEUXIEME PARTIE

METHODOLOGIE SPECIALE ©

CHAPITRE I¢*

l.a langue maternelle ©)
\ o

Dans les pays ot l'on ne parle qu'une langue, 1a place d’honneur
revient, sans conteste, 4 la langue nationale, qui a donc droit a un
nombre d'heures convenable et dont I’enseignement doit étre de tous
les instants. Mais dans le notre, ou il y a deux langues nationales,

(1) H. Schiller, Handbuch der praktischen Pddagogik finr hohere Lehran-
stalten, 4¢ édition, Leipzig. 1904 : Handbuch fir Lehrer hioherer Schulen,
Leipzig, Teubner, 1906: W. Schrader, Erzichungs und_Unterrichtslehre,
6e édition, Berlin, 1907; O. Jiager, Aus der Prawis, Ein pddagogisches
Testament, 2¢ édition, Wiesbaden, 1885: et Lehrkunst und Lehrhandwerk,
id., 1897: Nigelsbach, Gymnasialpidagogik, 3¢ édit., Erlangen, 1879 ; Roth,
Gymnasialpidagogik, 2¢ édition, Stuttgart, 1879: Hirzel, Vorlesungen iiber
Gymnasialpidagogik, Tibingen, 1876 ; A. Ritter von Wilhelm, Praktische
Pdidagogik, 2¢ édition, Wien, 1880; C. Nohl, Pddagogik fiir héhere Lehran-
stalten, l.eipzig, 1886-1890. — Lehrplan und Instructionen firr den Unterricht
an den Gymnasien in Oesterreich, 2¢ édition, Wien. 1900: Lexis, Die Reform
des hioheren Schulwesens in Preussen, Halle, 1902; Fries und R. Menge, Lehr-
proben und Lehrginge aus der Prawis der Gymnasien und Realschulen, pa-
raissant depuis 1884 a Halle. — Une source précieuse de renseignements, ce sont
les rapports des conférences des directeurs de la Prusse : Verhandlungen der
Direktorenversammlungen in den Provinzen des Koenigreichs Preussen seit dem
Jahre 1879, publiés chez Weidmann, a Berlin. Ces rapports ont été résumés par
Erler (a partir de 1876), Berlin, Weidmann, et par M. Killmann (1860-1889:
1890-1900), id. — A recommander aussi: C. Rethwisch, Jahresberichie uiber das
hohere Schulwesen, Berlin, Girtner, a partic de 1886. — En langue francaise,
il n'existe pas de méthodologie de ’enseignement moyen. Voici quelques publi-
cations belges et francaises : F. Collard, La pédagogie ¢ Giessen, Louvain, 1893;
Gillet, De Uamélioration des études littéraires en Belgique, Bruxelles, 1886:
M. Bréal, Quelgues mots sur Uinstruction publique en France, Paris, Hachette, et
Excursions pédagogiques, id. : Jules Simon, La réforme de I'enseignement secon-
daire, Paris, 2¢ édition, 1874 ; O. Gréard, Education et instruction, Enseignement
secondaire, 3¢ édition, Paris, 1889; Instructions, erqqrammes et réglements de
Venseignement secondaire classique, Paris, 1890; Vérin, Abrégé de pédagogie,
Paris, 1885; Passard, La pratique du Ratio studiorum pour les colléges, Paris,
1896 ; Bainvel, Causeries pédagogiques, Paris, 1898. — Pinloche, L’enseignement
secondaire en Allemagne d’apres les documents officiels, Paris, 1902. — Il est &
noter que nos Rapports triennaux de l'enseignement moyen renferment plus
d’une fois des renseignements utiles.

(2) Outre les ouvrages de méthodologie spéciale de I'enseignement moyen, a
citer : R. Hillebrand, Vom deutschen Sprachunterricht, Leipzig, 1890: Laas,
Der deutsche Unterricht auf hoheren Lehranstalten, Berlin, 1886 et Der deutsche
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besoins des classes Mmoyennes et supérieures, de I'intérét bien compris
de la patrie et des exigences multiples de la société moderne. Aprés
cela, que les lecons se donnent en francais ou en flamand, il est néces-
saire que les professeurs en fassent de vraies lecons de francais ou de
o
littéraire, ils veillent, comme dans les cours memes de langues, 3 ce
que les éléves écrivent et parlent correctement. Parcourons rapide-
ment les divers objets d'un enseignement régulier de 1a langue
maternelle ().

§ 1. — La Grammaire (&

Bur. — Dans I'enseignement de Ia grammaire, comme d’ailleurs
des autres matieres, on a un double duf 3 atteindre : un but parti-
culier et un but général ; il s'agit, en effet, d'une part, de mettre
les éléves 3 méme de parler et d’écrire correctement, c'est-a-dire
conformément aux régles de la grammaire basées sur le hon usage,
diment constaté ; d’autre part, de concourir, avec les autres branches
d’enseignement, au but de I'éducation, c'est-a-dire de développer les
facultés intellectuelles, morales et physiques des' éléves, tout en leur
donnant des connaissances nécessaires oy utiles.

CARACTERE DE L'ENSEIGNEMENT, — L'enseignement de la grammaire
sera, d’'ordinaire, régulier ou systématique ; parfois, occasionnel n
Dans la réaction tres légitime quon a faite contre les régles

Aufsatz, in den oberen Gymnasz'alklassen, 1868 et 1877: G. Wendt, Der deutsche
Unterricht, dans Baumeister, Handbuch der Erziehungs- und. Unterrichtsiehre
fiir hihere Schulen, Miinchen. 2¢ édit., 1904 ; Lehmann, Der deutsche Unterricht,
Eine MethodiF: fir hohere Lehranstalten, Berlin, 1897 Matthias, Handbuch des
deutschen Unterrichts an hoheren Schulen, Miinchen, 1906, comprenant entre
autres : P. Geyer, Der deutsche Aufsatz et-P. Goldscheider, Die Behandlung
der Lesestiicke und Schrifowerke; J, Muyldermans, Wenken en raadgevingen
nopens het onderwijs van Tagl- en Letterkunde, Malines, 1905. Les autres
ouvrages seront cités dans les différents paragraphes.
(1) Dans nos provinces wallonnes, le flamand devrait s’enseigner conformément
2 la méthode directe ; dans les provinces flamandes, on suivra la méthodologie de
la langue maternelle,
(2) F. Collard, Quelgues mots sur Uenseignement de la grammaire francaise,
Bruxelles, 1895. )
(3) A lire, dans La Gymnastique scolaire, 1891, p. 66 et suiv., un trés bon
article intitulé : Enseignement occasionnel et enseignement régulier des notions
grammaticales a Uécole primaire : méthode @ employer. Voyez. dans le Moniteu
du 28 décembre 1906, dans la Revue pratique du diocése de Bruges, 1906-1907,
P- 175 et dans la Revue des humanités, 10e année, Documents, p. 34, la réponse
des professeurs des athénées la question : De 7. enseignement occasionnel de lg
grammaire. Cf. Brunot, L'enseignement de lg langue frangaise, Paris, 1909,
~ P. 64 et suiy.
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apprises machinalement par cceur, on va beaucoup trop loin. Au lieu
de corriger l'enseignement régulier de la grammaire, on veut le jeter
par-dessus bord et le remplacer par un enseignement occasionnel ;
on veut, en d’autres termes, ne plus faire de la grammaire que par
accident, par occasion, a propos de I'étude d’un texte qui sert tour
a tour a des exercices de lecture, d’analyse littéraire, d’élocution, de
dictée et de rédaction. Ce systéme est faux et n’a produit que des
résultats déplorables, 1a ou il a été essayé. En pourrait-il étre
autrement ? Le maitre distrait ou fatigue 1'éléve, en réclamant son
attention, a propos d'un seul texte, sur quantité de questions
diverses ; il morcelle, fractionne, émiette un enseignement qui ne peut
que gagner a étre un, bien condensé, logiquement enchainé ; il donne
des connaissances moins certaines et moins durables ; il s’expose a
laisser dans l'oubli des notions utiles, ou bien 4 les étudier imparfaite-
ment ; il se voit enfin obligé de revenir souvent sur le méme sujet. Il y
a bien longtemps déja, Nicole (') signalait les inconvénients de I'en-
seignement occasionnel : « La pensée de ceux qui ne veulent point du
tout de grammaire, 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 plus que les régles, puisqu'elle leur
Ote une lumiére qui leur faciliterait I'intelligence des livres, et qu'elle
les oblige d’apprendre cent fois ce qu'il suffisait d’ apprendre
une seule fois. »

Est-ce a dire que tout enseignement occasionnel soit a rejeter 2 Oh !
non ; mais cet enscignement convient surtout pour entrefenir et pour
élendre les connaissances grammaticales. Il est, en effet, en particu-
lier, nombre de remarques a faire d’une facon toute pratique, quand
elles se présentent dans les textes (). « Il va aussi de soi que I’enseigne-
ment occasionnel apparait indispensable chaque fois qu'une incor-
rection se manifeste dans le langage écrit, et aussi lorsque, dans les
exercices de langue, le besoin se fait sentir soit de graver la notion
théorique, soit de s’assurer que I'enfant applique avec réflexion () ».

Certains professeurs se font une étrange illusion : fatigués de l'en-
seignement régulier, qu'ils n’ont pas su donner avec intérét, ils sont
tout heureux de s'en débarrasser ; mais cet enseignement occasionnel,
qui leur sourit tant, parce qu'il leur laisse plus de liberté, est autre-
ment difficile, s'il est compris comme il doit 1'étre. Il suppose une
connaissance bien plus approfondie, un sens grammatical bien plus
exercé ; car je ne puis supposer que, s'emparant d'un mot ou d'un fait

(1) Nicole, Traité de l'éducation d’un prince, dans Carré, Les Pédagogues de
Port-Royal, Paris. 1887, p. 196.

(2) Voir ma Pédagogie a Giessen, pp. 117-118.

(38) Gymnastique scolaire, article cité plus haut, p. 63,
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grammatical du texte, le professeur abandonne le livre de lecture pour
donner une théorie qui ne s’y rattache que de loin; ce ne serait plus
de l'enseignement occasionnel : ce serait de I'enseignement régulier ou
systématique, se greffant, on ne sait comment, sur une lecon de

lecture.
Renoncons sans hésiter aux voies détournées : allons droit au but.

Prenons-en notre parti et étudions Ia grammaire, sans faire la
moue. Elle a certes ses difficultés, comme les autres branches ; elle
peut étre parfois ennuyeuse, comme plus d'une page d’arithmétique ou
méme d'histoire ; mais 4 quoi bon nous réerier ? Nous avons besoin de
la grammaire & chaque instant, en parlant et en écrivant. N'ayons pas
a nous reprocher, au sortir du collége, de n’avoir pas voulu I'étudier
une bonne fois. On disait un jour, trés justement, en plaisantant :
« La grammaire, c'est une vieille fille ; défiez-vous d’elle ; elle se venge
cruellement des jeunes gens qui I'ont délaissée. » Demandons donc a
nos professeurs de nous apprendre 4 lui faire un doigt de cour, pour
n’avoir pas a souffrir plus tard de sa mauvaise humeur.

MANUELs. — L'enseignement régulier ou systématique doit étre basé

sur un manuel.

— On est d’accord pour demander que ce manuel soit simple, exact,
méthodique, et qu'il énonce en trés peu de mots les principes essen-
tiels; qu'il soit fort sobre d'explications ou de questions de détails, et
qu’il rende sensible, par I'emploi de caractéres différents, la distinc-

- tion entre I'indispensable et I'utile. Mais quelle part convient-il de faire
aux résultats de la grammaire historique (*)? La grammaire his-

(1) Voiei deux témoignages. Brachet, Nouvelle grammagre francaise : « Croire
que l'explication historique remplacera pour les enfants 'étude des régles, donner
prématurément une dose de science qu'ils ne peuvent porter, enfin leur trans-
mettre des idées philologiques erronées, tels sont, pour n’en point signaler d’au-
tres, les plus graves écueils de la méthode nouvelle. » — Chassang, Nowwvelle
grammaire francaise, cours élémentaire : « La méthode comparative et historique
s'impose, pour toutes les langues, a I'enseignement supérieur, et pour la langue
grecque, a I'enseignement moyen : elle peut méme, en une certaine mesure, trouver
sa place dans I'enseignement moyen pour la langue latine et la langue francaise ;
mais elle me parait fout a fait inapplicable dans I'enseignement élémentaire du
francais. ..... Avant d’apprendre comment la langue francaise, issue en grande
partie du latin populaire, est devenue ce quelle est, en passant par bien des trans-
formations & travers le moyen age et les temps modernes, il faut savoir et bien
savoir Uétat actuel de la langue. Ce n'est que plus tard, aprés Uétude réguliere des
langues classiques, et par suite de revisions progressives de la grammaire, qu'on
trouvera dans l'étude historique de la langue francaise I'explication de bien des
faits qui, au premier abord, paraissent des irrégularités et des anomalies. »— Dau-
zat, La crise du francais et Uenseignement de la grammaire_historique, dans la
Revue universitaire, 1908, 1, p. 114, demande un petit cours de grammaire histo-
rique en troisidme ou en seconde des lycées francais. — Dulong, L’enseignement
du francais en premiére, id., 1908, 2, p. 95, dit, de sor cdté : « Je suis certes fort
partisan de la_grammaire historique. Mais peut-étre serait-il bon de bien con-
naitre d'abord la grammaire ordinaire. La grammaire historique montre que cer-
taines régles en vigueur aujourd’hui sont peu fondées en droit et en raison. C'est,
il me semble, ce que les éléves retiennent le mieux de cette étude. Toujours est-il
que leur syntaxe est singuliérement indépendante. » Cf. Brunot, L'emploi de la
grammaire historique et comparée dans Lenseignement de la langue francaise.
(Conférences du musée pédagogique, Paris, 1906).
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torique est ¢vidlemment déplacée a I'école primaire ; et méme au
collége, elle ne peut étre que d'un emploi trés discret. Retenons-le
bien. L'explication historique ne remplace pas I'étude des régles ; elle
est certes une satisfaction donnée a D'esprit, en tant qu'elle rend
compte de faits souvent étranges a premiére vue ; elle peut méme, dans
une certaine mesure, alléger 1a mémoire ; mais elle n’en est pas moins
souvent une sorte de luxe ou de curiosité érudite qu'on n'est en droit
d'imposer aux éléves, que si le programme général leur en laisse le
loisir, s'ils peuvent comprendre facilement ces notions et si celles-ci
sont diment établies. En cette matiére, il sera toujours prudent de
s'en tenir & la recommandation de M. Brunot, auteur d'un Précis de
grammazre historique de la langue frangaise (Paris, 1887) : « Il
ne faudra, dit-il, aborder I'étude de la grammaire historique que
lorsqu’on sera bien assuré de savoir assez de latin pour la poursuivre,
et surtoul de posséder assez bien sen francais pour ne plus
craindre de le perdre. » En un mot, des explications historiques a
petites doses, voila ce que I'intérét bien compris du collégien réclame,
aujourd’hui que I'on demande & cor et & cri de ménager autant que
possible nos éléves (¥).

Il convient, en présence de certains abus, d’ajouter ici que le pro-
fesseur évitera, autant que possible, d’apporter des changements au
manuel. Ces changements, qui manquent souvent d'exactitude, sont
d'ordinaire en contradiction manifeste avec les théories et la méthode
de I'auteur qu'on a choisi.

PRINCIPES GENERAUX. — PREMIER PRINCIPE : LE PROCEDE. — Le
procédé a employer de préférence, c'est I'induction. On part d’exem-
ples, de phrases complétes, et I’on conclut 4 la régle. « Cette marche,
comme le dit M. Sosset (), est fondée autant sur le mode de dévelop-
pement intellectuel de I'enfant, que sur la nature de la science
grammaticale, qui n'est autre chose que le résultat des observations
raisonnées faites sur la maniére dont se sont exprimés les grands
écrivains. »

S'ensuit-il qu'il faille partout et toujours — j'ai surtout en vue ici la
lexigraphie et le collége — employer I'induction ? Je ne le pense pas.
11 faut tenir compte du développement de I'intelligence des éléves et les
habituer peu a peu 4 descendre du général au particulier, du principe
aux conséquences, de la régle a 'exemple. On recourra donc a la
déduction, quand le premier procédé paraitrait trop long, pourrait

(1) Dans mes Trois universités allemandes considérées au point de vue de
lenseignement de la philologie classique (Strasbourg, Bonn et Leipzig), Louvain,
1882, pp. 219 s., jai fait ressortir la nécessité pour le philologue d'étudier la
grammaire comparée.

(2) Sosset, De Uemploi d’une grammaire dans la classe supérieure des écoles
primaires, dans 1'Abeille, 1856-57, p- 301.
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entrainer une perte de temps, manquer, par sa répétition trop
fréquente, de vie et d’intérét, et causer de I’ennui aux éléves. Le
mélange de I'induction et de la déduction, appliquées judicieusement
selon les circonstances, jette de la variété dans un enseignement qui
perdrait toutes ses qualités par la monotonie. Il donne aussi de la
souplesse & I'esprit de I'enfant (*).

SECOND PRINCIPE : LA FORME D'ENSEIGNEMENT. — Le choix de la
forme d’enseignement dépendra du sujet de la lecon et du degré
d’intelligence des éléves.

A) La forme heuristique (}). — En général, la meilleure forme &
adopter pour enseigner la grammaire est, sans contredit, la forme
heuristique, celle qui consiste 4 faire trouver parles éléves eux-mémes
ce qu'on veut leur apprendre : on leur met sous leurs yeux des phrases
sur lesquelles on les questionne pour les porter a observer, a réfléchir
et a raisonner, ou pour leur faire constater un fait, en rechercher la
cause et en tirer une conséquence générale.

Le succés de la méthode heuristique dépend surtout du choix des
exemples et de la maniére de poser les questions.

Les exemples doivent toujours renfermer une application juste,
simple et facile de la régle a découvrir, et qui permette de bien
lapprécier au point de vue de la raison. Ils doivent étre courts, afin
qu’on puisse plus facilement en saisir le sens total, et que les mots qui
sont l'objet de la régle soient rapprochés le plus possible. Si la régle
doit résulter de la comparsison de deux ou de plusieurs exemples, il
convient que le second et les suivants ne soient que le premier
modifié par une transposition, une suppression, une addition ou une
substitution de mots : Ia comparaison est alors plus facile et plus
frappanle que si I'on procédait sur des exemples tout différents pour
la pensée et pour la forme.

Pour faciliter I'intelligence de la matiére, il faut que les exemples
sur lesquels on procéde soient mis sous les yeux des éléves. Dans
certains cas, le sujet de la lecon étant, par exemple, relativement
facile et les éléves assez avanceés, il suffit qu'ils soient en évidence
dans leur grammaire, distingués et dégagés de tout ce qui s’y rapporte ;
mais lorsqu'on a & traiter un sujet important et difficile, il vaut mieux

(1) Tel est aussi l'avis de Lenient, p. XII, dans la préface pédagogique de la
Grammaire de Noél et Cha, sal, cours supérieur.

(2) J’ai reproduit textuellement, dans la brochure Quelques mots, p. 31, deux
legons sous la forme heuristique publiées par mon pére dans I'Abeille (1857-1858),
Pp. 549, 58 et 308, et réimprimées dans son Cowrs approfondi de syntaze (Mons,
1867), pp. 27-38. Il m’a paru inutile de donner une ou deux lecons sous la forme
expositive, puisque la marche est au fond la méme. Mon pere en a cependant
publié plus d'une dans la méme revue : L'orthographe grammaticale de certains
mots employss pour exprimer les qualités des objets relativement ¢ la couleur
(Abeille, 1858-1859, p. 963, et 1859-1860, pp. 24 et 76), Nombre du verbe étre
accompagné de ce, (id., 1860-1861), pp. 509 et 559, et (1861-1862), pp. 29 et 242.
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les écrire au tableau : on est plus sir de l'attention des éléves; on
peut leur montrer les mots qui entrent dans I'explication des exemples;
et en formulant soi-méme la régle ou en la faisant formuler par les
éléves, on peut encore indiquer ces mots sans les citer, et passer ainsi
plus facilement d'un fait particulier & un fait général, du concret a
labstrait. Exposer une régle au moyen de phrases données seulement
de vive voix, ce serait le plus souvent aussi absurde que de résoudre
un probléme quelque peu compliqué, lorsquiil n'est énoncé que
verbalement.

Quand plusieurs régles se rapportent 4 un méme point, ou qu'une
régle est sujette & quelques exceptions, les phrases qui ont servi a les
établir doivent étre conservées au tableau et distinguées les unes des
autres, soit par des chiffres, soit par des lettres qui rendent sensibles
les divisions et les subdivisions de la matiére : ils permettent ainsi de
faire, 4 la fin de la lecon, ou avant de passer & un autre sujet, un
résumé qui frappe vivement I'esprit des éléves.

Pour réussir dans I'emploi de la forme heuristique, il ne suffit pas
de bien choisir ses exemples; il faut encore savoir habilement
interroger.

Toujours claires et précises, courtes autant que possible, les
questions doivent étre formées et combinées de telle facon qu’elles
ameénent facilement et directement les éléves a découvrir les regles et
les exceptions, et & reconnaitre si elles sont rationnelles ou arbitraires.
Constater un fait, en rechercher la cause, et en tirer une conséquence
générale; comparer entre eux deux ou plusieurs exemples pour
reconnaitre de quoi dépend l'orthographe grammaticale ou l'emploi
dun mot ; passer d’une régle générale a une exception ou 4 une
remarque particuliére, tel est ordinairement le but auquel doivent
tendre les questions. Une instruction solide, une pratique raisonnée,
du savoir-faire, une certaine habileté, sont nécessaires pour appliquer
avec fruit cette forme d’enseignement.

B) La forme exposz’live — La forme heuristique n’est réellement
avantageuse qu'a la condition d'étre appliquée a des sujets qui s’y
prétent bien et qui demandent & étre traités d’une maniére raisonnée;
elle est toujours assez lente. Il en résulte qu'elle ne mérite notre
préférence que lorsque le plus de temps qu’elle exige sera employé &
produire de meilleurs fruits. Dans tous les autres cas, et, en général,
si l'on sadresse a des esprits plus avancés, susceptibles de plus
d’attention et d’efforts, on exposera les régles, soit en les déduisant de
Texplication des exemples qui les précédent, soit méme, mais plus
rarement, en les énoncant simplement et en les expliquant ensuite;
ou l'on se bornera, surtout pour les parties les plus faciles du cours,
4 lire ou & faire lire par les éléves, & tour de role, quelques numéros
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de I'ouvrage qu'ils ont entre les mains, en leur expliquant ou en leur
faisant expliquer ce qui pourrait ne pas eétre compris par une
premiére lecture. Ces différents procédés, employés alternativement,
donnent de la variété aux lecons et les rendent moins fatigantes pour
le maitre et pour les éléves.

C'est donc une erreur chez certains réformateurs de vouloir imposer
partout et toujours la forme heuristique : en principe, on n’hésitera
Pas a la préférer a 'autre ; mais on recourra avantageusement 3 la
forme de I'exposition continue, pour traiter un sujet trés simple, tel que
la place et la répétition des pronoms personnels sujets; parfois, on
lira ou I'on fera lire par les éléves le texte de Ia grammaire, et on les
questionnera sur les mots qu'ils pourraient ne pas comprendre. Tout
en -cherchant 1a variété, on se laissera guider, dans le choix des
procédés, par le degré d’avancement des éléves et par les difficultés
du sujet. ¢

Ces principes établis, voici la marche d'une lecon de grammaire
sous la forme heuristique et méme, mutatis mutandzs, sous la forme
expositive.

MARCHE D'UNE LEGON. — 1. Le professeur commence par une répé-
tition soit de la lecon précédente, soit des principes ou des régles qui
sont nécessaires & la nouvelle lecon, dont le sujet est indiqué en un
mot.

2. Il écrit au tableau un exemple, de préférence celui de la
grammaire.

3. 11 le fait lire par un éléve, et il l'explique ou le fait expliquer au
point de vue du fond ou de 1a forme, du moins si clest nécessaire.

4. Par des questions bien coordonnées, il améne les éléves & décou-
vrir la régle. Les mots qui font I'objet de la regle, sont soulignés.

5. Il fait énoncer la regle d’aprés I'exemple écrit au tableau, d’abord
d’une maniére concréte, puis d'une maniére abstraite. Il 'énonce lui-
méme, quand il pense, en tenant compte des réponses qu'’il a recues,
que les éléves auraient trop de peine a I'énoncer.

La définition ou la réegle est formulée autant que possible comme
dans le manuel. ,

6. Aprés avoir fait trouver la régle, il en fait rechercher, si possible,
_la raison. « L'ordre invariable a suivre, dit M. Bréal (*), me parait
" étre celui-ci : 1° l'usage; 20 1a régle; 3° (toutes les fois que cela se

pourraj la cause de la régle »,

7. Si la régle est complexe, le professeur, apres avoir fait découvrir,
par un exemple, la premieére partie de la régle, écrit au tableay un
second exemple, qui ne sera, autant que possible, que le premier

PR
(1) M. Bréal, Mélanges de linguistique et de mythologie, Paris, 1878, p. /857
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légerement modifié; il questionne, fait conclure, rapproche cet exemple
du précédent, en montrant les ressemblances et les différences, fait
tirer la conclusion de cet examen, en demandant qu'on énonce la régle,
d’apreés les exemples écrits au tableau, d’abord d’une maniére concréte,
puis d'une maniére abstraite.

8. En général, il faut, selon les difficultés de la regle, porter au
tableau, aprés I’énoncé de la régle, un ou deux exemples nouveaux
qui peuvent étre fournis, le cas échéant, par les éléves. Ces derniers
exemples sont effacés au fur et & mesure, pour ne laisser que le
premier exemple de chaque cas, de facon qu'a la fin de la lecon on ait
au tableau I'ensemble du sujet traité.

9. A la fin d’'une lecon qui comprend 1'étude successive de plusieurs
régles ou principes se rattachant & un méme ordre d’idées, le profes-
seur fait la synthése; il questionne, a cet effet, les éléves, qui for-
mulent les regles en ayant les yeux sur les exemples écrits au tableau.
En vue de cette synthése, il distingue les exemples par des lettres,
qui rendent sensibles les divisions et les subdivisions de la matiére.

10. La synthése faite ou bien 'unique regle expliquée, le maitre lit
le manuel, s’il le juge & propos, et il passe a un exercice d’application
fait de vive voix.

1l est bien entendu que selon le degré d'intelligence des éléves, leurs
connaissances et la difficulté du sujet, on verra dans une seule lecon
une ou plusieurs regles d'un méme chapitre. Je n'ai pas, je pense, a
insister sur ce principe de méthodologie générale que I’enseignement
doit marcher a pas lents, tout comme & petits pas, selon I'expression
du Pére Girard : « On connait, dit le grand pédagogue ('), I'ancienne
régle de I'art d’enseigner : étudier peu de chose a la fois, mais bien
et beaucoup la méme ; c'est ainsi que l'on peut faire de profondes et
par conséquent de durables impressions sur les jeunes esprits. »

EXERCICES D’APPLICATION. — La pratique marche de pair avec
la théorie : toute lecon est suivie d’un ou de plusieurs exercices, selon
les besoins des éléves. On le sait : le succes dépend des exercices
d’application. Il y a méme des parties pour lesquelles la théorie se
réduit & peu de chose ; toute la difficulté consiste dans la pratique.

RECUEIL D'EXERCICES. — Pour assurer le succés des exercices, on
remettra entre les mains des éléves un recueil imprimé. L’attention
des éléves est plus facile ; ils comprennent plus aisément, et I’exercice
se fait plus rapidemenl.

Le recueil doit former un volume distinct. La grammaire ne peut
donc étre entremélée d’exercices ; sinon l'éléve interrogé y chercherait

(1) G. Girard, De lenseignement régulier de la langue maternelle, Paris,
1881, p. 50.
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toujours la solution des difficultés quon lui soumet. Un tel livee tue
toute initiative, ou tout au moins distrait I’éléve. Rien de plus pra-
tique qu'un texte dégagé de tout élément étranger (').

En général, le recueil renfermera des phrases isolées, parce qu'elles
s'adaptent plus aisément aux régles, qu'elles permettent de présenter
les difficultés avec ordre, qu'elles les rendent plus frappantes, qu'elles
abrégent considérablement les exercices, et qu'elles peuvent étre
composées de facon qu'elles ne contiennent aucun fait grammatical
ignoré des éléves ; mais pour les exercices de récapitulation, on
préférera des morceaux en texte suivi, dont on aura soin de ne pas
torturer le texte.

Dans le choix des phrases, on ne perdra pas de vue que I'enseigne-
ment de la grammaire, comme tout autre, doit servir, autant que
faire se peut, a former le ceeur en méme temps que l'esprit des éléves.
Or, il peut concourir & cette double fin par les exemples employés
dans les lecons et dans les exercices ; il faut pour cela que ces
exemples expriment une vérité, une pensée morale, une maxime, une
régle de conduite, un fait historique, une connaissance utile (*). Ainsi
tombe I'objection qu'on a faite aux phrases détachées, de n’offrir aux
€léves que des idées dépourvues d'intérst,

Un recueil d’exercices n’est pas toujours suivi de point en point :
Pintelligence des éléves ou le temps dont on dispose, demande que tel
exercice ne se fasse quen partie, et que tel autre soit complétement
omis.

EXERCICES ORAUX ET EGRITS. — En général, les exercices se font
immédiatement apres la lecon, surtout avec les commencants ou quand
la matiére est difficile; mais avec des élévos avancés, ils sont quelque-
fois remis 4 la lecon suivante, si le professeur a cru avantageux de ne
pas scinder une matiére assez étendue : les éléves ont alors a préparer
de vive voix pour cette lecon un ou plusieurs exercices désignés.

Les exercices se font ou de vive voix ou par écrit. Les exercices
oraux concourent au méme but que les exercices écrits, mais ils
exigent beaucoup moins de temps.

Pour éviter que les éléves ne fassent trop de fautes dans un exercice
écrit, le maitre le leur fait faire en classe de vive voix, avant de le
leur donner, en tout ou en partie, comme devoir écrit.

Dans les exercices oraux, le maitre explique lesens d’'un mot ou le
sens fotal d’'une phrase, quand il Juge que les éléves ne peuvent le
comprendre suffisamment par eux-mémes. Ceux-ci, & tour de réle,
font sur une phrase I’exercice demandé.

eI v T
(1) Eckstein, p. 155.
() J. Ziehen, Ucber die Verbindung der sachlichen mit der sprachlichen
Belehrung, Francfurt a. M., 1902,
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Sans se borner & cet exercice, le maitre profite de 'occasion pour
rappeler tantot des définitions, tantot des régles que les éléves sont
censés connaitre. Cet exercice de récapitulation se fait sur chaque
phrase immédiatement aprés I'exercice principal, 4 moins que celui-ci
ne soit un peu difficile ; dans ce cas, il est nécessaire de ne faire
l'exercice de récapitulation qu'aprés avoir terminé complétement
I'exercice particulier.

Ici, comme dans la théorie, le professeur habitue les éléves a
observer, a réfléchir et a raisonner.

CONJUGAISONS ET ANALYSES. — On a abusé autrefois des longues
conjugaisons écrites, dans lesquelles on faisait défiler en méme temps
les seize ou dix-neuf temps; ce n’est pas une raison pour les proscrire
entiérement. « La pratique de la conjugaison, dit trés bien M. Carré (1),
aide puissamment 4 la correction du langage. N'est-il pas vrai que la
plupart des fautes qu'on reléve dans les petites compositions des
écoliers proviennent d’'un mauvais emploi du verbe? Ses formes sont
si nombreuses et ses nuances si délicates! Et puis il est des fautes qui
sont toutes locales, inhérentes au milieu dans lequel vit I'enfant : il ne
suffit pas de les lui signaler, il faut les combattre sans cesse et par des
exercices tout spéciaux. » Et si je me place au point de vue de
notre enseignement moyen, je dois ajouter que Il'étude de 1la
conjugaison latine est souvent entravée par une connaissance insuffi-
sante de la conjugaison francaise. La pratique de la conjugaison
s'impose donc dans nos classes; mais il convient de faire conjuguer de
préférence de vive voix, afin de gagner du temps et de rendre
'exercice vivant, moins machinal, plus réfléchi. En tout cas, que
'exercice soit oral ou écrit, on ne fera conjuguer que d'une facon
concréte, c’est-a-dire que le verbe sera accompagné de son sujet et de
ses compléments; on fera employer les verbes d’un certain nombre
de phrases a un’temps indiqué; ou bien encore on demandera de
mettre des phrases, selon le cas, au singulier ou au pluriel, & I'actif
ou au passif, etc . Un bon exercice oral, c'est de partager vivement
entre plusieurs éléves les différentes personnes d'un temps, toujours
bien entendu, avec des phrases complétes.

Le méme discrédit a failli atteindre les analyses: on en avait abusé,
comme des conjugaisons. Au lieu de les réformer, on a voulu les
supprimer. L’analyse grammaticale est cependant indispensable pour
asseoir les notions fondamentales de la grammaire sur la nature,
la forme et la fonction des mots ou des locutions qui en tiennent lieu :
ce n'est, en somme, que lapplication de la lexigraphie. L’analyse
logique, bien comprise, n’est pas moins utile : elle sert de fondement

(1) Carré, L'enseignement de la lecture, de I'éerit

; ure et de la langue francaise
dans les écoles primaires, Paris, 1889, p. 57.

5
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a la construction, & la ponctuation et & I'application de quelques régles
de syntaxe ('). Appliquée & la proposition, elle n'est que l'analyse
grammaticale simplifiée, débarrassée de tout ce quil y a de plus
élémentaire; appliquée a la phrase, elle fait considérer celle-ci dans
son ensemble et dans ses grandes parties ou propositions.

L'utilité de I'analyse, soit grammaticale, soit logique, ne pouvant
etre discutée, il importe que le maitre s'abstienne d’en faire une étude
trop savante ou un exercice mécanique, monotone et fastidieux, un
formalisme sec et aride. Qu'il renonce done 4 ces longues et intermi-
nables analyses écrites on I'éléve laisse trotter sa plume sans se donner
la peine de réfléchir. Qu'il les remplace par des analyses orales : elles
permettent de soutenir plus aisément I'attention des éleves, de les faire
réfléchir et raisonner, de leur donner les explications nécessaires,
d'insister plus particuliérement sur les faits qui les arrétent : en un
mot, elles sont pleines de vie et plus profitables; elles n’ont rien de la
sécheresse rebutante ou du mécanisme inintelligent des analyses
écrites. .

Veut-on faire des exercices écrils : on demandera aux éléves de
former quelques propositions dont on donnera tour a tour le sujet,
le verbe, l'attribut; on fera compléter des propositions en y ajoutant
un-complément direct, indirect ou circonstanciel. Autre exercice : on
fera souligner les mots ou les propositions dont on demande, par
exemple, la nature : c'est 1a de I'analyse partielle; I'analyse compléte
se fait alors de vive voix.

Je ne puis qu'approuver les procédés graphiques qui se bornent 4 un
trait simple, a un trait double et 4 une ligne ondulée; mais, au risque
de passer pour rétrograde, je repousse toutes ces notations bizarres
ou compliquées qu’ont inventées Mme Pape-Carpentier, Grosselin et les
pédagogues américains (2).

EXERCICES D'INVENTION. — Abstraction faite des exercices du recueil,
il est utile de faire former de vive voix par les éléves eux-mémes des
phrases ou la régle enseignée soit observee. Ces exercices d'invention,
tout en apprenant 4 I'éléve & bien penser, attirent particuliérement son
attentionsurla correction dulangageparlé. Mais pour qu'ils n’absorbent
pas trop de temps, il faut que le maitre n’abandonne pas entiérement
les éléves a eux-mémes, qu’il leur vienne en aide au besoin, en présen-

(1) S'agit-il de construire et de ponctuer une phrase, il faut savoir en distinguer
les différentes parties et saisir le rapport quelles ont entre elles: s’agit-il de
Porthographe grammaticale d'un mot, il faut déterminer la nature de ce mot et la
fonction qu'il remplit; s'agit-il de I'emploi d'un mot, il est nécessaire de connaitre
ou le role quiil joue dans le discours, ou la relation qu'il a aveec dautres mots.
Mieux on sait analyser, mieux on sait comprendre et observer les régles de la
construction, de Ja ponctuation et de la syntaxe.

() Voyez ces divers procédss dans Buisson, Dictionnaire de pédagogie, IIe
partie, t. I, p. 12. 2
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tant & leur esprit un sujet qui leur soit suffisamment connu, et en leur
suggérantlesidées nécessaires pourla formation des phrases demandées ;
il les habituera & rechercher de préférence les éléments de leurs phrases
dans les différentes matiéres qui leur sont enseignées, dans I'histoire,
la géographie et les sciences naturelles, dans les vérités religieuses et mo-
rales, dans les devoirs que nous avons & remplir envers Dieu, envers la
patrie, envers nos parents, envers nos semblables, envers nous-mémes.

RECITATION DE LA LEGON. — Jusqu'ici nous avons vu : 1° la lecon
proprement dite, faite par le maiire, de préférence sous la forme
heuristique ; 2° les exercices oraux d’application ou d’invention qui
familiarisent I'éléve avec la régle ou les régles expliquées, et qui lui
permettent de faire, le cas échéant, le devoir écrit sans trop de
difficultes. v

La lecon suivante commence par la récitation des régles expliquées
et appliquées. Comment cette récitation doit-elle se faire? Selon
Uopinion de la grande majorité des pédagogues, les éléves des écoles
primaires ou des classes inférieures des athénées et des colléges,
doivent apprendre par cceur les définitions et les régles essentielles.
Mais, a mon avis, il ne faut pas que l'instituteur ou le professeur soit
trop rigoureux: il y a, en effet, des termes équivalents qui peuvent
élre employés, sans différence sensible, I'un pour I'autre. Il ne faut pas
non plus que I'enfant apprenne tout par coeur, mais seulement le strict
nécessaire ; en général, il y a beaucoup de points qu’il suffit de com-
prendre et de savoir reproduire & sa maniére, de vive voix : une expli-
cation, une remarque, une observation, ne doivent pas plus étre
apprises par cceur que la démonstration d’un théoréme, la solution
d’un probléme.

Il convient de venir en aide a4 la mémoire par les dénominations,
par la maniére de donner les définitions, par 'arrangement des mots,
quand il y a énumération ; on indique alors aux éléves le moyen
d’aider la mémoire. Ainsi 'on retiendra facilement les verbes neutres
qui se conjuguent toujours avec l'auxiliaire éire, savoir : aller, arri-
ver, venir, — naitre, éclore, — décéd.r, mourir, — choir, si I'on
remarque que les trois premiers expriment une idée de mouvement,
que naitre et éclore marquent I'action par laquelle on entre dans la
vie, décéder et mourir, celle par laquelle on en sort. De méme, pour
s'imprimer dans la mémoire les verbes sawvoir, oser, pouvoir et
cesser, avec lesquels on supprime généralement pas et point, lors-
que, accompagnés de la négation, ils sont suivis immédiatement d’un
infinitif, il suffit de les énumérer, en les liant deux & deux : sawvoir
oser, — pouvoir cesser. Quand il s’agit de confier une énumération a
la mémoire, il faut avoir soin d’en ranger les termes dans l'ordre le
plus facile & retenir, comme je I'ai fait pour les verbes précités, et de
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ne jamais les déplacer : il s’établit alors, sans qu’on s’en apercoive,
une liaison entre les mots qui conduit de 'un a I'autre. « Répétez fré-
quemment, dit le P. Girard (*), une série donnée de pensées ou méme de
mots, et la mémoire vous la rendra dans le méme ordre, »

Apres la récitation de la régle ou des régles, on passe, le cas
échéant, a la correction du devoir donné et 4 de nouvelles applications,
* ou a I'exposé de la matiére suivante.

REPETITIONS. — Des répétitions se font petit & petit dans chaque
lecon, amenées par le nouvean sujet : ce sont des répétitions occa-
sionnelles. Ainsi, quand la matiére s’y préte, on relie les régles de la
syntaxe a ce qu'on a vu dans la lexigraphie. Exemple : la syntaxe de
Larticle a pour objet 1'emploi de ce mot, sa répétition ou sa non-répcé-
tion. Or, quand il s'agit de l'emploi d’un mot, il faut se demander &
quoi sert ce mot : qu'est-ce que l'article ? De 1a définition, on passe a
la régle générale.

Des répétitions réguliéres se font quand on a achevé un chapitre un
peu long ou une certaine partie du cours formant un tout.

On procéde théoriquement et pratiquement : tantot le maitre revoit
directement la théoric en interrogeant les éléves et en leur donnant
ensuite des exercices ; tantot il se contente d’exercices et ne fait rap-
peler qu'incidemment la théorie.

Comme exercices de récapitulation, Jje recommande : 1° les exer-
cices de diverse nature qui ont pour objet, soit des phrases détachées,
soit, de préférence, des morceaux en texte suivi choisis ad /oc et
figurant dans le recueil des éléves ; 2° des dictées ; 3° I'explication
grammaticale de morceaux littéraires. Un mot de chacun de ces
exercices.

1° Ewercices de récapitulation. — Tels sont les exercices que
T'on trouve dans nos recueils : ils se font par écrit sous forme de dic-
tée, ou de vive voix.

2° Dictées. — Abstraction faite de ces casse-téte chinois dans les-
quels on a pendant longtemps accumulé & plaisir les difficultés d’ortho-
graphe, les seules dictées recommandables comme exercices de
récapitulation de la grammaire, sont de deux genres: ce sont des
extraits d'auteurs classiques reproduits fidélement ou remanics.

Les textes remaniés permettent d’appliquer, en peu de lignes, un
Plus grand nombre de régles et d'observer un ordre et une progression
qui sont indispensables ; mais ces avantages sont souvent contre-
balancés par les bizarreries d’un style qu'on a torturé pour y faire
entrer T'une ou l'autre régle de grammaire. Les dictées extraites
textuellement des auteurs classiques n’ont pas cet inconvénient ; mais

(1) Girard, p. 88.
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il n'est pas aisé d'en trouver qui présentent assez de difficultés pour
ne pas faire regretter le temps qu’on y a consacré. On ne saurait donc
choisir ces dictées littéraires avec trop d’attention, et, quand on en
retouche le texte, on ne saurait montrer trop de prodence.

Ces conseils suffisent pour le moment ; je les compléterai en traitant
spécialement de I'orthographe.

3° Explication grammaticale de morceaus littéraires (). —
Cet exercice a pour objet de montrer I'application faite par un auteur
d'un certain nombre de régles, et de faire les remarques particuliéres
auxquelles le texte donne lieu. Cette étude a pour but de fortifier, de
compléter et d'étendre les connaissances des éléves, et de développer
chez eux l'esprit d’'observation nécessaire pour parvenir a bien con-
naitre une langue.

Le fruit de l'explication grammaticale d'un texte suivi, dépend du
choix des remarques et de la maniére de les présenter. Si, d'une part,
il faut passer sous silence tout ce qui est trop élémentaire, on doit,
d’autre part, éviter d'exposer ou de rappeler toute une théorie & propos
d'un fait particulier, et se borner & dire ce qui est nécessaire pour que
ce fait soit bien compris, c'est-a-dire pour que les éléves puissent se
rappeler les régles qu'ils ont oubliées, ou résoudre des difficultés sem-
blables & celles dont on leur donne la solution. Quant 4 la forme qu’il
convient de donner aux explications grammaticales, on en trouvera
des exemples dans le Cours supérieur de grammaire de mon pere.

On peut comnmencer 1'étude grammaticale d'un morceau de littéra-
ture en rendant compte de la division du sujet en alinéas, et de la
division de chaque alinéa en phrases. Mais quand le morceau choisi ne
se préte pas bien a cet exercice, on I'étudie phrase par phrase, en
faisant sur chacune les remarques générales ou particuliéres auxquelles
elle se préte le mieux : d’abord celles qui ont pour objet I'analyse logi-
que, la construction, la ponctuation ou I'emploi des modes et des
temps ; ensuite celles qui ont trait aux autres régles de la syntaxe,
aux formes irréguliéres des verbes, & la dérivation et 4 1a composition
des mots, aux homonymes, aux paronymes, aux synonymes dont
I’étude se rattache a la grammaire.

Le maitre procéde par questions, jusqu'a ce que ses éléves aient
acquis une certaine habileté 4 déterminer par eux-mémes les princi-
pales remarques a faire sur un texte donné. Alors, aprés avoir préparé
le morceau, ils expliquent, & tour de réle, une ou plusieurs phrases,
en suivant la marche tracée.

(1) Deux fables. L’Aveugle et le Paralytique, Le Gland et la Citrouille, sont
expliquées, I'une au point de vue lexigraphique, l'autre au point de vue syntaxi-
que, dans nos Quelgues mots ou dans les Exercices grammaticauz de mon pére,
Cours moyen, 17 et 2¢ parties.
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§ 2. — L’orthographe et le role de la dictée (!).

ORTHOGRAPHE GRAMMATICALE ET ORTHOGRAPHE USUELLE. — L’ortho-
graphe grammaticale s’acquiert par I'étude des régles de la grammaire;
l'orthographe usuelle est surtout du ressort de la mémoire.

BUT DES DICTEES — Les dictées n'ont pas pour but d’enseigner
orthographe usuelle et lorthographe grammaticale : elles ne peu-
vent que controler les connaissances des éléves sous ce double rapport,
bien qu'on ne puisse nier que, si I'on procéde avec méthode, elles ne
fassent contracter I'habitude de bien orthographier.

PRINCIPES GENERAUX. — L'orthographe usuelle est plutot affaire de
mémoire que de raisonnement. Pour qu'un éléve puisse écrire con-
venablement un mot quelconque qui ne s’écrit pas absolument comme
il se prononce, il faut ou que déja il lait vu écrit lui-méme quelque
part, ou qu’il I'ait bien écrit lui-méme et qu’il s’en souvienne.

Or, le souvenir complet d'un mot comprend quatre souvenirs dis-
tinets : 1° un souvenir audztif, si déja on a entendu le mot ; 2° un
souvenir d’articulation (2), si déja on I'a prononcé ; 3° un souvenir
visuel, si déja on I'a vu imprimé ou écrit ; et 4° enfin, un souvenir
graphique (%), si déja on I'a éerit.

Ce point établi, il s'agit de déterminer, de notre point de vue, I'im-
portance comparée de ces divers souvenirs. Les deux mémoires les
moins précises, ce sont les souvenirs d’audition et les souvenirs
d'articulation, et les mémoires les plus importantes, ce sont les
souvenirs visuels et les souvenirs graphiques.

En d’autres termes plus simples, on apprend 'orthographe d’'usage
surtout en voyant et en écrivant les mots, en partie aussi en les enten-
dant prononcer distinctement et en les articulant soi-méme d’une

(1) J. Payot, Réforme de la dictée & Uécole primaire et dans les classes élémen-
taires des lycées et colléges, dans la Revue universitaire, 1896, 2, p. 27: J. Carre,
De la, dictée comme moyen denseigner l'orthographe, dans la Revue pédagogique,
1896, 2, p: 498 ; A. Aignan, La dictée et Uenseignement de Lorthographe, dans la
méme revue, 1897, 1, p. 32 et suiv. ; les conclusions sur la dictée adoptées par les
conférences pédagogiques du département des Basses-Pyrénées, dans L Observa-
teur, 1895, p. 443 et p. 458, ou dans la Revue pédagogique, 1895, 2, p. 377: F.
Collard, La dictée, dans I'Ecole nationale, 1901, p. 393 De la dictée en langue
maternelle, Réponse des corps professoraux des athénées, dans la Revue des
Humanités, 6, Documents, p. 15 ; P- 33, ou dans la Revue pratigue du diocése de
Bruges, 1904-1905, p. 163, ou dans e Monitenwr du 22 février 1905. F. De Meyer,
De la dictée en langue maternelle, dans la Revue des Humanités, 11, p. 131,
reproduit, comme il le dit du reste, nos idées 4 ce sujet. Cf. Lay, Fithrer durch
den Rechtschreib- Unterricht, Karlsruhe, 1897 ; H. Schiller, Studien und Versuche
uber die Erlernung der Orthographie, Berlin, 1898.

(2) Observez votre classe quand vous dictez ; vous verrez des élaves articuler a
voix basse certains mots dont Porthographe les embarrasse.

(3) Que de fois des éléves et des hommes faits, avant de coucher sur le papier
un mot d'une orthographe difficile, I'écrivent dans I'air, a la volée, pour se guider
par le souvenir graphique !
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maniére bien nette ; ce qui revient a dire que 1'éléve apprend 1'ortho-
graphe en se mettant les mots dans les yeux, dans la main, dans les
oretlles et dans les cordes vocales.

De la découlent les conséquences suivantes.

1° 11 ne faut laisser voir aux éléves et surtout ne leur jamais
laisser écrire que des mots bien orthographiés. Partant, on bannira
rigoureusement les dictées & pieéges continus, et si, dans une dictée
bien choisie d’ailleurs, il se présente des mots d’une orthographe
difficile, le professeur les écrira au tableau noir, avant la dictée. Ce
sont 1a les précautions a prendre pour éviter les fautes.

2° Si. malgré ces précautions, les éléves ont commis quelques fautes,
il est nécessaire que la correction les efface totalement pour leurs yeux
et qu'elle détruise le souvenir graphique vicieux. Il en résulte que le
maitre devra, d’aprés M. Payot (') :

a) Raturer le mot mal écrit, de facon qu'il soit. complétement
illisible;

b) Le récrire a 'encre rouge au-dessus du mot raturé : voila pour
la correction du souvenir visuel fautif;

¢) Obliger I'enfant a recopier dans la marge, au moins une douzaine
de fois, et correctement, le mot primitivement mal écrit : voila pour
la correction du souvenir graphigue fautif;

d) Enfin, pour lier en un solide faisceau les souvenirs d’audition et
d’articulation aux souvenirs visuels et graphiques, obliger plusieurs
éléves d’articuler a haute voix les mots difficiles, en espacant large-
ment les syllabes, et jusqu'a ce qu'on arrive a une netteté parfaite.

Ainsi entendue, la dictée devient un pur ewercice de copie, et il
faut en conclure qu’elle est, au point de vue de 'orthographe usuelle,
un moyen de vérification et non un procédé d'étude.

Mais, dira-t-on (3, si le maitre ne peut pas compter sur la
dictée pour initier ses éléves a la connaissance de I'orthographe, ou
trouvera-t-il un enseignement, direct cette fois, et qui soit autre
que la correction des fautes commises par I'éléve? Je réponds : dans
les lecons de lecture. L'enseignement direct de 'orthographe accom-
pagne nécessairement la lecture : on ne peut faire lire les éléves sans
attirer leur attention sur les mots dont l'orthographe est difficile ou
irréguliére; de tels mots, le maitre les explique d’abord, les fait lire
et épeler ensuite, les fait écrire enfin au tableau ou copier dans le
cahier. Ce n'est pas tout. Il a soin de donner en dictée un morceau
qui a fait, la veille, 'objet de la lecon de lecture. « Sachant que ce
qu’ils lisent pourra faire l'ohjet d'une dictée, les éléves ne se préoc-

(1) J. Payot, p. 33 et suiv.
(2) J. Carré, p. 498.
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1

cupent plys seulement, au moment de Ia lecture, de lire et de
comprendre ce qu'ils lisent: mais ils remarquent aussi comment les
mots s'écrivent et ils tachent de ne pas l'oublier. Cest une habitude
qu’ils contractent, qu'ils gardent ensuite dans leurs autres lectures et
qui ne peut que les aider puissamment a apprendre et a retenir
'orthographe (‘). » A ces exercices, le professeur joint. de temps &
autre, la récitation littérale d’un texte, qui est également utile au
point de vue de Porthographe; car, pour retenir par cceur, I'enfant
s'aide de la mémoire des yeux, il cherche a voir mentalement la page
et la place des mots sur cette page; done il voif alors leur forme (2).

Tout en comptant principalement sur les souvenirs visuels et les
souvenirs graphiques, on ne méconnaitra pas pourtant l'appoint du
souvenir auditif ni celui de Iarticulation : d’'ou nécessité pour les
maitres de prononcer distinctement, et pour les éléves d’articuler nette-
ment dans la lecture, dans la récitation et dans la conversation. On ne
négligera pas non plus, dans les lecons de lecture, d’étudier 1a compo-
sition et la dérivation des mots.

Cette préoccupation de orthographe doit suivre les éléves dans
leurs devoirs écrits et dans tous les autres exercices de la classe. Il

e faut pas qu'ils se laissent aller & cette idée qu’ils n’ont & lui donner
tous les soins que dans la dictée, et que partout ailleurs elle n’est qu'un
accessoire dont ils peuvent ne pas tenir compte : de 13, dans leurs
cahiers, ces dictées sans fautes, alors que tous les autres devoirs en
fourmillent. Cest ainsi que leurs yeux s’habituent a voir des mots mal
écrits, leur main i les mal écrire, et qu'il est difficile ensuite de les
ramener a une orthographe correcte.

METHODOLOGIE DE 1A DICTEE, — J'ai établi qu'on doit voir dans la
dictée un simple moyen de vérification. « Est-ce 3 dire pourtant, se
demande M. Carré (*), que la dictée qui figure au programme des
exercices scolaires, doive étre totalement supprimée ? En aucune facon,
mais elle doit étre faite autrement et dans un autre but. »

A Theure actuelle, il convient, en conséquence, que les maitres
donnent les dictées & doses esurées, qu'ils portent leur attention sur
le choix et les explications des textes, qu'ils prennent les précautions
nécessaires pour éviter Jes fautes, et qu'ils corrigent rationnellement.

Développons briévement quelques-uns de ces points.

QUALITES DES TEXTES. — Que doivent étre les textes de nos dictées ?

1° Ils doivent, au point de vye du fond et de la forme, étre en rap-
port avec le développement intellectuel des éléves 3

com R e S
(1) Carrs, p. 505.
(2) Lacombe, Esquisse d’un enseignement basé sur lg psychologie de Uenfant,
aris.
(3) Carré, p. 505.
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2° Ils doivent élre instructifs ou moraux et, en particulier, tirés des
diverses branches d’enseignement ;

3° Ils doivent présenter des sujets trés variés, de facon a faire
passer sous la plume des éléves un assez grand nombre de mots
différents ;

4° TIls doivent étre écrits en un style correct ;

5° Ils doivent étre courts ;

6° En texte suivi (*); -

7° Relativement faciles.

Un maitre, habile prévoyant et dévoué, saura aisément satisfaire &
ces conditions, et, entre autres, faire de la concentration, cest-a-dire
mettre ses dictées en rapport avec les différentes branches du pro-
gramme, telles que I'histoire, la géographie, I'hygiéne, le savoir-vivre,
la morale, etc. Sans cesser d’étre avant tout un exercice de langue,
la dictée, ainsi comprise, sert cependant a fixer, a fortifier et &
compléter les autres connaissances des éléves.

MARCHE D'UNE DICTEE. — On adopte généralement la marche
suivante :

1° Préparation de la dictée. — Le maitre lit Zoute la dictée et
l'explique, en questionnant, au point de vue des idées, du sens des
mots et de lorthographe. En particulier, il fait rappeler les régles
qui y sont appliquées (*), et il écri¢-au tableau noir les mots dont les
éléves ignorent la signification ou l'orthographe. Il a soin de faire
articuler ces mots en espacant largement les syllabes.

2° Dictée proprement dite. — @) Ici on peut procéder des deux
facons saivantes : le maitre dicte seul, sans le concours de ses éléves ;
ou bien il lit une phrase; un ou deux éléves la répétent ; puis tous
I'écrivent. Ce second procédé est de régle en Allemagne.

Si la phrase est longue, le professeur en reprend les différentes
parties, que les éléves écrivent successivement.

Il a soin de dicter lentement et distinctement, en observant les
liaisons et la ponctuation. Il se garde bien de se répéter, de se pro-

(1) Jexclus donc les phrases détacheées, qui portent sur 'application de régles
d’orthographe ou de grammaire bien déterminées. Les manuels d'exercices gram-
maticaux suffisent a cette fin. ’

(2) M. V. Dapont est d'un autre avis : « Lorsque le texte 4 dicter n’est pas dans
les mains des éléves, les explications préalables portent uniquement sur le sens;
seuls, les mots nouveaux sont inscrits au tableau; les observations orthogra-
phiques et grammaticales se font au cours de la dictée. mais sont présentées de
facon a provoquer la réflexion et non a supprimer Ueffort. » (L' Ecole nationale,
1901, p. 237.) Comme M. Dupont, je pense qu'en régle générale, les observations
doivent provoquer la réflexion  des-éléves et.non présenter des solutions toutes
faites; mais ce n'est quexceptionnellement que j'interromprais la dictée par des
observations de ce genre. Le texte étant a la portée des éléves, les vraies difficultés
résolues, les écueils signalés, I'éléve doit marcher seul, sans qu'on lui crie a
chaque instant : casse-cou.
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mener, d'interrompre sa dictée par des observations et interrogations
diverses ('). !

Il doit habituer les éléves a déposer la plume dés qu’ils ont écrit la
phrase dictée. Ainsi, il n’est pas obligé de demander, a différentes
reprises, si tous l'ont transcrite. Il ne leur permet de reprendre la
plume que quand il en a donné le signal.

b) La dictée finie, le maitre relit ou fait relire par un bon éléve tout
le texte, accorde quelques minutes aux éléves pour revoir ce qu'ils
ont écrit, enléve les cahiers ou passe a la correction. La dictée n’est
donc pas donnée comme devoir & domicile; car la plupart des éléves
recopieraient chez eux le texte tel qu'il se trouve dans leur cahier,
avec toutes ses fautes.

Le professeur a soin de recommander aux éléves de ne pas modifier
a la légére ce qu’ils ont d’abord écrit ; ce n'est que pour des raisons
sérieuses, aprés mure réflexion. qu'ils doivent apporter des change-
ments a leurs copies.

CORRECTION D'UNE DICTEE. — Le mode de correction varie, selon
que I’on corrige dans la méme lecon ou dans une autre lecon.

CORRECTION IMMEDIATE. — La correction est toujours immeédiate,
si le texte est tiré du livre de lecture ou si un éléve a éerit ou copié
la dictée au tableau mobile, ce qui est le meilleur procédé.

Hors ces deux cas, la correction immédiate n’est pas aussi aisée :
on ne peut songer a faire épeler toute la dictée, procédé endormant :
le maitre se voit donc forcé de se borner a faire épeler ou écrire au
tableau les mots dont 'orthographe offre quelque difficulté.

Ici, comme avec tout autre procédé, le maitre ne peut se dispenser
de reviser encore le travail des éléves. :

J'ai supposé qu'il avait laissé & I'éléve son cahier : telle est la régle.
Si I'on échange les cahiers (%), ce qu'on fait d’un banc & l'autre, le
correcteur se contente de souligner les mots mal orthographiés et
laisse a I'auteur le soin de les corriger.

CORRECTION DU MAITRE A DOMICILE. — Quand la correction est
remise au lendemain, le maitre souligne chez lui les fautes de chaque
cahier, ou bien, comme le veut M. Payot, il rature le mot mal écrit,
de facon que le mot soit totalement illisible, et il le »écrif & 'encre
rouge au-dessus du mot raturé.

(1) Je ne puis comprendre comment des conférences professorales admettent
pareille interruption de la dictée. Ce procsds est contraire aus principes les plus
élémentaires de la_méthodologie. Ces observations et ces interrogations doivent
précéder la dictée (Voir Revue des Humanités, 9. documents, p. 35).

(2) L’échange des cahiers présente des inconvénients : d'une part, il met sous
les yeux des éléves des fautes; or, l'expérience prouve combien cela est funeste:
d’autre part, la correction n'est pas toujours sincére: ou bien le correcteur est
trop complaisant : il fait disparaitre les fautes de son condisciple ; ou bien
il est injuste : il ajoute des fautes; parfois méme, il détériore le cahier.
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Quel est le meilleur de ces deux procédés? Le procédé de M. Payot
a 'avantage de soustraire la faute aux yeux des éléves, de corriger
immédiatement le souvenir visuel fautif; mais il impose au maitre
une tache assez considérable et il ne fait pas appel a la réflexion de
I'éléve (*). Le professeur pourrait, il est vrai, alléger sa besogne, en
se bornant a raturer; mais 1a mémoire de I’éléve sera-t elle toujours
assez fidéle pour rétablir les mots effacés ?

Le procédé ordinaire simplifie le travail du maitre et force 1'éléve a
réfléchir. Exige-t-on quil rature avec soin le mot mal orthographié
et qu'il écrive au-dessus la correction, il a, ce me semble, corrigé lui-
méme aussi le souvenir visuel fautif.

Quand Je maitre se borne a souligner les fautes, il le fait de différentes
facons : il souligne a 'encre rouge toutes les fautes indistinctement ;
ou bien il souligne au crayon bleu les fautes de grammaire et au
crayon rouge les fautes d’orthographe ; ou bien il souligne, respective-
ment d’un trait, de deux ou de trois, les fautes de ponctuation, d’ortho-
graphe usuelle et de grammaire; ou bien enfin, il se sert de signes
conventionnels, tels que —, faute d’'orthographe d’usage; !
faute d’orthographe grammaticale; =, faute dorthographe usuelle
et dorthographe grammaticale; /\, faute de ponctuation; \/,
majuscule & employer; | , erreur; 9, lettre fautive. Ce dernier mode
de correction, qui semble un peu compliqué & premiére vue, est aisé
a pratiquer, comme l'attestent tous ceux qui en font usage tant dans
I'enseignement primaire que dans I'enseignement moyen (?).

De cette facon, le professeur groupe les fautes en vue de la correc-
tion, et voit aisément si I'éleve péche par ignorance des régles ou par
négligence dans leur application, ou bien si le défaut de lecture est
cause de ses manquements a I'orthographe usuelle.

APPRECIATION. — Le professeur apprécie la dictée soit au moyen de
points, soit au moyen des formules consacrées. C'est 1a chose connue;
mais comment pése-t-il les fautes? Si les pédagogues sont muets a ce
sujet, je trouve, de-ci, de-13, dans des réglements, certains renseigne-
ments. Ainsi les instructions de ’ancien concours des écoles primaires
disent : « Il est déduit du maximum (20 points) un demi-point par
mot mal orthographié ou omis, 2/10 de point pour chaque erreur ou
omission, quelle qu’elle soit, relative a l'emploi des accents et des
majuscules. Quand la répétition d’'un mot entraine la reproduction de
la méme faute, celle-ci n’est comptée qu’une fois. Toute faute qui en
entraine d'autres par accord, n’est comptée qu’'une fois, si elle se

(1) Le professeur pourrait se borner a raturer et a corriger les fautes d'ortho-
graphe usuelle.

(2) Je ne puis approuver le mode de correction qui consiste & tracer un trait
dans Ja marge et a laisser l'éléve chercher la faute.
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reproduit & tous les correspondants du mot fautif. » En France, a
I'examen du brevet élémentaire, on gradue le chiffre attribué a chaque
faute de la facon suivante, le maximum étant de 20 points : 1/3 pour
un accent oublié, 1/4 ou 1/2 pour des étourderies ou des fautes d’usage
vénielles, 1 ou 2 pour des fautes d'usage graves ou des fautes grossiéres
et inintelligentes contre les régles.

MARCHE DE LA CORRECTION EN CLASSE. — @) Appréciation des
dictées dans leur ensemble.

b) Correction proprement dite. — Le professeur, qui a noté les
fautes sur une feuille de papier, & coté du nom des éléves, lit une
phrase, appelle un éléve au tableau noir et lui demande d’écrire un
mot quiil a mal orthographié (') : « Est-ce exact? » Les doigts se
lévent : un éléve montre la faute. D'autres fois, pour varier, comme
aussi pour gagner du temps, le professeur se contente de faire épeler
un mot. A la correction il a soin de rattacher les explications né-
cessaires.

¢) La dictée corrigée, les cahiers sont 7emis.

La correction se fait donc sans que les éléves aient sous les yeux
leur cahier de brouillon ou le texte (cahier ou feuille volante) qui a
été remis au professeur. Cest A tort que des professeurs font écrire au
tableau le texte soit par un seul éléve, soit par divers éléves :
pareille transcription est une perte de temps trop considérable.

TACHE IMPOSEE A L'ELEVE APRES LA CORRECTION. — On exige que
I'éléve écrive, en les corrigeant, 4 la marge de son cahier ou a la suite
de la dictée, les fautes qu'il a commises, « d’abord, parce que cette
petite revue rameéne son attention sur ces fautes; ensuite, parce
quainsi détachées, alignées, les unes en dessous des autres, mises en
évidence et en lumiére, I'enfant les embrasse d'un coup d'eil et
.qu'elles s'impriment d’elles-mémes dans sa mémoire (2). »

L’éléve doit-il recopier une seule fois ou plusievrs fois les mots pri-
mitivement mal orthographiés? Il est bon. ce me semble. que I'éléve
les écrive plusieurs fois, afin qu'il prenne I'habitude de les écrire
correctement, qu’il se les mette dans la main, en un mot, qu'il puisse
en conserver le souvenir graphique; mais aller jusqu’a faire recopier
une douzaine de fois les mots mal écrits, comme le propose M. Payot,
c'est s'exposer 4 ne retirer aucun fruit de cette transeription « a jet
continu = ; car il est 4 craindre que I'éléve ne fasse mécaniquement,
la diable, ce travail qui lui semblera passablement ennuyeux; on aura

(1) Nest-ce pas de la cacographie? demande M. Auger, p. 73. Non, car bien
rarement l'éléve reproduit la faute qu’il a commise dans son cahier; au tableau, il
réfléchit d'abord, il écrit ensuite. Ce procédé lui apprend & écrire avec réflexion.
Je n’ai eu jusqu'ici qua me louer de ce procéds.

(2) Vessiot, De Lenseignement @ Uécole, Paris, 1888, p. 73.
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beau chercher & lui faire comprendre que ce n'est pas un pensim,
qu’il s'agit simplement de détruire en lui une mauvaise habitude par
une bonne habitude contraire ; I'éléve s'empressera, je pense, d’ « expé-
dier » celte besogne fastidieuse. Il est plus prudent, & mon avis, de se
contenter de faire recopier tout au plus cing fois les mots mal ortho-
graphiés.

§ 3. — Le vocabulaire (').

Toutes les lecons donnent l'occasion de former et d’étendre le
vocabulaire des éléves. Ainsi, quelle que soit la branche enseignée,
chaque fois que le professeur rencontre un mot nouveau, il en précise
le sens ; ou bien, si un mot est employé mal & propos, il en fait 'obser-
vation. De méme, dans les lecons de latin et de grec, surtout dans les
classes inférieures, il note, dans la mesure du possible, les mots fran-
cais dérivés des mots latins et grecs que les éléves apprennent.

Dans leslecons proprement dites de langue maternelle, I'enseignement
du vocabulaire reste encore plutot ogcasionnel que systématique. On
profite habilement du livre de lecture et du recueil d’exercices gramma-
ticaux pour étudier la formation des mots, les mots simples, dérivés et
composés, les synonymes, les paronymes, les homonymes. Le cas
échéant, on fait un groupement par familles, par analogie de sens, par
ordre de matieres.

Enfin, un grand moyen d’enrichir le vocabulaire, c’est la lecture
privée, dont je dirai bientot un mot.

§ 4. — L’explication des auteurs (3.

IMPORTANCE. — L’analyse littéraire gagne, chaque jour, en impor-
tance dans nos classes. On reconnait de plus en plus quelle est un des
exercices les plus utiles et les plus féconds en heureux résultats (%).
Par le fond, elle forme la raison des éléves, leur jugement et leur cosur;
par la forme, elle éveille leur imagination, la nourrit en attirant leur
attention sur les belles pages des grands écrivains, et leur communique,
sans qu'ils y songent, une qualité littéraire trés précieuse, le gont (¢).

(1) Bien connus sont les vocabulaires de Carré (Cours préparatoire, élémen-
taire, moyen et supériewr, livre de Uéléve et du maitre, mots dérivés du latin et
du grec, Paris, Collin). Cf. Contoux, L’enseignement du vocabulaire frangais par
Uétymologie, dans la Revue universitaire, 1906, I, p. 22.

(2) F. Collard, L'analyse littéraire, dans le Bulletin bibliographique et péda-
gogique du Musée belge, 1, p. 151.

(3) Bourguin, L’explication du texte « exercice principal », dans la Revue uni-
versitaire, 1906, 2, p. 293 et suiv.

(4) Cf. Buisson, Dictionnaire de pédagogie, 1% partie, t. I, Analyse littéraire,
p. 8.
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Des lors, il est évident qu'elle favorise considérablement les progres
en rédaction.

MARCHE A SUIVRE. — L'utilité, la nécessité méme de I'analyse lit-
téraire reconnue, on concoit que la méthode n'a pas tardé a étre en
progres. Autrefois, chacun faisait cet exercice a sa guisc : I'explication
quon donnait, n'était que lindication du sens général de quelques
mots, ou bien une longue et peu intéressante lecon sur certaines ques-
tions d’étymologie, sur des noms géographiques et historiques, ou
mieux encore une insipide paraphrase du texte et une admiration de
commande ('). :

Avec le temps, la méthode s’est précisée, et nos bons professeurs de
collége adoptent d'ordinaire la marche suivante ).

A. EXAMEN DU FOND. 1

1° Invention ou sujet. 1. Lecture du morceau. 2. Questions sur la
signification des mots dont le sens a du étre recherché par les éléves.
3. Entretien socratique pour faire découvrir : a) le caractére du mor-
ceau; b) idée-mére; c) le but de 'auteur, et d) les moyens employés
pour latteindre. ]

2° Disposition ou plan. 1. Recherche des grandes divisions et sub-
divisions. 2. Ordre et enchainement des parties; transitions.

B. EXAMEN DE LA FORME : Particularités de la langue et du style.

C. APPRECIATION GENERALE DE L'AUTEUR, DE SES PENSEES ET DE SON
STYLE, ET REFLEXIONS MORALES, Sl Y A LIEU.

Une notice biographiqueet littéraire surl'auteur est ordinairement
requise. Elle termine souvent l'analyse (°)- Il vaut mieux cependant en
général débuter par la.

Je comprends cette notice doublement. D’une part, il s'agit d’inté-
resser I'éléve & la personnalité de I'écrivain et de I'aider i la com-
prendre, « en dégageant de sa vie d’homme et d’écrivain les quelques
grands faits qui ont orienté son esprit, qui ont agi sur son caractere,
qui rendent raison de I'ceuvre & expliquer (*). »

(1) Ch. Causeret, Cours de lecture expliquée et de composition francaise,
Livre du maitre, Paris, 1892, p. 5-7.

() Tilman, (Conseils donnés sur Vexplication d'un autewr froncais, dans la
Revue des humanités, 3, p. 145 et suiv., trace une marche assez compliquée et
partant peu pratique.

(3) H. Doliveux, La lecture expliguée, dans la Revue pédagogique, 1905, 1,
p. 252, est de cet avis,

(4) Tilman, article cité, p. 153. — Arriére done les détails inutiles. Ainsi,
défiez-vous d'insister, 4 propos dune fable de La Fontaine, sur la date et le lien
de naissance de l'auteur, sur son pére, etc.: tout cela, a-t-on remarqué, est indif-
férent : si La Fontaine était né a Reims en 1630, et non en 1621 4 Chateau-
Th erry, la fable serait-elle autre pour cela? Mais quelquefois vous ne pourrez
pas passer sous silence telle ou telle période de la vie de lauteur, tel ou tel détail
biographique. Si vous avez a expliquer une page de Rousseau sur le Lever du
soleil ou Un Voyage dans le Valais, il ne sera pas inutile de dire & vos éléves que
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D'autre part, il s'agit de sifuer le morceau soumis a I'analyse, en
donnant les renseignements qui peuvent projeter quelque lumiére sur
I'étude qu'on va faire : ainsi, si le morceau a été inspiré' par uuec
circonstance importante de la vie de l’auteur, on le dira; s'il faut,
pour le comprendre, étre initié & un probléme littéraire, psychologique
ou social, on mettra en quelques mots 1'éléve au. courant de la
question; s'il faut, pour juger des idées et apprécier le texte, tenir
compte du temps on écrivait l'auteur, de I'état des lettres et du
golit & cette époque,” on fournira les renseignements nécessaires;
s'il importe de connaitre les circonstances ou un discours a été
prononcé, on les indiquera; de méme, le cas échéant, on replacera le
morceau dans l'économie générale de la composition d’ou il a été
extrait. Je ne saurais trop insister sur la nécessité de situer ainsi
tout morceau choisi. M. Vessiot (‘) en fait la recommandation en
termes excellents : « A I'exception des fables et de quelques piéces, les
morceaux sont, dit-il{ des morceaux, cest-a-dire des fragments, des
parties détachées d'un tout. De 14, une grande difficulté pour les bien
comprendre et une grande nécessité de les bien expliquer. On a beau
mettre un titre en téte du morceau; si clair que soit ce titre, il ne
répand qu'une lumiére insuffisante; quelques mots d’introduction sont
absolument nécessaires, pour mettre 'enfant sur la voie, pour l'ache-
miner, pour l'orienter. Est-ce un récit? Il faut le placer en esprit dans
les lieux et les temps on laction se déroule. Est-ce une scéne de
comédie, de tragédie? Comment la comprendrait-il, s’il n’a fait
connaissance avec les personnages, s'il est jeté brusquement au milieu
de l'intrigue? Est-ce un point de morale? Par quelques mots, quelques
questions, il est bon de tourner son esprit vers le sujet, afin quil le
voie venir et qu'il se porte 4 sa rencontre. Quand on méne un ami voir
un beau site ou un beau monument, chemin faisant, on lui en parle,
on lui en donne une idée, on éveille, on excite sa curiosité; si bien,
quimpatient d’arriver et de voir, il questionne et presse le pas ; faisons
de méme avec les enfants. »

S'il convient de commencer I'analyse par quelques renseignements
biographiques et littéraires sur ’auteur, et de sé¢uer le morceau (u'on
va expliquer, il est utile de la terminer par la déduction des préceptes
du genre étudié. L'étude des préceptes liltéraires, de séche et aride
qu'elle est souvent, quand elle se fait avec un manuel, devient alors
vivante et intéressante.

Rousseau était Génevois, que, dans ce beau pays de Suisse, il avait pris de bonne
heure I'habitude des courses a pied, le gout des grands spectacles de la nature
alpestre. (Voyez Martel, Indications et conseils pratiques a Lusage des candidats
awr examens supériewrs, Paris, p. 49, ou La lecture expliquée aux examens du
professorat des écoles normales, dans la Revue pédagogique, 1898, 1, p. 13.)

(1) Vessiot, La récitation & Uécols et la lecture expliquée, cours moyen et Supé-
rieur, livre du maitre, Paris, 1888, p. 2.
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Telle est donc la marche que suivent la plupart de nos professeurs.
Les divergences ne portent que sur des détails. Les uns déterminent
le genre de composition seulement au moment de passer a l'examen
du plan ; d’autres résument le morceau aprés avoir recherché le but
de l'auteur et les moyens mis en ceuvre pour l'atteindre; d’autres
confondent I'idée-mére et le résumé.

THEORIE DE L’ANALYSE. — Je n’ai pas, ce me semble, & reprendre
en détail la théorie de I'analyse. 1l existe, en effet, sur ce sujet divers
travaux que je puis recommander aux maitres. Ce sont - Allais,
Esquisse d'une méthode générale de préparation et d'explication
des auteurs francais, Paris, 1884. — Gazier, Traité d'explication
francaise ou méthode pour expliquer les auleurs francais,
5¢ édition, Paris, 1892. — Loise, Les secrets de lanalyse et de la

synthése dans la composition littéraire, Bruxelles, — Loise,
Méthode et essais d'analyse littéraire. Louvain, 1891, la pré-
face ('). — Monet, Guide pratique d’'analyse littéraire, 5° édition,

Bruges, 1903. — Ce dernier ouvrage présente un caractére particulier,
essentiellement pratique. L’auteur résume, sous forme de question-
naire, les divers points qu’on doit résoudre pour analyser un morceau
d'un genre déterminé. Son but, c'est d’obliger 1'éléve & faire seul 'ana-
lyse, & donner des jugements personnels *).

* POINTS A ECLAIRCIR. — Tout en renvoyant 4 ces ouvrages pour
l'exposé suivi et détaillé de l'explication littéraire, je crois devoir
relever quelques points, soit pour empécher certaines fautes, soit pour
signaler I'intérét de I'un ou de I'autre exercice.

1. Par qui la premiére lecture du morceau choisi doit-elle se faire 2
En principe, par le professeur, parce que lui seul peut bien la faire,
souligner par les inflexions de la voix les intentions de I'auteur. Une
lecture expressive est déja une sorte d’analyse littéraire : elle donne
tout au moins le ton, si je puis m’exprimer ainsi ; elle éveille, excite,
entraine I'éléve ; elle lui apprend a comprendre et surtout a sentir, ce
qui est le point important. :

Daus les classes inférieures, Schiller demande que, les livres étant

(1) M. Loise a publié encore un Nouveau recueil d’analyses littéraires, Lou-
vain, [stas, 1893.

(2) Outre ces ouvrages, on peut citer avantageusement : Thil-Lorrain, Théorie
de U'analyse littéraire, dans la Revue de Uinstruction publique en Belgique, 1874,
p. 296 et suiv.: Brunot, Explications francaises ; 1ire partie : observations géné-
rales, dans la Revue universitaire, 1895, I, p. 113 Vessiot, De Uenseignement o
Uécole et dans les classes élémentaires des lycées et des colleges, Paris, 1888, p. 93
et suiv.; Gillet, De Pamélioration des études littéraires en Belgique, Bruxelles,
1826, p. 84 et suiv.; Courtois et Lebrun, Cours gradué de lectures expliqudes,
2 volumes, partie du maitre, Namur, 1890, préface, p. 1 et suiv.: G. Rudler,
L'explication francaise (principes et applications), Paris, Colin, p. 4 et suiv. .
A, Dubrulle, Explication des textes francais {principes et applications), Paris,
Belin, p. 11 et suiv. ; les études de MM. Lanson et Cahen, citées plus loin.
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fermés, le professeur 7aconte lui-méme et explique, en questionnant,
le fond de son récit. « Pourquoi préférer, dit-il, le récit a la lecture ?
Un récit agit toujours plus puissamment sur les éléves qu'une lecture.
De plus, le maitre sera compris sans difficulté, s'il laisse de coté les
mots inconnus ou peu connus des éléves, s’il sait se mettre tout a fait
a la portée de l'intelligence de son petit auditoire. Le maitre se sent-il
incapable de bien dire, il vaut mieux qu’il lise. » Je n'oserais engager
nos professeurs a suivre toujours pareil conseil. Le grand pédagogue
hessois ne tient compte que du fond ; il néglige la forme; il se fait
illusion sur l'effet d’'un récit, simple résumé ou péle reproduction du
morceau ; enfin, il méconnait les avantages d'une bonne lecture expres-
sive. A mon avis, le professeur n’aura recours au récit que si la nature
du morceau et les difficultés de forme qu'il présente, semblent le
demander.

Dans les classes moyennes, c'est-a-dire en quatriéme et en troisiéme,
Schiller renonce au récit du professeur, et exige que, & partir de la
troisiéme, I'éléve se prépare chez lui, en lisant deux fois attentivement
le morceau, une premiére fois pour en saisir 'ensemble, la seconde
fois pour 'approfondir.

Chez nous, nous imposons, déja a I'école primaire, une préparation
a domicile. A plus forte raison pouvons-nous la demander au coliége,
si pas toujours, du moins assez souvent, afin d’habituer le plus tot
possible les éléves a lire avec indépendance et réfiexion.

Quand le morceau a été préparé a domicile, un bon éléve peut en
faire la lecture au début de la classe.

Faut-il que le maitre ou, éventuellement, un éléve lise fout le mor-
ceau, jusqua la fin, sans s'interrompre ? Oui, car il est bon que les
enfants aient d’abord une impression d’ensemble. Si leur premiére
curiosité n’était pas ainsi satisfaite, ils ne préteraient qu'une oreille
distraite aux explications du maitre, préoccupés et pressés qu’ils
seraient de la conclusion ().

2. 1l va sans dire que le maitre donnera toutes les explications néces--
saires, retranchera toutes les explications superflues.

3. L’analyse sera appropriée a chaque classe : elle sera plus appro-
fondie dans les classes supérieures, plus simple dans les classes infé-
rieures ().

4. On variera le commentaire. On ne juge pas un poéte comme un
philosophe, comme un épistolier ; on n’étudie pas un historien comme

(1) Doliveus, p. 253: « Mais si le morceau est long, on n'entreprendra pas de
I'expliquer tout entier. Pour étre faite avec soin, I'explication ne doit porter que
sur un petit nombre de paragraphes. On résumera rapidement et largement ce
que l'on n’aura pas eu le temps d’expliquer en détail. »

(2) Salmon, De lanalyse hittéraire dans V'enseignement moyen, dans la Revue
des humanités, t. 2, p. 32.
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un orateur. En effel, s'agit-il d'un historien, jai 4 me demander :
Quelle est sa conception de I'histoire ? A-i-il les qualités scientifiques,
le savoir, le sens critique et la véracité? Quelle est enfin sa valeur
littéraire ¢ S'agit-il d'un orateur, jai & rechercher quelles sont les
sources de son éloquence, quels sont les éléments essentiels de son
discours et ce qu'on doit penser de son style et de sa diction.

5. On se gardera de sacrifier le fond & la forme. Avant tout, on fera
jaillir du texte la pensée de I'écrivain ().

6. Dans I'étude de la forme, il faut savoir se borner et ne relever
que ce qu’il y 2 de particulier. Ainsi, c’est se tromper étrangement que
de multiplier les notes grammaticales : la grammaire a ses exercices,
et les exceptions seules réclament ici une explication. C’est également
une faute de donner quantité d’étymologies : on doit se contenter de
celles qui font comprendre le sens exact des mots a expliquer. C'est
aussi une erreur de signaler toutes les figures de mots et de pensée.
« Une fois en passant, il est bon, dit M. Loise (), de montrer combien
les figures abondent dans le langage. Mais il Yy a, par exemple, tant
d’ellipses et de métaphores usuelles, banales, si vous voulez, qu’il serait
tout & la fois fastidieux et puéril d’y revenir sans cesse. Cela fait partie
de la monnaie courante. Il ne faut signaler en général que ce qui est
d'or: les figures vraiment figures, qui frappent par leur nouveauté,
leur grandeur, leur grace ou leur éclat. Le reste ne doit point nous
arreter. » Nous montrerons la méme réserve dans 1'étude des synony-
mes : nous n’insisterons que sur ce qui nous permet de faire mieux
comprendre le passage ; mais nous attacherons une sérieuse importance
a la variété des expressions et des tours; nous rechercherons avec
soin si le ton est en harmonie avec le sujet, et si chaque pensée a sa
physionomie propre (?).

7. L'analyse sera accompagnée de la critique, d'un jugement sur la
valeur du texte.

I. Valeur littéraire. On bannira les jugements tout faits, extraits
d’une -histoire littéraire (*); on suivra de prés, de trés prés le texte ;
on tachera de pénétrer I'auteur, de distinguer et de mettre en lumiére
ce qui le caractérise particuliérement ; on n’oubliera pas I'exactitude
de I'expression par rapport a l'idée, la sincérité de I'expression par
rapport a I'auteur.

(1) G. Gérard, La composition francaise, dans la Revue des humanités, t. 1, p. 6.

(%) Méthode et essais d’analyse littéraire, p. 31.

(8) Loise, id., p. 37 et 38.

(4) « Que de fois n'avons-nous pas affaire 4 des candidats qui, obsédés par
leurs souvenirs, s'ingénient inntilement a retrouver, par exemple, dans up extrait
de Voltaire ou de Bossuet, les mérites dont on loue généralement Voltaire et
Bossuet, et qui admirent de confiance ces mérites, la oq précisément ils ne sont
pas ! » (Martel, p. 46.)
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II. Valeur véridique. « Vous poserez la question de vérité sous
toutes ses formes, dit M. Lanson (').

1° Vérité du fexte. Authenticité. Correction. Il ne s'agit pas de
faire faire a des enfants de douze ou de dix-sept ans de la haute
philologie. Une remarque, une phrase suffisent pour faire pénétrer les
éléves dans le travail d'un grand écrivain en leur montrant comment
il se corrige lui-méme d’une édition & une autre.

Pour plaire & votre épouse, il vous faudrait peut-étre
Prodiguer les doux noms de parjure et de traitre.
Votre grand cceur sans doute attend aprés mes pleurs
Pour aller dans ses bras jouir de mes douleurs?
Chargé de tant d’honneur, il veut qu'on le renvoie.

Voila ce que Racine écrit lorsqu’il donne Andromaque ; et tout le
monde sait par ceeur les vers qu’il y substitue dans I’édition définitive
de sa tragédie :

Vous veniez de mon front observer la paleur,
Pour aller dans ses bras rire de ma douleur.
Pleurante aprés son char vous voulez qu'on me voie.

Trois vers comparés avec trois vers feront sentir a des éléves mieux
que toutes les indications générales, le prix des efforts de Racine vers
la perfection et ce qu'on veut dire quand on parle de la poésie et de
I'exactitude merveilleuses de son style (2).

20 Vérité de I'idée : a) par rapport & l'auteur : circonstances de
biographie, d'éducation qui la lui imposent; &) par rapport au temps :
état des connaissances, des croyances, de la civilisation qui la déter-
minent; ¢) par rapport & nous. Clest un homme d’aujourd’hui que
nous formons. Il ne suffit pas de lui faire comprendre ce qui fut vrai
4 une heure donnée ; il faut qu'il entende ce qui n'est plus vrai au-
Jjourd’hui, ce qui est actuellement vrai. Done répugnance ou accord
de I'idée avec I'état présent de la science et de la société.

III. Valeur smorale. D'un mot, on peut faire saillir, suggérer le
sens moral d’'un texte. L'auteur a été égoiste ou généreux, dévoué ou
indifférent. N'ayons pas de faux respect pour les grands écrivains
et ne nous croyons pas obligés d’idéaliser leurs faiblesses ou de mas-
quer leurs chutes (*). » Ce n’est pas tout. Nous trouvons souvent dans
nos textes de grandes questions morales ou religieuses ou sociales.
Briévement nous saurons les élucider.

Formé & pareille école, I'éléve apprendra a raisonner son admira-
tion, & préciser et & définir ses impressions premiéres.

(1) Lanson, Les études modernes dans Uenseignement secondaire, dans L'édu-
cation de la démocratie, Paris, 1903, p. 180.

(2) A. Cahen, L'explication francaise, dans les Conférences du Musée pédago-
gique, L'enseignement du francais, Paris, 1909, p. 115. Cfr. Albalat, Le travail
du style enseigné par les corrections manuscrites des grands écrivains, Paris,
Colin. Voyez aussi Crosnier, Quelques mots sur Uexplication francaise dans U'en-
seignement secondaire, dans L'enseignement chrétien, 1903, p. 724.

(3) Lanson, étude citée, p. 182.
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8. Il importe enfin, dans l'analyse littéraire, de tenir compte de la
concentration de 1’enseignement, qui préoccupe de plus en plus nos
grands pédagogues, et cela avec raison. Le professeur de langue
maternelle ne peut plus se cantonner dans son enseignement, se désin-
téresser du travail de ses collégues ; il doit faire ressortir constamment
les points de contact qu'il découvre avec les autres branches. Se trouve-
t-il en présence d’un fait historique, il aura soin de le faire expliquer ou
controler. Rencontre-t-il un nom géographique, un détail sur un pays,
un fait scientifique, il fera appel aux connaissances des éléves. Ilya
plus. Chaque fois qu’il le pourra, il rapprochera du morceau qu'il ex-
plique, le méme sujet ou un sujet analogue traité par un autre écri-
vain francais ou par un écrivain latin, gree, flamand, allemand ou
anglais. Ces comparaisons (') porteront sur le fond et sur la forme.

La concentration serait comprise dans son sens le plus large, si les
professeurs pouvaient faire reparaitre, dans leurs rapprochements, des
morceaux déja expliqués dans I'une ou I'sutre des années précédentes :
ils rattacheraient et lieraient entre eux les divers enseignements de
plusieurs classes.

Bien que les comparaisons appartiennent de droit aux classes supe-
rieures, elles trouvent aussi leur place dans les classes inférieures,
pourvu quon reste & la portée des éléves (?).

DISTINCTIONS A FAIRE ENTRE LES MORCEAUX DETACHES ET LES (EUVRES
ENTIERES. — Les professeurs doivent-ils soumettre 4 un examen aussi
approfondi tout ce que nos éléves lisent en classe ?

Distinguons entre les morceaux détachés et les productions d’assez
longue haleine.

Il est de régle, dans beaucoup de colleges, d’expliquer jusqu'en
seconde exclusivement des morceaux choisis, bien que rien n’empéche
de lire en méme temps une ceuvre de longue haleine (%). Il est évident
que le professeur n’en fera pas toujours une analyse compléte. Certains
morceaux s'y prétent mieux : le maitre les choisira de préférence ;
pour les autres, il les étudiera, d’aprés les ressources qu’ils présentent,
soit au point de vue du plan, soit au point de vue de la valeur des idées
ou des sentiments, soit au point de vue du style ; parfois méme il les
fera lire cursivement, se contentant de demander & un éléve d’en
rendre de vive voix la substance. Clest ainsi qu'il introduira une grande
variété dans les lecons de lecture.

(1) Gallet, L'enseignement du frangais et la culture esthétique, dans la Revue
des humaniés, t. 1, pp. 13-15, fait trés bien ressortir les avantages des études
comparées. « Cest 4 force de comparer que l'éléve shabituera & Jjuger par lui-
méme, 4 se défier des opinions toutes faites, des appréciations hasardées ou peu
muries, »

(2) On trouve dans Gazier, ouvr. cité, un bon chapitre sur les rapprochements
littéraires. Voyez aussi Ditandy, recueil cité plus loin.

(3) On sait que M. Féron repousse les chrestomathies et n'admet que des ceuvres
entiéres.
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Quant aux ceuvres de longue haleine, on les étudie seulement au
point de vue de I'invention et de la disposition ; abstraction faite de
certaines particularités de style a relever ca et la, on ne voit en détail
que de temps en temps un passage important sous le rapport du fond
ou de la forme. =

Quelle méthode énervante, j'oserais dire abrutissante, celle qui
consiste & trainer pendant des mois sur une tragédie ou une oraison
funébre ! Les éléves meurent d’ennui et prennent en dégout les chefs-
d'ceuvre eux-mémes. Les bons maitres I’entendent autrement : jamais
ils ne s’attardent aux détails ; mais ils se préoccupent avant tout de
I'ensemble, tant de l'ouvrage en général que de chaque scéne en
particulier (). « Eclairer 'étude littéraire des textes par un portrait
biographique et psychologique d’ou ressort la physionomie de 'homme
et du poéte ; — expliquer chaque monument par I'examen du miliey
qui I'encadre, des conditions sociales, des meeurs et des sentiments qui
I'expliquent ; — analyser, sans aridité ni longueur, ’économie de la
piéce, la conduite de I'action et son mécanisme; — esguisser les
traits essentiels des caracteéres et les beautés des scénes décisives ;
— apprécier les nuances du style, » \tel est, comme le demande
M. Merlet (%), ce travail, qui veut rester pratique, sans négliger
I’agrément et le souci vigilant de la forme. Pour suivre ces lecons, les
éléves réservent, dans leurs cahiers de notes, un certain nombre de
pages & chacun de ces points. Au fur et & mesure de la lecture, ils
portent, sous chaque titre, soit un renvoi a un passage, soit une
observation trés concise. Ils préparent ainsi une répétition orale sur
I'une ou l'autre question, ou- bien les éléments d'une composition
littéraire. A Giessen, j'ai vu des cahiers de ce genre : les éléves,
lisant Hermann et Dorothée, avaient groupé leurs notes de la facon
suivante : 1° lieu et temps; 2° caractére des principaux personnages,
par exemple I'hote du Lion d'or, sa femme, le pasteur, le pharma-
cien, ete. La caractéristique de chacun d’eux comprenait les colonnes
suivantes : @) le portrait physique; 0) le portrait moral : «) I'esprit:
8) le cceur; 7) la volonté; c) le sort du personnage.

Pour les discours étendus, on suit une méthode identique : on

(1) Voici quelques analyses littéraires d’ceuvres entiéres : La Fontaine, Van
Hollebeke (Namur, 1877); Galand (Gand, 1893) ; Rouzé (Paris, 1892). Cf. Lhoneux,
Explications d’auteurs sur quelques fables de La Fontaine, dans la Revue des
humanités, t. T, p. 219 et suiv. — Fénelon, Télémaque, Van Hollebeke (Namur,
1873). — Boileau, L’Art poétique, Chot, dans L'Abeille (1878-1883). — Athalie,
Marsigny (Mons, 1857) : Willewmaers (Mons, 1879). — Le Cid, Hins (Gand, 1886);
Willemaers (Bruselles, 1873); Pelzer (Namur, 1886). — Le Misanthrope, Hins
(Gand. 1886). — Oraison funébre de la reine d’Angleterre, Lenoir (Tournai,
1887) ; et Demaret (Bruxelles, 1889). — Les Hermes ou explications de classiques
francais par Féron (Tournai, Decallonne-Liagre).

(2) G. Merlet, Etudes littéraires sur les classiques frangais des classes supé-
rieures (Corneille, Racine, Moliére), Paris, 1883, p. 1.



86 METHODOLOGIE SPECIALE.

n’approfondit que des fragments, et I'on se borne a I'étude du plan et
aux vues d’ensemble.

CHOIX DES MORCEAUX ET DES AUTEURS. — Inutile, je pense, d’insister
sur la nécessité de bien choisir les morceaux et d’en graduer les
difficultés, comme les explications. Il est de régle d’accorder la préfe-
rence aux écrivains du xvm® et du xvime siecle, parce quils sont
supérieurs aux notres par leur concision et par la marche savante de
leurs idées ('). « Ils veulent, fait observer M. Chomé (*), qu’on soit
attentif, quand on les lit; de facon que V'esprit du lecteur, au lieu de
s'engourdir, est mis en activité, et retire tout le bien que procure un
exercice aussi salutaire. » (Vest vrai; mais n'oublions pas que les
¢léves doivent étre de leur temps, et qu'il faut faire une large part a
notre époque. Du reste, le xix° siécle fait bonne figure & coté de ses
ainés, et ce qui lui manque parfois en correction, il le compense par la
richesse et I'éclat (°). Aussi M. Lanson (*) a-t-il raison de dire : « Depuis
la sixiéme jusqu’a la rhétorique, je ferais une tres large place a notre
dix-neuviéme siécle : clest par 1a que notre enseignement secondaire
classique restera vivant et utile. Il faut qu’il soit franchement moderne,
lui aussi. Or, voici ce qui se passe aujourd'hui : une séparation semble
exister entre le lycée et la vie; on étudie au lycée tout ce qu’on ne lira
Jamais plus tard, et I'on n’étudie rien de ce qu'on aime 4 lire et relire
dans la suite. L’enseignement classique -prend ainsi I'air d’une inutile
curiosité ; et parents et éléves en viennent 4 croire qu’il n’a pas d’autre
fin ni raison d’étre que le baccalauréat. Le professeur qui dans sa
classe jette hardiment ses éléves en plein dix-neuviéme siécle, se donne
involontairement 'air ‘d'un indépendant, ou d’un amuseur. II faut qu'il
n'en soit plus ainsi. Personne n’est plus persuadé que moi de la
nécessité de garder I'étude des grandes ceuvres classiques comme une
piéce fondamentale de notre systéme d'éducation. Mais il faut les
traiter comme des ceuvres vivantes et vitales, et pour cela il ne faut
pas craindre de les méler sans cesse aux ceuvres de notre temps.
Celles-ci aideront & extraire de celles-1 ce qui nous intéresse, ce qui
est & notre usage, assimilable 4 nos esprits, convertible en idées
réellement et actuellement aptes & nous fournir des moyens de plus et
de mieux vivre 4 I'heure précise ou la vie nous est confiée... »

11 est bien entendu aussi que la lecture d’ceuvres complétes n’exclura

S L

(1) Cf. Gallet, La lecture des prosateurs francais du X VIIIe siccle dans les
classes d'enseignement secondaire, dans la Revue des humanités, t. 10, p. 166
et suiv,

(2) Chomé, De Vanalyse littéraire, Bruxelles, 1893, p: 15.

(3) Vessiot, La récitation a l'école, p-7. Cf. Gallet, La littérature d'avjourd hus
et Uenseignement moyen, dans la Revue des humanités, t. 2, p. 121 et suiv.

(4) Lanson, L’étude des auteurs [rancais dans les classes de lettres, dans la .
Revue universitaire, 1893, 2, p. 262. Voyez le résumé de sa Conférence sur la
part respective des grands siécles, dans H. Bourgin, Lienseignement du francais,
Revue universitaire, 1910, 1, p. 13 et suiv.
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pas 'emploi d'une chrestomathie renfermant d’amples extraits d'un
bon nombre d’ceuvres qu'on ne peut lire en entier, soit que le temps
fasse défaut, soit qu'une autre cause s’y oppose. Les modernes y seront
largement représentés. Certains établissements ont le tort de renoncer
au livre de lecture au sortir de la troisiéme. Dans ce cas, les lectures
des éléves ne sont ni assez nombreuses, ni assez variées, et beaucoup
de morceaux détachés sont lus trop tot par les éléves, & un age ou ils
ne peuvent les gotter. La chrestomathie doit étre maintenue dans
toutes les classes et appropriée a chacune d’elles.

FORME D ENSEIGNEMENT. — Quelle sera la forme d’enseignement?
Je ne parlerai pas de la dictée d'analyses toutes faites : c'est un
abus qui disparait. La forme expositive (‘) ne peut étre tolérée
quexceptionnellement ; seule la forme socratique mérite notre
préférence : le commentaire est a fournir par l'éléve. Le professeur
est 12 pour guider, faire trouver. Il s’agit moins, en effet, de donner
des connaissances que de développer le sens critique des éleves, de
leur apprendre a lire avec profit, & gouter, a apprécier a sa juste
valeur tout ce qu'ils lisent. Dés lors, « l'explication est une ceuvre
commune ; chacun y prend part ; ce qui échappe aux uns, les autres
le trouvent ; il y a pour tous plaisir et profit ; rien de plus intéressant,
rien de plus vivant (2). »

(1) M. Chamard, Eexplication i Uécole primaire, dans la Revue pédagogique,
1901, 2, p. 566, reproduit dans Lefévre, Causeries pédagogiques, Paris, Dela-
grave, p. 112 et suiv., réfute aisément les arguments quon fait valoir en faveur de
la forme expositive. Ces raisons sont : cette méthode est plus facile, plus rapide,
plus commode pour la discipline, et I'explication est plus précise, plus concen-
trée, donc plus frappante pour les éléves. M. Chamard. reléve ensuite les tres
sérieux inconvénients que présente cette méthode. 1° Elle est une fatigue pour
I'éléve. parce qu'on lui demande un effort purement passif. Je ne sais si je me
trompe, mais il me semble qu'il est moins pénible pour un enfant de suivre
pendant dix minutes une explication 4 laquelle il prend une part active et person-
sonnelle, que de suivre pendant cing minutes un exercice dont il n'est que le
muet auditeur.

20 On n'est jamais certain d'avoir été bien compris par l'éléve. Sans doute, on

peut s'en assurer aprés coup par des questions. On le peut, on le doit. Mais sl
arrive par hasard que l'éléve n'ait pas saisi le sens de vos explications, vous voila
forcé de revenir sur vos pas. La belle avance! Avec 'autre méthode, vous opérez
plus sarement. Les interrogations posées en cours de route vous permettent de
constater si vous étes toujours avec vos éléves en parfaite communion d'intelli-
gence.
30 Enfin et surtout, a procéder dogmatiquement, en dehors de toute collabora-
tion. vous laisserez inutilisée la plus précieuse des ressources, la spontanéité de
Penfant. Ne I'oubliez pas : I'enfant ne demande qu’a se dépenser intellectuelle-
ment, comme il se dépense physiquement. Il porte au fond de sa nature un
instinet de curiosité qui se double d'un instinct de divination. Il aime & savoir, et
lorsqu’il ne sait point, il cherche a deviner. Mettez 4 profit ces dons naturels.
N'en pas user, clest vous priver, de gaieté de cceur, d’'un secours des plus effi-
caces. — Sans compter quen méme temps vous négligez une occasion de
constante et salutaire émulation. Quand le maitre explique seul, I'enfant ne fait
aucun effort: il x’a qu'a recevoir docilement l'instruction qu'on lui donne. Mais
si le maitre fait appel & la bonne volonté générale, a la science de chacun, ou du
moins & son intelligence, c'est a qui répondra le mieux, — et je ne sais rien qui
soit plus utile au développement de L'esprit que cette espéce de gymnastique. »

(2) Vessiot, De Uenseignement a U'école, p. 99.
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Dans les classes supérieures, avec de bons éléves, le professeur
peut, de temps 4 autre, « charger un groupe d'éléves d’étudier le mor-
ceau au point de vue de I'unité et de I’enchainement des idées, un
autre au point de vue des caracteres, un troisiéme au point de vue
moral, un quatriéme au point de vue du choix des expressions et de
leur rapport avec la pensée » (). L'analyse littéraire devient alors un
vrai exercice d’élocution. On peut en faire aussi I'objet d'un devoir
éerit. Pour y réussir, il importe que 1'éléve ne se croie pas enchainé
sans pitié aux moindres détails d’un plan d’analyse qui n’impose en
réalité que les grandes lignes, et qu'il se garde bien de transporter le
procédé géométrique dans la littérature (*). L’analyse ne doit avoir rien
d’artificiel et de compassé (3); elle doit, au contraire, avoir quelque
chose de dégagé, de souple, de spontané, de personnel. Ce que nous
demandons 4 I'éléve, clest qu'il nous dise ici, comme dans I'analyse
orale, ce qu'il pense ou mieux encore ce quil sent. « Qui n'a pas senti,
dit fort bien M. Loise (), m'a pas compris. S'armer du scalpel de
l'analyse pour mettre 4 nu tous les artifices de la composition et du
style, c'est beaucoup, sans doute, pour le développement du sens cri-
tique comme pour la culture intellectuelle en général : mais si vous ne
sentiez ni les battements du ceeur, ni les mouvements de I'ime sous
la main du génie, vous n'auriez fait que disséquer un cadavre. »

ROLE DES RECUEILS D'ANALYSES. — La meilleure analyse est incon-
testablement celle que les maitres font eux-mémes; plus la préparation
est personnelle, plus la lecon est vivante et profitable. Les recueils
d’analyses peuvent aider, je le reconnais volontiers, les professeurs
dans I'accomplissement de leur tache (*); mais ils ne doivent pas les em-

(1) Germain, Organisation matérielle, administrative et pédagogique des Ecoles
primaires de Belgique, Bruxelles 1884, p. xcr.

(%) Sosset, 16e Rapport triennal de Uenseignement primaire, P, ILIX;

(3) Un défaut assez genéral, cest de s'obstiner & chercher de parti pris, dans le
passage qu'on étudie, un certain nombre de divisions. « Elles peuvent exister, en
effet, et alors il sera indispensable de faire voir comment le développement
sagence, d'en montrer, pour ainsi dire, les jointures. Mais il n'en sera pas tou-
Jours ainsi. « Tout sujet est un ». a dit Buffon; et il n'est pas rare quune seule
pensée, venue d'un seul jet, remplisse une page entiére. Voyez, quand un extrait
ayant ce caractére dunité est proposé a l'éléve, quel contresens il fait en y intro-
duisant je ne sais combien de divisions arbitraires et artificielles. C'est vérita-
blement fausser la pensée de Pauteur, souvent méme la détruire en la morcelant. »
(Martel, p. 50.)

‘4) Méthode et essais, p. 1v.

(5) Outre Monet, Loise, Courtois et Lebrun, Chomé, Gazier, Vessiot, Dubrulle
et Rudler, cités plus haut, nous avons les recueils de Van Hollebeke (Namur,
1884), Mirguet (Huy, 1880), Fonsny et Waucomont (Namur, 1898), Souffret et
André (Namur, 1899), Ditandy (Paris, Belin), Darand (Paris, Lecéne et Oudin),
Mossier (Paris, Nouvelle Librairie)., Legrand (Paris, Hachette), Guechot (Cours
moyen, Paris, Hachette). — On trouve aussi des analyses dans des ouvrages
s'occupant de rédactions, par exemple, Colinge et Bardiaux, Exercices de lan -
gage et de rédaction (Namur, ‘Wesmael-Charlier); Toisoul et Wallon, Cours me-
thodique de style et danalyse littéraire ( Namur, Lambert-De Roisin): Dupagne,
Cours de composition francaise et d'analyse littéraire (Namur, Dupagne); Degive,
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pécher de chercher & pénétrer eux-mémes dans la pensée des grands
écrivains qu’ils expliquent.

EXERCICES SE RATTACHANT A L'ANALYSE LITTERAIRE. — @) La lec-
ture et la récitation expressives font suileal'explication des auteurs.
Ce n'est que lorsqu'on s'est bien rendu compte de toutes les nuances
de la pensée et du sentiment, que ’on peut bien lire, bien réciter. « On
ne fait pas assez servir I'analyse littéraire & ’enseignement de la lec-
ture et de la récitation. Quoi de plus naturel pourtant! Quand on a
suivi pas & pas la pensée de 'écrivain, senti les impressions de son
ame, dévoilé les sentiments de son cceur, n'est-on pas tout préparé a
en faire, par la diction, une traduction fidéle ? N'a-t-on pas ce qui est
le plus nécessaire pour régler les inflexions de la voix, les mouvements
de la parole, la durée des pauses et I'harmonie des périodes *)?»

b) Aux lectures expliquées se rattachent également certains exercices
d’élocution et de rédaction. On fait raconter par les éléves en les
obligeant d’abord de se tenir aussi prés que possible du texte, ensuite
de le varier ; on change le lieu de la scéne ou les personnages ; on
met le récit successivement dans la bouche des divers personnages qui
interviennent ; on adopte la forme dramatique : on fait parler et agir
les personnages ; on donne aussi des exercices d'imitation s’éloignant
de plus en plus des modéles expliqués.

Ces divers exercices, sauf le dernier, se font de préférence oralement,
et cela dans les classes inférieures. Quant aux classes supérieures,
nous avons vu quel parti on pouvait tirer de I'analyse entendue comme
exercice d’élocution ou de rédaction.

On se figure parfois difficilement la vie et l'intérét d'un tel enseigne-
ment, meme dans les classes élémentaires, une fois qu'il est confié a
un maitre entendu. Voici, pour-en juger, un exemple, emprunté a I'une
des meilleures lecons que j'aie entendues a Giessen (®). Ce n’est mal-
heureusement qu'une pale esquisse, prise rapidement, en classe méme.
Notons-le : 1a lecon se fait en 6¢.

On connait la fable de Lessing : « Le lion devenu vieux. » Le renard

Eléments de style et de composition littéraire (Mons, 1856), et Traité élémentaire
de U'art d’écrire (1874); Drioux, Manuel de composition, d'analyse et de critique
littéraire (Paris, 1886); F. T. D., Méthode pratique de style et de composition
littéraire (Lyon, 1890), etc., etc. A signaler aussi des analyses dans L’Abeille,
revue pédagogique dirigée par M. Th. Braun, et dans le Musée belge, Bulletin
bibliographique et pédagogique.

(1) Sosset, dans le 17¢ Rapport triennal sur la situation de Uinstruction pri-
maire en Belgique, p. LXvIl. — « La lecture expressive est une syathése vigou-
reuse qui reconstitue lensemble des membres épars du poste. Il faut faire
fonctionner la machine dont on a démonté les rouages. L'explication sera suivie
d'une lecture expressive qui devra évoquer une fou%e d'images, d'idées, de senti-
ments qui lui feront cortége pour ainsi dire, et qui sont le secret de la résonance
mystérieuse de certaines pages dans nos ames. » (Abry, La crise de la COMpPosi-
tion frangaise, dans la Revue universitaire, 1908, 2, p. 9).

(2) Voir ma Pédagogie a Giessen, p. 104.
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et le loup linsultent et Iinjurient ; le beeuf le frappe de ses cornes ;
le sanglier le blesse de ses défenses ; I'ane lui donne un coup de pied.
Seul, le cheval refuse de se venger d'un ennemi qui ne peut plus nuire.

1. Le professeur, qui devait expliquer cette fable, demande aux
éléves d’énumérer les morceaux qu'ils ont déja lus : chacun en cite
avec beaucoup d'entrain un certain nombre.

2. « Qu'est-ce qu'une fable ? »

« Que savez-vous du lion ? — Ou le trouve-t-on 2 — Montrez ces
pays sur la carte. — Que savez-vous du sanglier ? — Comment
attaque-t-il ses ennemis ? » — Cette partie, tout en préparant la lecon
d’allemand, était une répétition des lecons d’histoire naturelle et de
géographie.

4. Le professeur raconte la fable de Lessing au milieu du plus
profond silence. Les trente-cing éléves sont suspendus a ses lévres :
personne ne perd un mot, un détail.

5. Le professeur questionne les éléves pour arriver au résumé, qui
est écrit au tableau. Il fait trouver le titre, Le lion malade, {ou le
lion mourant), et les trois parties :

@) Joie des animaux 4 la vue des souffrances du lion ;

b) Leur vengeance ;

¢) Nobles sentiments du cheval.

6. Le professeur fait ouvrir le livre de lecture : il lit lui-méme la
fable.

7. « Fermez les livres. Qui peut me raconter la fable? » L’un
commence, 'autre continue.

8. « Varions le récit. a) Mettons le récit dans la bouche du lion.
b) Supposez que vous soyez en Afrique, et observez la couleur Iocale.
Quels détails ajouterez-vous ? ¢/ Essayons un exercice plus difficile :
mettons en scéne d’autres animaux, des oiseaux. Lesquels? » Clest a
qui les trouvera; mais, chaque fois, I'éléve motive le choix qu’il a fait
de l'aigle, de la pie, du corbeau, de la colombe. ete. Voila la lecon
rattachée non plus a la géographie, comme dans I'exercice précédent,
mais aux sciences naturelles. ) « Passons 4 la vie humaine. N 'y voit-on
pas des scénes de ce genre? Par exemple, dans la vie des écoliers ?
Vous avez un condisciple batailleur qui, a 'occasion, vous a fait sentir
rudement la force de son bras. Un jour que vous etes cinq, vous le
rencontrez seul & la campagne : on propose de se jeter sur lui ; chacun
se distribue un role, quand le cinquiéme proteste et fait remarquer que
ce serait mal agir. — A la guerre, le soir d’une bataille, vous trouvez,
sur le bord de la route, un ennemi blessé ; la soif le dévore. Allez- -vous,
le sabre a la main, l'achever ? Oh ! non, vous tendrez généreusement
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votre gourde a ce soldat, victime du devoir; vous lui donnerez & boire ;
vous panserez ses blessures (*). »

9. Récapitulation. « Qu'avons nous appris ? — On ne doit pas rendre
le mal pour le mal. — Comment cette vérité nous a-t-elle &té
enseignée ? — Au moyen d’une fable. — Qu'est-ce qu'une fable (2)? »

§ 5. — Les lectures a domicile (3.

ETENDUE DE CES LECTURES. — Aux lectures de la classe, on en a
ajouté, de nos jours, d’autres que l’éléve fait chez lui. Ces lectures
sont a recommander pour toute branche qui s’y préte (¢).

Si les éléves doivent lire heaucoup, il est de toute nécessité de mettre
a leur disposition une bibliothéque scolaire, composée de livres de
choix, d'ouvrages utiles, bien écrits, irréprochables quant au fond et
appropriés au but qu'on doit poursuivre. Une telle bibliothéque ne doit
pas comprendre exclusivement des livres de travail et d’étude ; elle
doit contenir aussi des ouvrages de lecture amusante, des récits de
voyage ; en d'autres termes, elle doit, par la variété des lectures
offertes, tendre a une double fin : I'acquisition de connaissances nou-
velles et le développement du gofit littéraire.

TACHE DU MAITRE. — La tache que les lectures imposent au maitre
ne me parait pas aisée : sans précisément forcer le choix des éléves, il
doit cependant les diriger vers des lectures qui répondent completement
a leurs besoins. Non seulement il les guidera discrétement dans les

(1) Dans nos classes, nous devrions lire aux éléves : Apres la bataille, par
Vietor Hugo.

(2) Les recueils d’analyses littéraires cités dans les notes des pages précédentes
concernent le francais. Voici quelques ouvrages qui ont pour objet la littérature
flamande : P. Tack, Verklaring van Nederlandsche leesstulkken, Gent, 2 parties
1903 et 1905: Torfs, Bilderdijks Treurspel Willem van Holland, Gent, 1899 ;
Torfs, Ledegancks Trilogie De drie Zustersteden, Gent, 1884 : Torfs, De Bock-
weit, door Ledeganck; De mensch, door W. Bilderdijk, Het Onweder door
J. Bellamy, Gent, 1889; J. B. David, Nederlandsche Gedichten met Taal- en
Letterkundige A anteekeningen, Leuven, 1869; du méme. De zickte der geleerden,
épuisé : Simons, De Familie Klegge, Bruxelles, (dans L'enseignement des langues
modernes, revue qui ne se publie plus) ; du méme, Een Blik op Vondel als wijs-
geer, Gent, 1898: De Kleine Johannes van Frederik van Eeden, Gent, 1900 ;
Verstraeten, Jozef in Dothan, Vondels meesterstuk : Lucifer, Gent, Siffer. On
trouve des études littéraires dans la revue hollandaise Noord en Zuid.

(3) Voir L. Mallinger, Quelques réflewions sur la lecture privée, dans la Revue
des hwmanités, I, p. 53; Fleuriaux, Des lectures scolaires, dans le Bulletin péda-
gogique du Musée belge, 1909, p. 226; Gache, L’éducation de Uenfant par lui-
méme, dans la Revue universitaire, 1904, 2, p. 394 et suiv.: Gautier, Les biblio-
théques de classes, dans la Revue universitaire, 1905, 2, p. 808; Conférences
professurales dans les athénées, dans le Moniteur des 28 mai, 7-8 juin et 19 aout
1909, ou dans la Revue pratique du diocése de Bruges, 1909-1910, p. 22.

(4) Il va sans dire que les lectures recommandées relatives 4 I'histoire, a la
géographie, aux sciences naturelles, etc.. sont dirigées par les professeurs chargés
de I'enseignement de ces matiéres.
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choix 4 faire, mais il leur donnera des conseils pour que Ia lecture
soit sérieuse, réfléchie, faite de maniére a laisser des traces durables.
Il leur apprendra & prendre des notes. « Lire sans prendre de notes, dit
M. Albalat ('), c’est comme si on n’avait rien lu. Dans six mois, vous
ne saurez plus ce que contenait le volume. Tout dévorer, voir tout
défiler, ne s'arréter A rien, travail de Danaides qui ne méne qu’a I'indi-
gestion et & la confusion. On se dira plus tard : « Jai lu cela quelque
part.... De qui était donc cet ouvrage?... cette pensée? » On rumine,
on cherche, on se dépite ; il faudrait tout relire. »

Comment prendre des notes? « Sur des fiches, des bandes de carton
grosseur moyenne, rangées alphabétiquement par noms d’auteurs et
ayant trois objets : des notes d’érudition, des citations saillantes, et
la transcription de ses propres jugements, » voila ce que répond
M. Albalat (*). Des fiches? n’est-ce pas bien prétentieux, bien
solennel?... Ces cartons ne vont-ils pas, malgré toutes les précautions,
se perdre? Nos petits collégiens ne sont pas des savants dont I'érudition
est dans des fiches longuement et patiemment accumulées. Je préfére
pour nos éléves de modestes cahiers. Aprés quelques essais, quelques
tatonnements, les professeurs parviendront bien a y mettre de I'ordre
pour faciliter les recherches ultérieures. En tout cas, ils demanderont
a I’éléve de résumer I'ouvrage, d'en noter les pensées essentielles, les
choses importantes dont il est question, d'inscrire des citations
saillantes, des phrases typiques, des extraits frappants, des expres-
sions étudides, le coté professionnel du style, de consigner sa propre
critique ou du moins ses impressions personnelles. Evidemment, tout
cela sera fait avec mesure, en rapport avec les forces intellectuelles et
physiques de I'éléve, qui ne peut étre surmené ).

En classe, comment procédera le maitre? Tantot il demandera un
résumé oral ou écrit, tantot il empruntera & un livre le sujet d'une
composition littéraire ou un exercice d'élocution.

S 6. — Les préceptes de littérature (‘.

BASE DE CEITE ETUDE. — Les préceptes littéraires doivent étre tirés
de I'étude des modéles. Faite de cette facon, cette étude est pleine de vie
et d'inlérét : c'est I'éléve qui, aidé par le professeur, déduit les préceptes.

(1) A. Albalat, L'art d’éerire enseigné en vingt legons, Paris, Colin, p- 28.

(2) Ouvrage cité, p. 30.

(3) Pour mettre les éléves en train, aisément, sans trop grand travail de sa
part, le professeur peut au début remettre aux éléves le méme ouvrage (je sup-
pose de ces petits livres qui ne coutent pas cher): il leur dicte une série de'ques-
tions dont ils doivent trouver la réponse en lisant attentivement le volume remis.

(4)dJ. Verest, Manuel de littérature, 3¢ édition, 1908, Bruselles, est & recom-
mander.
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Malheureusement, combien cette méthode si simple, si rationnelle, si
féconde a de la peine & s'implanter dans nos classes ! Que de fois encore
ne voit-on pas un professeur commencer par faire étudier minutiensement
les préceptes de rhétorique avant de lire et d’interpréter un discours,
faire retenir quantité de figures de style avant de les avoir notées dans
un texte! Pauvres éléves! On ne leur fait grace ni d’'une page, ni
d’une énumeération, et cependant ces manuels grossissent a vue d’ceil.

COURS D'HISTOIRE LITTERAIRE. — Abstraction faite de toutes ces défi-
nitions difficiles a retenir, de ces longs défilés de qualités requises, toute
I'histoire des littératures grecque, latine et francaise s’y trouve! Avez-
vous calculé les heures qu’il faut a I’éléve pour se mettre en téte
péniblement fous ces noms, toutes ces dates, toutes ces énumérations
d’ceuvres, toutes ces appréciations qui ne sont souvent que des phrases
creuses ? Ils peuvent, par un effort extraordinaire de mémoire, vous
répondre convenablement & un jour déterminé. Mais interrogez-les huit
jours plus tard. J'en ai fait souvent I'expérience : ils ont tout oublié.
En concevant méme un peu mieux ce cours d’histoire littéraire, en
l'accompagnant de lectures d'extraits, on n'obtient pas de meilleurs
résultats. L’éléve, rentré chez lui, n’a plus devant lui qu'une énumé-
ration de noms, que la mémoire retient seulement quelque temps.
Faire un cours d’histoire littéraire dans nos classes de collége, clest
beau... en théorie, mais en pratique c’est retomber dans le surmenage.
Adversaire d'un cours régulier, je voudrais d’une part étendre consi-
dérablement les lectures, d’autre part y rattacher, mais étroitement,
des notions d'histoire littéraire, qui seraient d’autant plus étendues
que les chrestomathies des éléves seraient plus riches et la liste des
auteurs plus longue.

Veut-on savoir ce quon pense en France de cette question ?
M. Pichon a montré ce qu’aurait de factice et d’artificiel un cours
d’histoire littéraire réglementé d’une maniére trop rigoureuse (').
M. Lanson (%) est allé plus loin et a qualifié de désastreuse I'idée méme
d’un cours d’histoire littéraire, tandis qu’il insistait au contraire sur
l'utilité d’un contact direct et immédiat avec les ceuvres. Et plus
récemment, M. Vial (°), en recherchant la méthode qui convient

(1) Pichon, De Venseignement de Uhistoire de la littérature en rhétorique, dans
la Revue universitaire, 1893, 2, p. 147 et suiv. — Les explications d’auteurs et
Uhistoire littéraire, méme Revue, 1895, 2, p. 239.

(2) Lanson, L’étude des auteurs francais dans les classes de lettres, dans la
Revue universitaire, 1893, 2, p. 255.

(3) Vial, De la méthode dans le cours d’histoire de la littérature francaise en
rhétorique, dans la Revue universitaire, 1894, 2, p. 430. — Dulong, L’enseignement
du francais dans la classe de premiére, dans la Revue universitaire, 1908, 2,
p- 112, trouve fort heureuse la formule du programme francais : « Lectures et
interrogations destinées a faire connaitre les principaux écrivains franecais, du
xvie siecle jusqu'a la fin de la premiére moitié du xixe siécle. » 1l ressort de cette
formule que 'histoire littéraire doit se faire avant tout par des textes. Ce sont les
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a ce cours, I'a & peu prés réduit a des lectures commentées de pages
bien choisies, c’est-a-dire 4 des explications ().

§ 7. — La lecture et la récitation (2

BASE. — Nous avons vu que la lecture (*) et la récitation expressives
font suite a I'explication des auteurs : ce n'est que lorsqu’on s’est bien
rendu compte de toutes les nuances de la pensée et du sentiment, que
I'on peut bien lire, bien réciter. Mais la lecture peut aussi étre simple-
ment précédée d'une explication sommaire : elle peut méme avoir
pour objet des morceaux que les éléves ont étudiés sans l'aide du
professeur.

LECTURE DEFECTUEUSE. — La récitation et la lecture expressives (¥)

textes que nous devons faire lire ‘et étudier a nos éléves. Le manue] ne doit étre
pour eux qu’une aide accessoire, un recueil de références ou ils trouveront a
L'occasion un nom, une date, un détail biographique dont ils auront besoin. —
Bezard, De la part o faire a Uhistoire littéraire au lycée, Conférences du Musée
pédagogique, 1909, p. 119 et suiv., propose de confondre I'histoire littéraire avec
fa méthode générale d'enseignement du francais, d’en faire l'idée directrice, le
principe d'unité : a cet effet, 1l choisit des lieux communs, de grandes idées géné-
rales autour desquelles il groupe les explications et les devoirs: ainsi le premier
lieu commun, objet de huit classes, est une définition de la science an commen-
cement du xvIre sicle, tirée de l'étude de certains textes. M. Adrien a proposé un
systeme semblable, dans L’enseignement secondaire, 1908, p. 305.

(1) Du camp opposé, M. Roussot a pris deux fois la défense du cours officiel,
quil juge nécessaire pour relier et grouper les explications isolées. (Voyez la
Revue universitaire, 1894, 1, p. 120, et 1895, 1, p. 46.) — Chez nous, M. Bovy, tout
en se défendant de vouloir proposer un cours d’histoire littéraire continu, va trop
loin : il aboutit 4 un tablean synoptique et chronologique qui dépasse les besoins
et les forces de nos jeunes collégiens. Voyez Bovy, Le role de I’histoire littéraire
dans les classes supérieures, dans la Revue des humanités, t. 3, p. 1 et-suiv., et
Roegiers, Organisation pratique d’un cours d’histoire littéraire, méme revue, t. 4,
p. 113 et suiv. ; Sondervorst, Les notices littéraires dans les classes supérienres,
dans 'Annuaire du Cercle pédagogique des professeurs sortis de I Université de
Louvain, 1904-1905, p. 66 et suiv. — P. Halflants, Comment faut-il enseigner
Uhistoire de la littérature? dans le Bulletin pédagogique du Musée belge, 1909,
p- 67, est d'avis qu’il faut, dans les humanités, enseigner 'histoire de-la littéra-
ture, & condition dobserver trois points essentiels : sauvegarder li mémoire,
n'étudier que les auteurs principaux, en donner de longs extraits.

(2) Enclin, Lecture et déclamation, dans la Revue des humanités, 1, p. 93.

(3) Tous nos professeurs connaissent les ouvrages de M. Legouvé : L'art de la
lecture; La lecture en action ; Petit traité de lecture & haute voix (Paris). A noter
Petit, La grammaire de lg lecture & haute voiz, Paris, Hetzel ; Descamps, Petit
traité dz lecture et d’élocution, Bruxelles, 1891 ; Chomé, Cours de diction, Bru-
xelles. 1896; Nyrop, Manuel phonétique du francais parlé, 2 édition, traduite
par Philippot, Paris, 1902; A. Grégoire, Les vices de la parole, Bruxelles, 1908:
Monet, La prononciation frangaise, Tournai, chez Décallone-Liagre ; Rousse-
lot et F. Laclotte, Précis de prononciation frangaise, Paris, 1903 : Bernard,
Exercices de prononciation et d'articulation, Lyon, Vitte: Keraval, Manuel
pratique de lecture et de diction, Paris, 1906 ; Castellar, L'art du lecteur,
Cart du diseur, Uart de Uoratewr, Paris, 1906. — Pour le flamand, voir Prenau.
Verhandeling over het nut van de suivere vitspraak der Nederlandsche Taal,
Gent, 1903; Eldar Tiel, Spreken en singen in verband gebracht met de Neder-
landsche Taal, Mijs, 1891.

(4) Voyez F. Collard, Legon de lecture, dans le Bulletin bibliographique et
pédagogique du Musée belye, 1898, p. 263 et suiv.



LA LANGUE MATERNELLE. 95

laissent beaucoup a désirer dans nos colléges (!). Nos professeurs ne
sont pas assez sévéres en dehors de la lecon de lecture proprement
dite : ils laissent les éléves contracter I'habitude de lire dans les autres
lecons avec tant de précipitation que nos jeunes gens n’articulent
méme plus convenablement les mots et sarrétent souvent tout
essoufflés au milieu d’une phrase.

IMPORTANCE. — On a pu jadis ne pas attacher a la lecture une
grande importance. Mais nous n’en sommes plus la. L’art de lire
n'est pas seulement un art d’agrément : c'est un art utile, nécessaire
dans la société actuelle. Les éléves peuvent étre appelés plus tard &
Gonner lecture de rapports, de procés-verbaux, de comptes rendus ;
n’est-il pas indispensable qu’ils sachent lire de facon 4 étre entendus
et compris (%)?

CONDITIONS D'UNE BONNE LECTURE. — M. Chamard (% les indique
fort bien. « Une bonne lecture est celle qui saura éviter deux écueils -
d'une part, cette monofonie qui peut faire du plus beau morceau de
vers ou de prose une berceuse assoupissante ; d'autre part, cette décla-
mation continue, solennelle, emphatique, qui sent trop 'action théa-
trale. Si vous devez empécher vos éléves de verser dans la psalmodie,
vous n’avez pas non plus & former des acteurs.

Ce sont 14 des préceptes encore trop généraux : il nous faut préciser
davantage. Quelles seront les qualités d'une bonne lecture 2 — 11
faut d’abord qu'elle soit nettement articulée, c'est-a-dire qu'on fasse
entendre distinctement tous les mots et, dans chaque mot, toutes les
syllabes. Et pour cela, il faut qu'elle soit assez lente : lire trop vite,
c'est s'exposer & bredouiller. — 1l faut aussi qu'une lecture soit cos-
recte : jentends qu’il faut marquer la ponctuation, en attribuant aux
divers signes qui 'expriment toute leur valeur ; qu'il faut donner aux
voyelles le son normal, la durée convenable ; qu’il faut faire entre les
mots de la phrase les liaisons nécessaires. — Est-ce tout 2 Non. Il faut
encore que, sans sortir.du naturel, la lecture soit aussi nuancée que
possible, que I'on donne & sa voix les intonations multiples et variées
que réclame le morceau. Un dialogue ne se lit pas comme un récit, et
dans un dialogue méme, le ton se modifie suivant les personnages.
Ainsi, dans la fable, Le loup et l'agneau, 'humble et timide agneau
ne devra pas parler avec le méme accent que le loup féroce et cruel. —
J"ajoute enfin qu'une bonne lecture doit étre concréte, vivante, expres-
stve. Dramatisez votre lecture. Vous ne sauriez croire a quel point
Tattitude, les gestes, les changements de physionomie concourent a

(1) Hocq, L'étude de la rythmique francaise dans les colléges, dans la Revue
des humanités, tome I, p. 336 et suiv.

(2) Chamard, art. cité, p. 563.

(3) Chamard, art. cité. p. 564.
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faire d'une lecture un drame véritable. Je me rappelle avoir entendu
récemment dans une école de la ville une lecon qui me fit grand plaisir
et dont j'ai conservé la meilleure impression. Elle portait sur un texte
fort simple, La cigale et la fourmi. Mais le maitre avait si bien
l'art d’animer sa lecture qu'il donnait la vie a sa fable. Sur les deux
premiers vers,

La cigale, ayant chanté

Tout 'éte,

son visage épanoui, rayonnant, exprimait la joyeuse insouciance de
I'insecte qui chante sous I'ardear du soleil. Puis, sur le troisiéme vers,

Se trouva fort dépourvue,
sa mine tout & coup se renfrognait, devenait sérieuse, préoccupée ; et
sur le quatriéme,

Quand la bise fut venue,
elle était tout & fait penaude. Ainsi par un simple changement de
physionomie, il arrivait & traduire les divers sentiments qui s'étaient
succédé dans I'ame de la cigale. »

Il n’est pas inopportun, je pense, d’ajouter expressément a ces
remarques de M. Chamard, que la lecture du vers mérite une attention
toute particuliére ; quand on lit un poéte, il faut le lire en poéte; il y a
14 toute une éducation a faire (').

RECITATION. — « Il faut faire de la récitation, comme le dit
Bainvel (%), une lecon de débit et de formation extérieure : tenue.
prononciation, ton naturel,—pﬂrole intelligente et intelligible. Il faut
donc veiller a tous ces points, 1 comme ailleurs, 14 plus qu’ailleurs ;
tenez-y dés les débuts, vous réussirez sans peine; plus tard, il ne
serait plus temps. »

Les récitations se font du haut de I'estrade, de préférence a la salle
d'étude, en présence de tous les éléves. Entre autres avantages, cet
usage, suivi dans certains de nos établissement libres, affranchit les
enfants de la timidité si commune & leur 4ge, et concourt au succés
des exercices d’élocution.

(1) En France, des circulaires ministérielles ont appelé sur l'art de la lecture
attention des maitres et des écoliers. L'art de lire, disent-elles, n'est pas seule-
ment un art d'agrément: c'est encore un art utile, nécessaire, dans une société
démocratique comme la notre, « on le peuple fait lui-méme ses affaires, discute,
délibére, agies réunions, des comités, des assemblées de toute sorte. » (Chamard,
art. cite, p. 563). — En Allemagne, Jiger, Lehrkunst, p. 18, insiste sur la
lecture; il demande quon fasse répéter au besoin par l'éléve jusqua trois
et méme quatre fois une phrase ou un membre de phrase mal lu. Le maitre
doit dire a 'occasion que bien lire est au moins aussi précieux que bien jouer
du piano, et que lui, professeur d’allemand, souffre autant, si on lit mal, que
le professeur de piano qui entend une fausse note.

(2) Bainvel, p. 58. J. Blaize, L'art de dire, Paris, Colin : Récits & dire et com-
ment les dire; Pour bien lire et bien réciter, id. ; Dupont-Vernon. Prineipes de
diction. Paris, Ollendorff; L'art de bien dire, id.: Cequelin ainé et Cogquelin
cadet, L'art de dire le monologue. id.: Foussé de Sacy. Petit traité de diction,
Paris, Hatier; Grégoire, Moyens faciles de former & la diction : accents, nuances,
action, Rapport présenté au Congres de Uenseignement moyen tenw @ Bonne-
Lspérance, 12 ct 13 septembre 1905, p. 111 et suiv.
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CULTURE DE LA MEMOIRE. — La question des 7écitations se rattache
a un probléme trés intéressant, la culture de la mémoire. « Ce que
I'on doit chercher, dit M. Horner ('), pour le développement de cette
faculté, cest de connaitre les méthodes les plus efficaces propres a
chacun. L’un retient mieux les mots, les textes qu'il a sous les
yeux, un autre ce§x qu'il a entendu lire & haute voix, un autre ce
quil a prononcé lni-méme du bout des lévres ou a haute VOix, un
quatrieme saura réciter plus facilement par cceur ce quil a écrit
de sa main. Voici donc les régles a suivre dans les exercices de
mémoire : 1° ne jamais rien faire apprendre par cceur qui ne soit bien
compris; 2° faire saisir la suite des faits, I'enchainement logique ou
chronologique des idées avant d'aborder ’étude du mot & mot propre-
ment dit; 3° dans la préparation d'une lecon, insister sur I'association
des idées ; 4° s’étudier pour connaitre quel genre d’images (visuelles,
auditives, verbo-motrices) convient mieux & notre cerveau et tenir
compte de ces dispositions naturelles dans 1'étude du texte; 5° la
fidélité et la ténacité des souvenirs sont en raison directe : @) soit de
Iintelligence des textes; &) soit de I'émotion produite sur I'’Ame par
ces idées; ¢) soit du mombre des répétitions; 6° pour réussir plus
siurement, le professeur combinera ces divers moyens. Les textes a
réciter seront donc expliqués préalablement avec le plus grand soin
en suivant la marche que je vais indiquer.

Généralement, le professeur lira le morceau en question, le premier,
en donnant a la diction les intonations convenables.

Puis, par quelques questious, il mettra en relief 1'idée principale,
aprés quoi il fera ressortir les idées secondaires, enfin I'idée morale.
Il aura soin, de plus, d’expliquer les mots nouveaux, les termes
encore inconnus.

Les éléves seront ensuite invités 4 lire a plusieurs reprises le
morceau qu'ils sont appelés a réciter. Ils devront le faire d'une maniére
intelligente et expressive, puis ils étudieront le texte en le lisant
lentement deux ou trois fois; ils le retiendront mieux qu’en le répétant
quinze fois a la hate (3). » :

CHOIX DES MORCEAUX. — On se gardera bien de choisir les textes &
la légére. Comme on ne peut exiger que les enfants en apprennent
beaucoup par ceeur, il faut étre d’autant plus rigoureux dans le choix.
Tout en reconnaissant qu'on ne peut absolument pas renoncer a

(1) Horner, Enseignement de la langue maternelle au colléege, Fribourg,
1903, p. 40.

(2) IPIorner. La mémoire dans ses applications pédagogiques, Fribourg, 1893. On
connait les travaux de M. Van Biervliet, La Mémoire, Paris, Doin: Esquisse
d'une éduration de la mémoire, Paris, Alcan; Causeries psychologiques, Paris,
Alcan. Voyez Hoftner, Das Gediichtnis, Berlin, 1909 et Binet, Les idées modernes
sur les enfants, Paris, 1909, p. 162 et suiv. :

?
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certains morceaux « classiques » que tout le monde connait, j’en ferais
apprendre d’autres qui peuvent convenir a des réunions de famille
morceaux peu étendus, bien écrits, se recommandant par leur tour
gai, enjoué, spirituel. A c6té du chant, du piano, de la mandoline,
les récitations ont pris place dans les cercles de famille ou d’amis. Les
éléves apprendront avee plaisir un morceau qu’ils pourront utiliser a
courte échéance.

Il convient, surtout dans les classes supérieures, de ne pas toujours
imposer le texte a réciter : laissez-le souvent choisir par chaque
éléve selon son goit particulier. La récitation est agréable pour tous,
parce qu’ils n’entendent pas répéter a satiété le méme morceau ")

NOMBRE DES MORCEAUX. — Si la régle doit étre ici, comme souvent
en pédagogie, pew, mais bien (*), n'oublions pas qu’il faut propor-
tionner le travail scolaire a la mentalité de chaque éléve, et, par
conséquent, ne pas imposer une méme lecon, aussi longue pour tous,
a toute la classe. Comme on I'a dit ingénieusement , « il faut que
'enseignement soit donné sur mesure, de méme que, quand on veut
bien habiller les gens, on fait des vétements sur mesure, les seuls qui
s’ajustent exactement aux formes du corps. » (%).

CONFERENCES. — Pour mettre en honneur la lecture et la récitation,
ne pourrait-on pas faire appel, de temps a autre, au concours d’un
professeur de diction, qui, dans une petite conférence, lirait et
réciterait quelques morceaux bien choisis? Depuis quelques années,
I'Allemagne recoit des professeurs francais, qui parcourent nombre de
gymnases et donnent un échantillon de leur art de bien lire.

§ 8. — La rédaction.

EXERCICES PRELIMINAIRES. — Convient-il dans nos classes de style
de donner & nos éléves de collége des exercices préliminaires sur les
mots et sur la phrase? Je ne le pense pas (‘). Remarquez, en effet, que
ces notions sont enseignées dans des lecons de grammaire ou dans des
lectures expliquées. Nos bons professeurs ne manquent pas de procéder

(1) Tel est le systéme introduit, par exemple, 4 I'athénée de Bruxelles. Voir
Collette, Du role de la mémoire dans Uenseignement moyen, dans la Revue des
humanités, 7, p. 72. Chabert, Les lecons de mémoire au choiz dans les classes de
Lettres, dans la Revue Universitaire, 1907, 2, p. 31, propose, pour faire naitre de
la vie, c'est-a-dire de la joie, d'introduire les legons au choix.

(2) Collette. Du 7ole de la mémoire, dans la Revue des humanités, T, p- 72
propose de supprimer la récitation de morceaux de mémoire pour les langues
anciennes et modernes, et d’en réduire I'importance dans de notables proportions,
pour nos deux langues nationales.

(3) G. Compayre, L'éducation intellectuelle et morale, p- 115.

(4) Van den Rydt, La rédaction dans les classes inférieures, dans I’Annuaire
du, Cercle pédagogique des professeurs sortis de I Universits de Louvain, Lou-
vain, 1904-1905, p. 25.
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ainsi. Quil me soit permis de leur recommander ici briévement
certains exercices : ainsi on fait passer un morceau de la forme
narrative 4 la forme dramatique; on fait présenter une série de pensées
sous des formes variées : affirmative, négative, interrozative, excla-
mative, ete.; on fait varier l'expression d’une pensée, en prenant
successivement les mots principaux, etc. :

Faut-il compter parmi les exercices préliminaires la mise en prose
d’un morceau en vers ()? Je n'en suis guére partisan. Passe encore,
quand on se borne a une permutation trés simple, s'en tenant aux
mots et se contentant de faire disparaitre les inversions : I'exercice
" est tout a fait élémentaire, quoique peu utile. Mais demander & un
enfant de nos classes préparatoires de remplacer chaque terme poé-
tique par les équivalents usités en prose, c'est dépasser ses forces. Lui
permetire de développer, d'amplifier a sa guise, c'est lui apprendre a
gater un morceau, a substituer a de beaux vers une prose pitoyable.
Que les professeurs qui ne peuvent renoncer a la traduction en prose
des fables de La Fontaine, se bornent & demander 4 leurs éléves de
développer de vive voix, ou quelquefois par écrit, mais en classe
méme, une fable qui a été analysée avec soin et dont le plan est
porté au tableau. Il ne s'agit plus, & proprement parler, de la mise en
prose d'une poésie, mais bien d’'une reproduction libre dirigée par le
professeur. :

CHOIX DES SUJETS DE COMPOSITION. — Je n’ai donc pas a m’arréter
a des exercices préliminaires, et je passe immédiatement a la rédaction.
Bien des maitres donnent au hasard les sujets qu’ils trouvent dans
les recueils (). « Actuellement aucune idée directrice ne préside, dit
M. Payot (°), au choix des sujets. Cet enseignement est anarchique
dans son ensemble, puisqu’aucune entente n'a lieu a son sujet entre
les professeurs des différentes classes ; il est anarchique dans chaque
classe, puisque le professeur ne s’entend pas avec lui-méme... N'est-il
pas vrai que chacun choisit au hasard les sujets de composition et
selon Tinspiration du moment? Nest-il pas vrai quaucun plan
d’ensemble ne préside & ce choix 2» On dit souvent : pas de sujets

(1) Cet exercice est approuvé chez nous par M. Loise; en France, par Constans,
Le style enseigné par les lecons de choses et Lo pratique, Paris, Nouvelle librairie,
p. 434, par Vessiot, De Venseignement i I'école, Paris, Dupont, p. 229, Bataille,
Livi e de rédaction, Paris, Lecéne et Oudin., p. 5, ete. On le trouve dans des recueils
bien faits, comme dans les Cours de composition frangaise de Laporte, Paris. Il est
repoussé par Benoist, De Uenseignement de lg composition francaise dans les
classes de (¢ et de 3¢, dans la Revue Universitaire, 1905, 2, p. 128, ou dans la
Revue pédagogique, 1905, 1, p. 241.

T (?) Jai analysé une centaine de recueils dans mon ouvrage, Les Recueils
de compositions francaises, Bruges, 1904.
(3) Payot, Les méthodes actives ; La comp

osition frangaise; son role exact,
dau§ la Revue universitaire, 1898, 1, p. 345.
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vagues, pas de banalités, mais des situations naturelles et vraies.
On dit encore : restons dans la sphére des connaissances des
enfants, ou bien donnons des sujets d’actualité : au printemps, le
retour des hirondelles ; en été, les fraises, la fenaison ; en automne, la
régolte des pommes, les semailles; en hiver, la neige ; ou bien varions
les rédactions selon les localités : en ville, occupons-nous des produc-
tions de l'industrie, des monuments; a la campagne, des travaux de
la ferme, ete. ('). Ces conseils sont bons, mais trop généraux. Il faut
avant tout graduer les rédactions.

GRADATION BASEE SUR LES GENRES LITTERAIRES (2). — Je crois qu'on
a tort de retenir I'éléve pendant plusieurs années sur la narration,
de passer ensuite a la description et de finir par la dissertation. Il
est vrai que les enfants aiment I'action ; que les contes, les fables,
les légendes, les anecdotes, les histoires, comme ils disent, leur
plaisent ; qu'ils sont heureux de pouvoir les reproduire, et qu'ils
trouvent aisément l'ordre & suivre dans ce genre de compositions. qui
est, d'ordinaire, celui dans lequel les faits se sont produits (%). Il est
vrai aussi que le genre descriptif ne présente pas pour eux le méme
attrait, et qu'il devient souvent synonyme de genre ennuyeux. « On
serait tenté de dire, fait observer M. Loise (), que la description par
elle-méme n’appartient pas aux classes élémentaires de ’enseignement
moyen, parce qu'elle suppose un sens esthétique et un talent
d’observation qui sont au-dessus des jeunes années. Sans doute, la
description, comme peinture, est peu accessible a4 I'enfance. Mais rien
d'absolu en cette matiére. La description, exposé des choses, se produit
ordinairement dans un récit & coté de 'exposé des faits. Il s'agit moins
de peindre pour embellir .que de dépeindre pour donner une idée
exacte des objets qu'on a pu observer. J'entends par 1a Iindication,
I'analyse, I'énumération des parties constitutives portant sur les
objets, les personnes et les lieux, théatre de I'action. » La description
élémentaire, cela s’entend, s'impose donc dés le début, et, sans bannir
la narration, il convient de lui faire une place aussi grande que
possible. Par 1, on perfectionne les sens des éléves ; on développe
en eux lesprit d'observation; on leur apprend & analyser avec meé-
thode un objet, un animal, une plante, un minéral, etc., a écrire
avec précision et correction sur tout ce qui les entoure, sur tout ce
quiils voient. La narration est, d’'ordinaire, un exercice fort com-
plexe : on y retrouve l'un ou I'autre de ces points sur lesquels on a

(1) Voyez I'excellent recueil de Caulle, L'enseignement de la rédaction a Uécole
primaire, Rouen, 1894, p. 11. Yy

(2) On connait la collection Roustan : La composition francaise (méthodes et
applications), Paris. Delaplane. basée sur la division en genres littéraires.

(3) Voir Petit journal d’éducation et d’enseiqgnement, Paris, 1893, v. 31.

(4) F. Loise, Moyens de se former a Uart d’écrire, Bruxelles, 1885, p. 133.
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dit d’abord exercer 'éleve. Partant, la description élémentaire est, je
le répéte, de mise au début. On procéde ainsi dans notre enseignement
primaire : on n’y aborde le genre narratif que si les éléves ont déja
écrit un certain nombre de petites descriptions ('). « En résumé, dit
encore M. Loise (%), les formes épistolaire, narrative et descriptéve
peuvent se préter aux exercices des classes inférieures. Les formes
lyrique et dramatique y entreront comme éléments de variété. Il faut
apprendre aux jeunes éléves ce que d’ailleurs ils sentiront d’eux-mémes :
l'accent de I'ame, qui se manifeste par 1'exclamation, quand ils ont &
exprimer le plaisir qu’ils éprouvent en parlant des personnes et des
choses qu'ils aiment & voir et a entendre, comme des occupations aux-
quelles ils se livrent avec une prédilection marquée. Cest 1a le coté
lyrique qui leur convient. Quant au dialogue, dont ils étudient la
forme dans leurs fables, ils l'introduiront aussi dans leurs exercices
épistolaires et narratifs. Il suffit de leur faire remarquer les endroits,
ol ils peuvent introduire cette forme dramatique ou dialogique, qui
est celle de leurs conversations mémes avec leurs parents et avec leurs
condisciples. »

« La forme oratoire suppose un plus haut degré de culture, et
appartient plus particuliérement aux classes supéricures, qui s'exercent
a exprimer des idées générales dans les dissertations et les discours. »

« L’éloquence familiére cependant pénétre déja dans la lettre :
I'interrogation, y compris la subjection ou réponse faite par celui qui
interroge, c’est un tour oratoire auquel les jeunes éleves doivent
s’habituer peu a peu... »

« La vraie différence entre les classes inférieures et les classes
supérieures, n'est donc pas en cette ligne de démarcation purement
arbitraire qui consiste & placer dans un programme de quatrieme et
de troisiéme : leftres, narrations, descriptions, et & suivre simple-
ment a la lettre ce programme. Ce serait le cas de vérifier la justesse
de ce mot : la lettre tue Uesprit. Sans doute, c'est en quatriéme et en
troisiéme qu'on expose ex professo les régles du genre épistolaire
d’abord, des genres narratif et descriptif ensuite. Mais pour initier les
éleves a ces différentes formes de style, il ne faut pas attendre leur
entrée en quatriéme et en troisiéme... »

Entre les classes inférieures et moyennes, il n'y aura pas une diffé-
rence de genre : la description et la narration (), sagement approprices

(1) Aubert. p. 210.

{(2) Loise, p. 134.

(3) Mallinger. Contributions & U'étude de la concentration en 3¢, 11. La norra-
tion, dans le Bulletin bibliographique et pédagogique du Musée belge, 1902,
p- 231 et suiv. — A noter ici les recueils suivants : Gasquy, Lo narration fran-
caise, Marseille, Laffitte: Bujadoux et Benne, Recueil de narrations francaises,
Paris, Poussielgue, 2¢ édition: Morigny, Recueil de compositions francaises,
Paris, Poussielgue: Pontet, Nouveawn recueil de narrations, Paris, Garnier;
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a I'age et & Vintelligence des éléves, appartiennent aux unes comme
aux autres. Ce qu'il importe de graduer, c’est moins le genre que les
sujets et la préparation orale de Uexercice de rédaction.

GRADATION BASEE SUR LES SUJETS. — M. Gillet, dans un mémoire
couronné ('), a proposé, en se placant a ce point de vue, un ordre fort
rationnel.

Dans le cours inférieur (en 7¢, en 6¢ et en 5%, on prendra, demande-
t-il, les sujets de rédaction dans le monde concret, ¢'est-a-dire dans
tout ce qui tombe sous les sens. Tels sont les étres compris dans les
trois régnes de la nature, les effels sensibles des forces physiques (par
exemple, une tempéte), les ceuvres produites par I'homme, soit dans
le domaine de I'utile, soit dans celuj du beau. En d’autres termes, a
cOté des devoirs sur les sciences naturelles (%), il y aura des sujets tirés
du monde concret qui entoure I'enfant. « Ne trouve-ton pas, dit
M. Gillet (*), dans chaque ville, ou aux environs, des monuments, des
fabriques, telle vallée, telle montagne, tel ruisseau, tel fleuve, telle
forét, telle foire, telle féte, telle cérémonie, tel chateau, ou telle
abbaye en ruines? Ne voit-on pas un port a Ostende et § Anvers, des
carrieres & Tournai, des houvilléres & Mons et a Charleroi, des mines
dans le haut pays, des bruyéres & Arlon, a Bouillon, des fagnes et le
barrage de la Gileppe prés de Verviers? Voila des sujets de des-
criptions tirés du monde physique, placés sous les yeux des éléves et
sur lesquels ils peuvent écrire autre chose que des phrases creuses.
Voulons-nous des narrations & la portée des classes composant ce
cours inférieur 2 Rien de plus facile. Indiquons dans un canevas simple
et bien fait les diverses phases d'un acte que I'éléve a pu voir s’accom--
plir, par exemple : la visite du roi, d'un ministre, une distribution des
prix, une féte de famille, une promenade & un endroit connu. Mais i
¥ a mieux. Inventons des événements oi les objets étudiés en vue des
devoirs sur les sciences naturelles doivent jouer un role L'éléve
connait-il la formation des sources, donnons alors le devoir suivant :
Inondation survenue subitement a la carriére de X., etc. »

« Dans le cours moyen (en 4¢, en 3° et en 2¢), les sujets seront puisés
dans le monde moral ou dans les sentiments. Le caractére distinctif
de ce cours, c'est I'étude du caus humazn. 11 s’agit de faire voir,
dans un »écit  1a fois court et simple, les manifestations d’un sen-

D’Altemont, Narrations et lettres, Paris, Hachette: Dumas, Nouzear choiz de nas-
rations francaises, Paris, Belin; Filon, Nowvelles narrations frangaises, Paris,
Hachette: Saucié et Guillemot, Recueil de narrations francaises, Paris, Dela-
grave: Hubinon, Le livre de Iq narration, Bruxelles, Lebégue, ete.

(1) Gillet, Des procedés a employer dans les athéndes, colléges et écoles
moyennes de garcons ou filles, pour assurer et hater'les progrés en rédaction
frongaise, Bruxelles, 1re édition, 1885; 2¢ ¢d., Huy, 1886.

(2) Gillet, 1 ¢d., p. 8: 2¢ &d., p- 8.

(8) 1 édit., p. 9; 2¢ éd., p. 9.



LA LANGUE MATERNELLE. 103

timent ou d’une passion. les traits distinctifs d'un caractére que les
enfants ont pu observer, soit, seuls, soit avec le concours du maitre...
Pour étre certain de rester toujours au niveau des jeunes intelligences,
il conviendra de faire écrire sur les sentiments, les passions ou les
caractéres qui se révelent dans la famille, & I'école ou sur la voie

publique. Peu & peu, on quitte ce champ d’observation pour passer a /

des travaux exigeant des lectures et une certaine vivacité d'ima-
gination. » —

« Un point important a remarquer ici, c'est que le travail, dans ce
cours moyen, doit ne jamais prendre l'allure d’'une dissertation. Le
sentiment qu'il s’agira de dépeindre ne sera jamais, au début, indiqué
d’'une maniére générale, mais attribué a un individu bien déterminé,
ayant un nom, une personnalité, et se produira dans une circonstance
que fera connaitre un canevas ('). »

Comme continuation des rédactions tirées des sciences naturelles,
« on sortira du cercle des observations personnelles et locales pour
faire écrire sur les plantes exotiques, sur les animaux, sur les
produits des pays situés hors de I'Europe, sur les nombreuses
questions qui forment l'objet de la géographie physique et des autres
sciences naturelles (*). »

Au cours supérieur (en rhétorique), on puisera les sujets de
rédaction dans le monde infelligible. On aura des dissertations de
trois sortes : 1° des dissertations scientifigues, par exemple sur la
chaleur, la lumiére, I'électricité, l'or, le fer, la houille, la vapeur;
2° des dissertations morales, par exemple sur les suites funestes de la
colere, de la paresse, etc; 3° des dissertations littéraires (°).

Quant aux sujets Aesforiques (*), M. Gillet (*) propose, pour le cours
inférieur, de faire comparer le passé au présent. A cet effet, il
suffirait, pense-t-il, de donner quelques lecons sur notre organisation
politique, sur la situation de I'industrie et du commerce.

« Au cours moyen, il conviendra de faire raconter par écrit les
lecons d’histoire propres a montrer dans un grand homme ou dans
un peuple les actes auxquels poussent les passions humaines. » Ainsi,
on fera voir l'ambition dans Pisistrate, Pausanias, Alcibiade, Philippe,
Alexandre, Marius, Sylla, César, Charles le Téméraire; le patriotisme
dans Thémistocle, Démosthéne, Cicéron; l'intégrité dans Aristide,

(1) Gillet, 1t édit., p. 12-13: 2¢ édit., p. 11-12,

(2) Gillet, 1re édit., p. 11; 2¢ édit., p. 10.

(3) Gillet, 1re édit., p. 16-18: 2¢ édit., p. 14-15.

(4) Dans le douziéme Rapport triennal sur Penseignement moyen en Belgique
(1883-1887), le Gouvernement a fait insérer quelques sujets d’histoire, choisis
parmi les listes de 1884-1885. On en trouve aussi quelques-uns dans la plupart
des recueils de compositions francaises, et spécialement dans l'ouvrage cité de
Robert et Jalliffier.

(5) Gillet, 1re édit., p. 19-25: 2 édit., p. 17-20.
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Caton, Charles le Bon; la bravoure dans Ambiorix, Baudouin Bras de
fer, etc. « On montrera enfin les actions d’'éclat, le dévouement
qu'inspire I'amour de la liberté et de I'indépendance, soit & Rome, soit
a Athénes, soit dans notre patrie. »

« En rhétorique, on appréciera les tendances d’un régne, d’une
époque, de tout un siécle. »

En résumé, M. Gillet, partant du principe que le sujet de rédaction
doit étre a la portée de I'éléve, partage la matiére en trois cours : « Le
cours inférieur place I'éléve dans le monde matériel, seul accessible &
son intelligence naissante : 14 il contera et décrira ce qu'il aura vu;
le cours moyen lintroduit dans le monde moral ; ici il s'attachera a
rendre ce qu'il aura senti; dans ses narrations et ses descriptions,
il rendra compte de ses sentiments et s'essaiera 4 I'étude du jeu des
passions ; enfin, dans le cours supérieur, ayant acquis, par 'habitude
d'observer, une certaine maturité d’esprit, il pourra entrer dans le
monde métaphysique et aborder la dissertation. »

« Tenant compte des prescriptions ministérielles sur les devoirs
d’histoire, de géographie et de sciences naturelles, l'auteur indique
quel parti le professeur peut tirer de ces matiéres, en les adaptant 4
chacune de ces grandes divisions ('). »

On peut, ou plutét on doit admettre, comme plan général, la
marche recommandée par M. Gillet; mais il ne faut pas la suivre 4 1a
letire : il convient, en effet, de faire, dans le cours inférieur, une
certaine place au sentiment. On ne peut confiner les éléves des classes
inférieures dans la description des choses concrétes ou matérielles;
aussi, par une heureuse inconséquence, M. Gillet fait-il appel au
sentiment, quand il demande & un enfant de narrer une féte de famille,
une promenade 4 un endroit connu. Des le début, que I'enfant, non
content de nous décrire ce qu'il voit, nous raconte aussi ce quil fait,
qu’il nous ouvre son ceeur, et que, dans son langage simple et naif, il
épanche les sentiments si vifs qu’il éprouve. Plus tard, au cours moyen,
on s'attachera plus spécialement 4 ce genre de sujets, et I’on exigera
une élude plus fine et plas profonde des sentiments et des passions. On
he renoncera pas cependant a faire porter encore lobservation sur
les faits réels.

En voulant faire observer des choses concrétes, gardons-nous de
puiser tropsouvent dans les sciences naturelles ou de les traiter tou jours
directement. Certains sujets sont ou difficiles ou peu intéressants :
renoncons-y (*). Evitons aussi de fatiguer les éléves en leur présentant

(1) Rapport du. jury chargé dapprécier le_concours pour la rédaction fran-
caise, dans les Rapports triennouz, t. 12 (1885-87), Annexes, p. 53.

(2) Franchement, je ne comprends pas M. Gillet, quand il recommande (p. 8-9)
comme sujets : le loir, la raze, la sole, la morue, la punaise !!
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tous les sujets de la méme maniére. Ainsi, au lieu de demander 1a des-
cription de l'abeille, commencons notre lecon par un petit entretien
sur 'abeille, dont chaque éléve nous dira ce qu'il sait; puis imaginons
une narration que nous intitulerons : le nid d’abeilles (') « Henri,”™
raconterons-nous, apercoit en se promenant un vieux tronc d’arbre oi
des abeilles ont établi leur demeure. Voulant samuser aux dépens des
abeilles et gotter le miel, il introduit une baguette dans le trou qui
sert d’entrée au nid. Celles-ci, furieuses, se précipitent sur I'audacieux
et I'accablent de piqures. Il s'enfuit en poussant des cris de douleur.
Sa mere le soigne et lui montre son imprudence. » Le sujet, tiré des
sciences naturelles, prend une allure plus vive, une petite part est
faite au sentiment, et nous avons une conclusion morale. Autre
exemple. La description directe des travaux des champs sera remplacée
par I'histoire d'un pain d’un sou, dans laquelle I'éléve sera amené &
nous parler aussi du meunier et du boulanger. Il en sera de méme, si
'on choisit I'histoire du pupitre d’école (%). Chaque fois, le sujet se
termine par une réflexion morale. Si, au cours moyen, je reprends
I'un de ces sujets, si je fais raconter, par exemple, les joies et les
douleurs du petit grain dans les diverses transformations qu'il subit (%),
les éléves saisiront toute la différence entre les deux cours et verront
les progrés qu’ils auront faits. Il reste, comme dissertation, au degré
supérieur, le priz du pain (*).

Quant aux sujets historiques proposés par M. Gillet pour le cours
inférieur, ils ne sont guére a la portée des enfants et demandent
d‘ailleurs & étre trop préparés par des lacons ad hoc. Pourquoi ne pas
recourir 4 la rédaction sur images? On se procurerait, sans trop de
frais, des gravuresou des images coloriées représentant un chateau
féodal (XIII® siécle), uil tournoi (XIII® siécle), un siége au X1V siécle,
une ville au XVesiécle, une scéne des croisades (*), etc. Jai entendu
Giessen deux lecons de ce genre fort intéressantes : I'une avait pour

(1) Ce sujet et d’autres du méme genre se trouvent dans Morlet et Dupuis,
Style et rédaction, cours moyen, Paris, Delagrave.

(2) Ces deux sujets sont donnés par S. Constans, Le style enseigné par les
lecons de choses et la protique. Le petit pain d’un sou se trouve aussi dans Duclos,
Legons de style, cours moyen, Livre du maitre, p. 251, Lyon, Michaud ; Bataille,
Livre de rédaction, Manuel du maitre, Paris, Dupont, p. 11: Badré, Recueil de com-
positions frangaises, n® 2, p. 66; Destexhe, Cours pratigue de rédaction et de
style, Partie du maitre, Mons, 1884, p. 261 ; Toisoul et Wallon, Cours théorigque
et méthodique de style, Livre du maitre, Namur, Lambert-De Roisin, p. 43.

(3) Voyez I'Abeille, revue pédagogique, 1886-1887, p. 218.

(4) Voyez, parex., Gossieaus, Style, Tournai, 1894, p. 170, ou L’Abeille, 1889-90,
p. 70. — Autres exemples d'un méme sujet traité aux trois degres : Histoire d un
chéne (F. Collard, La rédaction aux cours de vacances, Bruges, 1907, extrait
de la Revue pratique du diocese de Bruges); L'hiver (F. Collard, Trois lecons de
rédaction, dans le Bulletin pédagogique du Musée belge, 1908, p. 333).

(5) Dans Pierre et Minet, Le livre du maitre des 1300 swjets de rédaction,
Paris, Nathan, il y a un certain nombre de sujets de ce genre.
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objet la naissance des villes au moyen age, l'autre I'aspect des villes
a la méme époque (').

0 Tout en acceptant la division générale de M. Gillet, nous la cor-
rigerons en l'appropriant complétement & I'age des enfants (2). Nos
sujets seront tirés 1° de la nature, dans les trois régnes : minéral,
végétal. animal, pourvu qu'on se borne & ce que I'éléve connait bien ;
20 de T'histoire, qui, au moyen de gravures, de photographies, d'images
coloriées. fournira plus d’'une description intéressante ; 3° de la mai-
son, de I'école et du lieu natal. Iei Iéléve aura a raconter ou a décrire
tout ce qu'il voit autour de lui, tout ce qui se passe dans la famille, a
Iécole et dans la ville. A ces sujets d’observation personnelle, s’ajou-
teront des fables, des contes, de petites histoires, qui plaisent tant a
la jeunesse, et qui permettront, plus d’'une fois, de rattacher a l'en-
scignement de la langue maternelle soit une lecon de géographie, soit
une lecon de sciences naturelles. ‘

Nous ferons donc, dés le cours inférieur, une part aux sentiments.
Au cours moyen, cette part sera plus grande, I'analyse des sentiments
et des passions plus fine, plus détaillée, plus profonde.

Au cours supérieur, que nous ferons commencer aprés le premier
semestre de la seconde, nous supprimerons les discours, du moins les
discours (%) ot nos éléves font parler des hommes qu’ils ne connaissent
pas sur des choses qu'ils ignorent autant; car on a eu tort de les
condamner tous. Bien compris, le discours a droit de cité 4 une époque,
comme la notre, ou la parole joue un role si important, et il doit avoir
toujours un caractére pratique. Mais nous donnerons avant tout des

(1) Cf. ma Pédagogie i Giessen, p. 108.

(2) Voyez Loise, Moyens de se former ¢ Uart d’écrire, p. 148. On ne peut évi-
demment suivre aucun recueil imprime. Les professeurs consulteront cependant
avec profit. outre les ouvrages cités dans les notes consacrées 4 l'enseignement
de la langue maternelle : Kinet, La pratique du style i Uécole primaire, Liege.
Dessain : Seressia, Le style o U'école primaire, Bruxelles, Lebégue : Lejuste. La
rédaction & Uécole primaire, Livre du maitre, Tamines, Duculot-Roulin ; Fas-
sotte-Pétry, Cours de style, livre du maitre, Dison, Debois : Colinge et Bardiaux,
Exercices de langage et de rédaction, Livre du maitre, Namur, Wesmael-Charlier -
Stiernet, Rédaction, ¢ année, Liége, Dessain; Mouzon. Devoirs de style, Liége,
1887 : Deprat, Cours de rédaction, Livre du maitre, Paris, Guérin ; Braeunig et
Marty, La rédaction & Uécole primaire, Livre du maitre, Paris, Delagrave :
Vincent et Mags, Recueil de sujets de composition, Paris, Leeéne et Oudin :
Rauber, Exercices de style et de composition, Paris. Nathan : Wirth, Le lLivre de
composition francaise, partie de la maitresse, Paris, Hachette: Richardot,
Nouveaux sujets de composition francaise, livre du maltre, Paris, Delagrave:
Juranville. Manuel de style et de composition, livre du maitre, Paris. Larousse :
Gautier. Recueil de sujets de style, Paris, Nouvelle librairie: Campan. Essa:
de composition francaise, Toulouse. Dupuy: Sody, Recueil de rédactions fran-
¢aises, Namur, Picard-Balon; Kirsch, La rédaction frangaise au concours des
écoles moyennes, Gand, Hoste: ]er supplément, 1908: Jarach et Mouchet, La
composition frangaise, Paris, Nathan: Manuel, Cent rédactions, 2 vol., Paris,
Hachette, etec.

(3) Loise, p. 158. les condamne. Pellissier, Sujets et modeéles de composition
francaise. Paris, Hachette, p. II, trouve que ce genre de composition a quelque
chose de factice et de convenu.
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dissertations : abstraction faite des sujets d’histoire, nos dissertations
seront, soit avee M. Gillet, morales. littéraires ou scientifiques, soit
avec M. Pecqueur ('), morales, poétiques, scientifiques ou badines.
« La dissertation philosophigue ou morale expose, démontre et
applique des principes d’art ou de philosophie, établit ou défend des
vérités morales : la vanité, I'orgueil, 'amitié, l'opinion. ete., sont une
mine inépuisable. La dissertation li/Zéraire roule sur les ouvrages
d’uu auteur (%), sur un précepte de rhétorique ou une théorie littéraire
et artistique. La dissertation poéfique développe telle réflexion —
mélancolique surtout — sur la destinée humaine, commente le vers
d’un poéte sur les illusions, les joies et les douleurs de l'existence,
expose les idées et les sentiments que lui suggére telle perspective
sur la vie ou méme tel spectacle de la nature, tour a tour impres-
sions poétiques, description sentimentale, élégie en prose, ete. La dis-
sertation scienfifigue n’est qu'une variété de la dissertation philo-
sophique. Elle traite les questions et les théories générales qui se
rapportent & I'économie politique, au travail, au commerce et a
Iindustrie. La dissertation badine puise ses sujets dans I'observation
presque toujours satirique de la vie humaine, de ses travers, de ses
ridicules, et n'est pas, comme on pourrait le croire, sans portée
morale (3). » :

(1) O. Pecqueur, Manuel pratique de la dissertation frangaise, Namur, Wes-
mael-Charlier, p. 8. Cf. Legrand. Plans de compositions francaises, Paris,
ancienne maison Quentin; Lanson, Etudes pratiques de composition frangaise,
Paris, Hachette, servant de complément aux Principes de composition et de style
et Conseils sur Uart d’écrire, du méme auteur: Castel et Reboul, Recueil de
compositions francaises, Paris, Delagrave: Perez, La composition francaise,
Paris, Croville-Morant; Chanal, Cours de composition francaise, Paris, Dela-
plane: Bille, Les hommes et les choses, Bruxelles, Lebégue; Brossolette, Etudes
de composition_ frangaise, Paris, Delagrave:; Rayot et Roustan, La composition
littéraire, psychologique, pédagogique et morale, Paris. Delaplane; La composi-
tion frangaise auw diers examens, 1t série, Paris, Poussielgue; Jasinski, La
composition frangaise aw baccalauréat, Paris, Vuibert, etc.

(2) Les auteurs lus en classe fourniront donc de nombreux sujets. — En Alle-
magne et en France, on abuse des dissertations littéraires. Ce genre de rédactions
est, certes, utile, nécessaire méme; mais il ne forme pas, a lui seul, tout l'écri-
vain et il ne prépare pas assez a la vie. Voyez ma Pédagogie a Giessen, p. 125.
On trouve des sujets de ce genre dans Tridon-Péronneau, Recueil de COMmposi-
tions francaises, Paris, Hachette: Nouveau recueil de compositions frangaises,
id. ;  Questions de littérature et d’histoire, id. ; Robert et Jalliffier, Com -
positions francaises, Paris, Garnier; Un professeur de rhétorique, Recueil mé-
thodigue et plans de compositions francaises, Tours, Caftier: Marais, Recueil de
compositions, Paris, Hachette ; Badré, Recueil de compositions frangaises, n° 6,
Paris, Puttois-Cretté : Delmont, Recueil de compositions francaises, historiques
et littéraires, Paris, Nouvelle librairie ; Nouveaw recueil de compositions fron-
caises, Paris, Poussielgue: Condamin, La composition francaise, Lyon, Vitte:
Arnaud, Recueil méthodique de compositions frangaises, Marseille, Laffitte:
Rigault, 2000 sujets de compositions francaises, Tours. Cattier: F. J., Recueil de
compositions frangaises, Paris, Poussielgue ; Verret, La composition francaise,
Paris, Poussielgue. — Lavigne, Sujets de compositions francaises, Paris, Nathan,
donne des sujets purement théoriques.

(3) M. Pecqueur propose, dés la troisiéme, de choisir de temps en temps la
narration ou la description de maniére a en faire sortir une dissertation. « Pre
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Il n'est donc pas difficile aux professeurs de varier le sujet de leurs
dissertations. Pour les dissertations morales, ils trouveront dans les
proverbes une source trés féconde. « Quand il s’agit d’exprimer une
idée morale, de traiter un sujet emprunté a l'expérience de tous les
jours, il n'y a pas, dit M. Bréal ('), de meilleur théme & donner aux
éleves que les proverbes, cette sagesse des nations. »

N'oublions pas d'introduire la lettre aux trois degrés et d’exercer,
spécialement au degré supérieur, nos éléves a écrire, par exemple,
des lettres de félicitations, de condoléance, de demande ou de remer-
ciement, des pétitions, etc. (2). Ce seront done toujours, remarquons-
le bien, des lettres véritables, et non de ces lettres qui ne méritent
leur qualificatif que par I'en-téte et les formules banales au moyen
desquelles on prend ordinairement congé. Faut-il ajouter que les
maitres ne craindront pas de donner les moindres renseignements,
qu’ils apprendront & écrire 1a lettre de la date a la signature, a la
mettre sous enveloppe et 4 la fermer?

Il est bien entendu aussi qua aucun degré on ne négligera de
choisir une fois par trimestre, par exemple, un sujet portant sur un
point de sciences ou d’histoire Bk 3

En graduant les sujets, comme Jje le recommande 4 la suite de
M. Gillet, on établit déja entre eux une certaine coordination et
cohésion; il convient, je pense, de faire davantage, en groupant
plusieurs sujets plus ou moins identiques pour le fond. Voici des
groupements de ce genre (*).

I. L’hiver en général. — La campagne ou la forét en hiver. — Les
oiseaux en hiver. — Une promenade en hiver. — Une soirée d’hiver.
— Les plaisirs et les miséres de I'hiver. — Les pauvres en hiver. —
Le patinage. — La neige. — La premiére neige. — Les plaisirs et les
désagréments de la neige. — La mort de deux enfants dans la neige.

II. Aprés la description des quatre saisons : comparaison des
saisons; la saison que je préfére; chaque saison a ses plaisirs; les

nons, dit-il, p. 4, comme exemple, le sujet de narration : Un dévonement. Quoi
de plus simple, aprés la correction de ce premier devoir, de faire faire une seconde
rédaction synthétique intitulée’ Le dévoucment? » — Je crois qu'il vaut mieux
attendre jusqu'a la seconde : on y suivra le conseil de M. Pecqueur, en choisis-
sant de préference des amplifications poétiques, dont on augmentera peu a pen
la difficulté.

(1) Voyez les Conférences pédagogiques faites auwx instituteurs délégués i I’ Ex-
position universelle de 1875, Paris, 1878, p- 204. Ce genre de sujets est assez
fréquent en Allemagne. Nous avons Ancelin et Vidal, La composition frangaise,
Paris, Nouvelle librairie, qui donnent de nombreus proverbes.

(2) Van Hollebeke, Cours pratique de l'art épistolaire, Namur, 1885, Voyez
Mallinger. Contributions o Uétude de la concentration en -e. L. La lettre, dans le
Bulletin bibliographique et pédagogique du Musée belge, 1901, p. 279.

(3) Voir Hombert, art. cité, p. 223.

(4) J'ai donné de nombreux exemples de ces groupements dans mon étude :
La rédaction auz cours des vacances de Louvain, p. 14 et suiv.
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champs, la forét, les arbres fruitiers, la ferme, les travaux du
laboureur aux quatre saisons; les quatre saisons de l'année et les
quatre ages de la vie.

III. Aprés avoir donné, par exemple, I'histoire du pupitre d’école,
on prendra quelques sujets similaires : I’histoire d'un pain d’un sou,
d’'un navire, d’'un écu, dun clou, d’un chéne, d'une canne, dun
vieux parapluie, d'un chapeau, d’'un porte-monnaie.

Ces quelques exemples suffisent, je crois, pour qu’on saisisse bien
ma pensée : sans épuiser chacune des trois séries qui précédent, on
donnera plus d’'une rédaction sur un sujet similaire.

M. G. Gérard ('), adoptant la méme maniére de voir, propose de faire
suivre les sujets de dissertations morales dans un ordre naturel, de
maniére qu'ils s’appuient l'un sur l'autre et se complétent mutuelle-
ment. L'on peut, dit-il, par une opération absolument logique de
I'esprit, réunir autour d'idées fondamentales et générales un trés
grand nombre d’autres idées de plus en plus spéciales et particuliéres.
Ainsi de I'idée générale du Devoir, je pourrais tirer une infinie variété
de sujets, I'un engendrant l'autre dans un ordre rigoureusement
logique : devoirs de I'homme envers lui-méme (conscience, vertus et
vices); — devoirs de 'homme envers sa famille (amour paternel,
maternel, piété filiale); — devoirs de I'homme envers la patrie
(patriotisme sous toutes ses formes); — envers la société et 'humanité
en général.

Une derniére remarque : elle est capitale. Gardons-nous socigneu-
sement d’appliquer a la masse de nos éléves ce qui convient seulement
a un petit nombre. Réservons certains travaux a une élite; mais
n'essayons pas d’habituer les autres a faire une ceuvre littéraire
dont ils sont incapables ; habituons-les modestement & faire un bon
rapport, un bon exposé, dans un style exact, clair et suivi, sans
autres qualités littéraires que l'ordre et la justesse; apprenons leur
a user de leur langue maternelle proprement, & rassembler quelques
faits précis, quelques données stres, a les classer, a les comparer, 4 -
en tirer des inductions et des conséquences raisonnables (3).

PROGRAMME DE M. REDARD. — La question de la gradation des
sujets de rédaction est si importante que, tout en donnant la préfé-
rence aux propositions de M. Gillet, je crois utile de faire connaitre
d’autres tentatives. M. Redard (°) a défendu le programme suivant.

(1) G. Gérard, La composition frangaise dans les classes supérieures des athé-
nées et des colléges, dans la Revue des Humanités, 1, p. 75.

(2) G. Lanson, La crise des méthodes dans Uenseignement du francais, dans les
Conférences du Musée pédagogique, 1909, L'enseignement du francais, Paris,
Imprimerie nationale, p. 23.

(3) Redard, La composition frangaise, méthode et programme denscignement,
(Geneve, 1895.
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En 7¢, compositions sur les objets inorganiques et inanimés, isolés
et en groupes ; en 6, compositions sur les objets du monde végétal,
isolés et en groupes ; en 5¢, compositions sur le monde animal, isolés
et en groupes ; en 4° et en 3, compositions sur T'homme concret,
physique et moral, isolés et en groupes ; en 2° et en 1", études plus
abstraites sur I'homme ; monde moral proprement dit. Le premier
cours me parait difficile, comme cela ressort de quelques exemples :
un morceau de charbon, de suere ou de chocolat, un bloc de marbre,
etc. (unités isolées); une motte de terre avec sa glaise, son humus, ses
cailloux, ses vestiges d’industries humaines, débris de- poteries, de
verreries, de ficelles, etc. (groupements). Cependant certaines parties
de I'un ou de I'autre cours sont bien développées. 7

PROGRAMME DE M. PAyor. — M. Payot, lui aussi, a cherché
a graduer les sujets ('). « Dans notre hate, dit-il, nous mettons tout
de suite nos enfants 4 des narrations souvent tres difficiles pour eux :
nous devrions prolonger les exercices actifs de vocabulaire ; obliger
enfant & décrire des objets usuels, I'habituer & grouper les détails
par ordre d’imporiance, en ne perdant pas de vue le pourquoi de
l'objet, en se bornant toujours & Uessentiel, & ce sans quoi lobjet ne
serait pas. Dés ce moment on ferait une guerre acharnée a I'inutile,
a la recherche des détails sans importance, au bavardage. On don-
nerait & décrire un encrier, un porte-plume, une fleur, un chéne, un
peuplier, un ruisseau, et peu & peu on s'éléverait a des « eroquis » plus
compliqués, a des descriptions d’animaux, puis on s’attacherait a « des
ensembles », & un monument, 4 un paysage, a un coucher de soleil, etc.

_~On ne donrera & décrire que d’'aprés nature. Peu a peu, on arrivera
aux analyses circonstanciées de sentiments simples : on décrira le
chien en colére, le chat aux aguets ; on habituera les enfants & exa-
miner les signes extérieurs des sentiments, ce que les enfants ne font
que d’'une facon extrémement vague: si on ne les guide, ils n'obser-
vent rien. Ils continueront ensuite la méme analyse des sentiments
élémentaires sur eux-mémes et sur leurs camarades. Puis peu a peu
on s’élévera a de petites narrations et enfin, trés tard, a des narrations
plus compliquées avec canevas développé - puis a des compositions
Sans canevas, en rhétorique, deuxiéme semestre.

PROGRAMME DE M. MOULET. — M. Moulet (%) fixe comme suit
les étapes de I'enseignement de la composition francaise: 1° Les
premiers mois seront consacrés a des exercices d'étymologie, de voca-
bulaire et de phraséologie. 2° On fera faire de courts développements,

(1) Payot, Lenseignement de I composition francaise, dans la Revue univer-
sitaire, 1897, 2, p. 136.

(2) Moulet, La composition francaise o I'école normale, dans la Revue pédago-
gique, 1901, 1, p- 431 et suiv.
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des paragraphes, de difficulté et d’ampleur progressives. 3° Au lieu
de demander a I'éléve différents paragraphes sur différents objets, on
I'invitera un jour & remettre de brefs développements sur les divers
aspects d’un méme objet. Exemple: un arbre du jardin. Racines,
trene, branches, rameaux et feuilles, fleurs et fruits — autant de sujets
de développements distincts. Il suffit de les juxtaposer pour obtenir,
sinon une description d'arbre, du moins la forme embryonnaire d’une
description une et vivante. L'éléve décrira ainsi la maison paternelle,
le village natal, une scéne de labourage. de moisson, de semailles ou
de vendange, ou bien un moulin, un chateau en ruines, un antique
portail, les monuments les plus simples de la ville ou se trouve l¢
college, sans parler du collége méme, avec les différents aspects inté-
rieurs et extérieurs. L’éléve a ces objets sous les yeux, ou bien ils lui
sont tres familiers et il en a le souvenir vivace. 4° On reprendra les
sujets précédents pour en régler le plan sous I'impression d'une idée
dominante. Tel homme voit dans I'arbre la force, sereine ou orgueil-
leuse, ou bien la lente souplesse des formes, ou bien y entend le mysté-
rieux frisson des rameaux qui « secouent au vent du soir la poussiére
du jour ». Tel autre y trouve exprimée la loi de la création, le fatal
circulus, de la racine au fruit, de la graine 4 la racine, éternellement.
Devant un chateau écroulé, celui-ci n’est sensible qu’au pittoresque des
ruines, dans la pourpre glorieuse des soirs ou la clarté des nuits, sous
la lune. Celui-14, esprit plus philosophique et plus religieux, y sent la
mélancolique et poignante poésie de l'irréparable destruction de la
forme des choses. La description de ces objets sera ce qu'est toute
description, méme quand l'auteur prétend étre « impassible », a la
fois impersonnelle et personnelle. Du méme arbre, du méme chateau,
nous aurons des descriptions différentes, quoique également fidéles et
vraies, parce que l'impression dominante n'y sera point nécessaire-
ment la méme et qu’elle aura réglé 'ordonnance du plan, « l'ordre et

le mouvement » des pensées. Quand les éléves auront compris, puis™

essayé franchement d’appliquer cette loi fondamentale de toute com-
position artistique, ils auront franchi I’étape décisive, si I'on veut le
pont aux dnes. Alors seulement nous sommes autorisés & leur donner
les conseils coutumiers de I'élaboration du plan. 5° En ce qui concerne
les sujets, la premiere régle est de les varier davantage, de les renou-
veler et rajeunir. Au début, les exercices consisteront presque exclusi-
vement en comples rendus, descriptions et narrations, dont les
sujets seront fournis par la vie et le milieu de 1’éléve : fétes locales et
nationales, Noél en famille, légendes provinciales, scénes de patinage,
soirées a I'école, foires et marchés, les excursions du jeudi, les monu-
ments de la ville et de la région, le musée communal. Des comptes
rendus, descriptions et narrations sur des scénes vécues, on passera
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a des exercices analogues sur des scénes lues (par le maitre en classe
et par I'éléve), puis sur des photographies et des gravures, des
platres et des copies, fournies par le professeur de dessin ; enfin on
abordera des scénes zmaginées. 6° On mettra les éléves aux-prises avec
quelques sujets abstraits, proverbes et pensées substantielles tres
claires et d'un texte abondant. 7° On aboutira a la dissertation,

psychologique, morale et surtout littéraire.

PROGRAMME DE M"¢ CLAIRE MABIRE. — M!e Mabire ('), professeur
au lycée de jeunes filles d'Aix, traitant de la composition francaise,
comme de I'exercice entre tous révélateur de la personnalité, a cherché
a graduer les rédactions. Je lui céde la parole. « L’age des éléves,.
leur origine, leurs tendances, leur éducation antérieure, leur milieu,
tout doit entrer en ligne de compte. N'en déplaise aux partisans de
Puniformité, il me parait peu habile de proposer aux enfants de Brest
les mémes exercices qu'a ceux de Marseille : nécessité en Bretagne,
inutilité en Provence, et vice-versa. Dans un meéme établissement, les
classes qui se suivent, ne se ressemblent guére comme niveau de
connaissances et comme état -d’esprit.

" En tout cas, les thémes de composition ne seront pas arrétés au
hasard. « Gradation, — variété =, voila la double devise du professeur
de littérature. Il importe que les éléves montent sans effort du simple
au composé. Il importe aussi que leurs diverses facultés soient solli-
cilées a tour de role.

Au développement intellectuel progressif des éléves doit correspon-
dre une progression méthodique dans la nature des devoirs et dans
leur difficulté. Il est hien évident que des enfants de douze ans ne
sauraient émettre sur un écrivain une opinion intéressante, ni appro-
fondir une réflexion philosophique. On vit par les sens et par le cceur
avant que la pensée ne s'éveille. Des sujets qui attirent Iattention sur
les perceptions physiques et les affinent, qui excitent la sensibilité,
donnent l'essor a I'imagination, le maitre s’élévera peu a peu, par
une gradation naturelle, & ceux qui exercent le jugement, provoquent
la méditation, aiguisent l'esprit critique.

Les éléves de premiére année décriront des choses vues, des specta-
cles qui les auront frappées : leur classe, un monument ou une rue
de leur ville, une féte, etc. Elles s'accoutumeront a lexactitude, au
pittoresque, qui consiste & saisir les détails vivants, & l'ordre qui
distingue et classe. \ 3

Elles répondront aussi a quelques petites questions sur leurs gotts,
leurs impressions ; elles défendront leur animal préféré; elles diront

(1) Claire Mabire, Le rdle de I composition francaise dans les lycées de
Jeunes filles, dans la Revue universitaire, 1909, 2, p. 111 et suiv.
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a quelle oceasion fut écrite leur premiére lettre; elles exposeront les
sentiments que leur inspirent leurs compagnes en général. Comme
elles expliquent déja aux cours les ceuvres de grands écrivains, elles
prouveront qu'elles les ont comprises dans leur ensemble ot dans leurs
détails, elles conteront I’histoire de Chiméne; elles exposeront 3 leur
maniére (apres les éclaircissements indispensables, donnés par le pro-
fesseur), comment « A vainere sans péril on triomphe sans gloire »
méme au lycée.

Les éléves de seconde année feront des exercices du méme
genre, bien qu'un peu plus compliqués. Elles dépeindront un grand
orage que les externes et les internes auront observé i leur point de
vue différent. Elles découvriront, la plume & la main, pourquoi elles
aiment & coudre, 4 ranger leur "chambre, ou a se promener. Elles
s'initieront au mystére de la sympathie, par laquelle nous pénétrons
dans les sentiments d’autrui. 5’ai lu de bien jolis devoirs sur un sujet
emprunté a Léon Frapié: Adieux d'un enfant pauvre au chien
que la misére U'oblige & vendre. Un devoir de fantaisie pittoresque,
Réflexions d'un coq de clocher, par exemple, peut étre traité avec
‘agrément s'il se présente a I'heure propice. L'observation psycholo-
gique, discrétement sollicitée, s'éveillera. Mon- lever — Le dernier
sour de lannée — d’autres thémes de ce genre auront leur utilité.

N'oublions pas les exercices sur les ouvrages inscrits au programme.
Les éleves de 2¢ année sont déja capables de présenter Iphigénie, ou
d’imaginer le récit que Petit Jean a pu faire & sa femme des événe-
ments auxquels il s’est trouvé mélé.

La part de la réflexion deviendra plus considérable & partir de la 3°
année. Il est bon qu'elle s'applique essentiellement 4 la réalité directe,
vivante et simple, (Quel est votre héros? —Transcrivez une page de
votre journal) — ou qu'elle sexerce a propos des textes classiques
(Préférez-vous Polyeucte ¢ Sévére? Résumez Uopinion de Cli-
tandre sur le degré dinstruction qui convient aux femmes).
Quelques maximes aisées & comprendre seront données a expliquer
(Dis-moi qui tu hantes, je te dirai qui tu es. — L’habit ne fait
pas le moine). L'imagination réclamera parfois le droit de monter en
scene : on y pourvoira en invitant la 3¢ année 4 conter quelque «réve »
ou quelque « légende », dont le choix sera laissé aux éléves, pour les
obliger & manifester leurs tendances personnelles et leur permetire le
meérite de I'originalité.

Une éléve de 4° année doit déja voir et commence & posséder
quelques idées bien & elle. Rien n’est plus utile que de l'obliger, par
des questions adroites, 4 révéler en méme temps la couleur de son
imagination et le tour de sa pensée. Elle dira, par exemple, quelle est,
de toutes les fétes de I'année, celle qui la touche le plus et dont Ia

8
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signification lui parait la plus profonde; elle choisira entre la prose et
la poésie; elle commentera le grand spectacle de la mer ou celui du
ciel étoilé; elle décrira ses impressions quand elle a entendu pour la
premiére fois la lecture de I'Iliade et que le monde divin de I'antiquité
lui est brusquement apparu, tout baigné d'une jeune lumiére. Déja, on
peut linviter & des comparaisons entre les héros que chaque époque
et chaque génie ont marqués d'une nouvelle empreinte : le rapproche-
ment classique entre les deux Iphigénies, présenté sous une forme
inattendue, reste toujours intéressant.

La reconstitution des milieux d'autrefois, I'étude et le commentaire
d'illustrations ayant un caractére littéraire, historique, artistique,
fourniront une quantité de sujets féconds et séduisants. Rien de tel
pour I'enseignement que de s'adresser aux yeux.

La 5° année est la classe ou I'individualité des éléves, enrichie par
des études variées, murie par des lectures profitables, doit commencer
a s'imposer, 4 se camper debout en face du monde et de la vie. Le
professeur multipliera, pour ces jeunes doyennes des Iycées, les occa-
sions de réfléchir. Il invitera a I'analyse psychologique : A-t-0n le
droit d'écrire en parlant de la gaité : « Cette forme souriante
et parfois héroique du courage? » — Verlaine exagérait-il en
assurant que

« La vie humble, aux travaux ennuyeux et faciles,
Est une ceuvre de choix qui veut beaucoup d’amour. »

Dirigeant l'effort de la perspicacité sur les ouvrages des maitres, il
demandera les études traditionnelles sur les Servantes de Molzere
il priera d'imaginer ce quest devenue Pauline aprés la mort de
Polyeucte, Céliméne aprés le départ d’Alceste.

Et que d’autres moyens bien connus d’exercer les forces naissantes
de ses éléves lui offre la littérature! Pourquoi La Fontaine a-t-il
declaré :

« Art et guides, tout est dans les Champs-Elysées » ?
et Chénier :
« Sur des pensers nouveaux faisons des vers antiques »?

Mais le professeur de 5° ne doit pas oublier que ses éléves vont
quitter le lycée pour la vie. Il lui faut donc obliger celles qu'il dirige
a regarder la réalité les yeux dans les yeux, a adopter une attitude
franche ef conforme & des principes. Quelle est votre devise? deman-
dera-t-il? — Quel rdle vous parait convenir & la femme en
général et a vous-méme en particulier? — Pourquoz‘ devez-vous
vous souvenir que la mére est la conscience visible de-l'enfant?

M"e Mabire a vu assez bien la gradation a observer, mais le principe
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posé, elle n'a pas su en tirer toutes les conséquences. Je dois faire
bien souvent des réserves sur les sujets choisis ().

PROGRAMME DE M. A. WEIL. PREMIER CYCLE (}). — Dans les Con-
férences de I’Ecole des Hautes études, la gradation des sujets a été
exposée par MM. Weil et Rudler. Il faut, dit M. Weil, apprendre
aux éléves a observer (%), choisir des sujets dans le 7éel, dans les
milieux connus de l'enfant, tout au moins dans les milieux géo-
graphiques et historiques qu’il n'ignore pas; se servir aussi de
I'image pour compléter les observations directes. Pour appliquer ce
programme, nous partirons des sujets les plus simples, les plus immé-
diatement connus de I'enfant : 1a famille, la classe, les camarades. La
vie de I'enfant a un autre aspect : ses sentiments, ses souvenirs, ses

(1) Melle Vérous, La composition frangaise et la culture de Loriginalité dans les
lycées de jeunes filles, dans la Revue universitaire, 1910, I,.p. 116 et suiv.,
reproche a Melle Mabire de faire la part trop large aux compositions de caractére
subjectif, d'écarter ou de négliger un peu la collaboration entre éléves et profes-
seurs et de méconnaitre l'efficacité de la correction collective des copies.

(2) A. Bourgin. L'enseignement du. francais, Conférences de I'Ecole des Hautes
Etudes sociales, dans la Revue universitaire, 15 avril 1910, p. 321 et suiv.

(3) MM. Bocquet et Perrotin, (L'enseignement élémentaire de la composition
frangaise, dans L’éducation moderne ou dans L’Ecole nationale, 15 janvier 1910),
voient dans l'éducation des sensations, révélatrices de la réalité extérieure, la
base d'une méthode d'enseignement de la composition. La vue n'est pas l'unique
sens dont ils veulent faire 'éducation ; ils demandent davantage, et ils rendent
compte, par exemple, de I'étude qu'ils ont faite des sensations de l'ouie et des
divers exercices qu'ils ont donnés ensuite. Sans doute, les programmes et les
horaires ne permettent pas une étude aussi minutieuse de toutes les données
sensibles; mais il y a dautres procédés dapplication de ces principes qu'ou
peut utiliser : 1° La rédaction préparée, comportant trois exercices : a) On
propose aux éléves d'établir la définition concréte et la description d'objets ou
de personnages devant entrer dans une prochaine composition ; par exemple,
les soldats avec leur armement — la place du collége avec ses particularités
— les professeurs réunis devant le collége avant I'entrée en classe — los
éléves avec leurs sacs (on note les diffsrences de vétements, d'attitudes, les formes
différentes du sac de soldat, du sac d’écolier, de la serviette du professeur, etc.) ;
b) Le maitre choisit les meilleures données fournies par les élaves, corrige les
erreurs, indique les omissions et établit le plan du devoir dont le sujet est
celui-ci : « Le matin, sur la place du collége, avant la rentrée des professeurs et
des éleves, le régiment d'infanterie défile. Vous décrivez la scéne. » ¢) Rédaction
définitive du devoir sur copie par les éléves. 2° L'illustration des devoirs par le
dessin 4 la plume, au crayon de couleurs, est un procédé auxiliaire de la plus
grande utilité. Il oblige les éléves a veiller a la concordance qui doit exister
entre la production dessinée etlfla reproduction écrite de Tobjet qu'on leur de
mande d'observer et de décrire. Lorsque cette coincidence du dessin et de la
védaction aura été réalisée de fagon artistique par quelque peintre et écrivain
de talent, le professeur ne manquera pas de faire connaitre aux éléves les deux
« expressions », par exemple, Les Semailles, de Francois-Emile Michel et le
Semeur de Zola, dans Germinal, les Haleurs, de Jules Adler et les Haleurs de
Flaubert. 30 L'étude des textes eux-mémes est d’ailleurs d'une grande, utilité dans
ce mode de préparation a la composition francaise. Les bons écrivains, peintres
fidéles de la réalité, Flaubert, Daudet, etc., sont des modéles excellents qui
deviennent bien vite familiers aux éléves. Ainsi Flaubert peint lextérieur, la
surface qui seule donne Iimpression. 11 la provoque chez I'enfant qui le lit, et
le maitre aidant, il lui montre comment elle se produit et comment elle se tra-
duit par lexpression. Clest cet accord, garant de vérité, entre Limpression et
l'expression que nous travaillons & obtenir de enfant dans la composition fran-
caise.
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émotions peuvent devenir des sujets intéressants, parce qu'ils font
appel & des notions déja précises du bien et du mal, du juste et de
I'injuste, du plaisir et de la douleur, parce qu’ils sollicitent la person-
nalité, la sincérité. Toutefois I'expérience personnelle de I'enfant est
limitée : la vie, la nature, la réalité le dépassent de toutes parts.
Comment les lui faire saisir ? Nous recourrons utilement alors a la
méthode de l'enseignement par limage. Les images employées
seront artistiques. On pourrait commencer par les tableaux qui
peignent la réalité contemporaine. En premier lieu, les scénes d’en-
fants de Jean Geoffroy, Joseph Bail, Chocarne-Moreau. Il convient de
préférer aux paysages et aux portraits les scénes qui représentent
une action : le difficile est de réunir I'intérét et la beauté. On pourra
s'adresser aux peintres d’animaux.... On peut suivre aussi, dans le
choix des tableaux, une progression logique. A partir des scénes les
plus simples, relatives a la famille, aux camarades, aux bétes, on
arrivera peu & peu aux scénes de la vie sociale : Le semeur de
Millet, Le labourage de Rosa Bonheur, La moisson de Lher-
mitte, ete.

PROGRAMME DE M. RUDLER. SECOND CYCLE ('). — Essayons de
conserver l'éducation des sens, dit M. Rudler, et d’en faire sortir
I'enseignement de la raison. Tenons pour acquises les conclusions de
M. Weil et continuons dans le second cycle I'application de la mé-
thode et des exercices proposés.

Les indications fournies par M. Weil peuvent étre soutenues par un
recueil d’'une centaine de devoirs publiés par M. Mercier (Nos collé-
giens, Genéve, Atar, 1909). On y trouvera des sujets trés variés : Une
classe par lo grande chaleur, Genéve aux approches du jour
de U'an, Vue de la forét par le forestier, Le départ de l'express,
ete. L'éducation des autres sens peut s'associer a I'éducation de la vue.
11 est possible d’aller du plus simple au plus compliqué, de graduer
I’observation et la description du réel.

La difficulté commence avec les réalités qui pour nous sont les plus
intéressantes, réalités politiques, économiques, sociales, religieuses.
Sans doute faudrait-il commencer par les réalités les plus tangibles, la
rue ou le quartier, avec leurs formes, leurs couleurs, leur réle et leur
fonction sociale : marcheés, usines ou ateliers, en repos ou en mouve-
ment, voila les aspects du travail social qui peuvent solliciter 1a curio-
sité et servir & I'éducation de I’esprit. On ne s’interdirait pas non plus
les questions actuelles : un professeur de Genéve a fait traiter par ses
éléves la question du vote obligatoire, qui était alors & ’ordre du jour.

L'essentiel, c'est de faire sortir de 'observation la culture de la

(1) A. Bonrgin. L'enseignement du francais, art. cité, p. 329 et suiv.
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raison. Mais remarquons que I'observation n'est pas réduite a un pro-
cédé mécanique : elle demande le choix et le discernement, elle fait
constamment appel au jugement et a la réflexion. D'autre part, a
L'observation s'ajoute presque nécessairement une part d’interpréta-
tion, une recherche d'explication. Examinons la rue, la maison :
l'architecture de maisons contigués, mais non contemporaines, montre
des diversités, des variations qui sollicitent le pourquoi et le comment.
Il n’est guére de sujets pris dans la réalité qui ne demandent un effort
de compréhension relatif au sens et aux rapports des choses. On
passerait aisément de I'observation concréte a la morale.

D’ailleurs il importe, en toute matiére, de ne point laisser se flétrir
I'imagination du concret. Des exercices appropriés qui emploieront
I'observation directe, puis la mémoire, seront appliqués a cet objet.

La comparaison de récits historiques, de points d’hisloire rapportés
diversement par des historiens différents fournira de trés utiles sujets;
et 'on pourra méme appliquer cet exercice a la vie contemporaine et
utiliser des textes de journaux comme des textes historiques a dis-
cuter : en chaque cas, la production d'un document d’archives ou
d'un document décisif apporterait a I'exercice la conclusion la plus
solide et la plus profitable. On étudiera, de méme, avec le concours
possible du professeur d’histoire, I'histoire des meeurs, I’histoire des
sciences.

La litlérature et la grammaire ne seront pas oubliées; mais il faut
choisir. L'esthétique, I'appréciation des talents et des genres doivent
étre réduites a l'extréme. Ce qui nous Teste, aprés ces éliminations,
cest la partie capitale, I'histoire des idées littéraires, philosophiques,
morales. Ce qui nous déterminera & choisir tels ou tels sujets, ce sera
leur utilité : nous choisirons ceux qui serviront & voir plus clair dans
le temps présent. Méme des questions philologiques offriront un
exercice utile et peut-étre décisif pour le développement du sens
critique et de la raison.

Le programme du premier cycle est plus net; celui du second cycle
est moins précis, assez vague. La gradation de sujets que j'ai pré-
conisée, est plus rationnelle et plus rigoureuse.

SOURCES. — Nous sommes donc fixés sur le genre des sujets a
donner successivement dans les trois cours : ils seront tirés du monde
concret, du monde moral et du monde intelligible. O les puiserons-
nous ? L'observation directe de 1'objet & décrire (') ou une représen-

(1) « Un des meilleurs exercices de composition francaise, c'est le dessin. Des
promenades & la campagne, l'arrét devant un chéne robuste, devant un rocher
abrupt qu'on « croquerait » d’'abord, qu'on déecrirait par écrit ensuite, ce serait un
enseignement fécond en résultats. A défaut de dessin, rien n'empécherait de faire
observer sur place les traits caractéristiques d'un arbre, d'une maison, d'un
paysan qui fauche, d'un coucher de soleil; d'habituer les enfants a de justes
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tation figurée ('), I'’expérience quotidienne, le cceur humain, ses
sentiments, ses passions, les lectures faites dans la langue mater-
nelle, dans les langues anciennes (%) et vivantes, en général les
matiéres enseignées : voila les sources multiples ou nous puiserons
nos différents sujets.

Il importe done, je I'ai déja dit, mais j'aime 4 le répéter, d’éveiller
et d’exercer l'observation. « Les jeunes gens ne savent pas regarder,
dit M. G. Gérard (°). Ils sont, de leur nature, trop impatients et trop
distraits. Ainsi ils n’ont des choses qu'une idée générale et confuse.
Comment préciser, - rectifier, affiner leur vision ? L’habitude et
I'exercice peuvent beaucoup sous ce rapport. Il suffit pour cela de
mettre les éléves en présence de certains objets et de les interroger
sur ce qu'ils voient, sur ce qui les frappe ou les intéresse. On les
aménera, par une série habile de questions, a voir distinctement ce
dont ils n’avaient d’abord qu’une impression vague et confuse. Ces
entretiens dans la forme socratique, vraies lecons de choses, ne
sauraient élre trop multipliés de la septiéme 3 la rhétorique. L’occa-
sion s'en présente d'ailleurs fréquemment, au cours des sciences
naturelles aussi bien qu’aux cours de langues anciennes ou de
langues modernes ou d’histoire et de géographie, sans parler du
dessin. »

« Ces exercices, pour étre fructueux, devront é&tre Jjudicieusement
gradués. L'observation aura pour objet, autant que possible, la réalité
sensible, etI'on pourra faire, dans ce but, des excursions(*).En ’absence
de la réalité sensible, on mettra sous les yeux des éléves des tableaux
ou gravures qui la représentent, reproductions de beautés naturelles

comparaisons entre le monde physique et le monde des sentiments intimes. L'en-
seignement des sciences naturelles, les cours d histoire de I'art peuvent apporter
a l'enseignement de la composition francaise des secours précieux, tout ce qui
oblige les éléves a regarder; car les enfants englobent tout dans une vision
confuse des détails sous lesquels les caractéres genéraux demeurent enfouis. »
(Payot, article cité, 1897, 2, p. 135. Cf. Revue universitaire, 1897, 1, p. 142).

(1) MM. A. Weil et E. Chénin (L’enseignement par Uimage et la composition
francaise, dans la Revue universitaire, 1908, 2, p 100), veulent, par I'image, en-
seigner la composition et employer, dans ce but. des images artistiques, présen-
tant un seul sujet dramatique ou expressif. Cette méthode a été combattue par
M. Hazard (Revue pédagogique, 1908, 1. p. 440): mais MM. A. Weil et E. Chénin
(Revue pédagogique, 1908, 2. p. 366) lui ont riposté. De toute cette discussion il
résulte que cefte méthode ne peut étre exclusive: mais elle est un appoint qu'on
ne peut négliger. Voyez J. Bezard, La classe de francais, Paris, 1908, et E. Lisin,
Analyse d'une ccuvre d'art, La céne de Léonard de Viner, préparation d'une
rédaction francaise, dans le Bulletin pédagogique du Musée belge, 1905, p. 258.

(2) Florent, Du choiz des sujets de composition francaise dans les classes
d’humanités, rapport présenté au Congrés de Uenseignement moyen tenv &
Bonne Espérance, p. 85 et suiv., recommande beaucoup, presque exclusivement,
ce me semble, ce genre de sujets.

(3) G. Gérard, art. cite, p. 65.

(4) Wathelet, Un moyen de former le gout chez nos éléves, dans le Bulletin
pédagogique du Musée belge, 1908, p- 39.
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ou artistiques, de scénes de tous genres. Mais il ne suffil pas, au point
de vue littéraire et artistique, de voir les choses dans leur réalité
objective : il faut surtout les considérer dans le miroir de I'ame ou le
monde extérieur vient se réfléchir. Une scéne champétre ou pastorale,
la mer calme ou en furie, une fraiche matinée de printemps, un ciel
gris d’automne nous impressionnent de facons trés différentes. Il
faudra donc interroger les éléves sur la sensation quils éprouvent,
sur les sentiments que la vue de I'objet éveille en eux ('). L’observa-
tion devra aussi s'étendre au monde des sentiments et des idées, a
toutes les manifestations de la vie du cceur et de 1’esprit.

Il va de soi que I'observation personnelle des éléves trouvera un
complément nécessaire dans la lecture des auteurs, fécondée par
I'enseignement du maitre (2).

MANIERE DE PRESENTER LES SUJETS. — Comment le sujet choisi
sera-i-il présenté aux éléves ? Comment leur apprendra-t-on a trouver
les idées, a les disposer et a les exprimer ?

L'initiation des éléves a ce triple travail sera plus ou moins grande,
selon la nature du sujet et le degré de développement de 1'éléve.

Au début, la préparation en classe portera a la fois sur I'invention,
sur la disposition et sur I'élocution ; plus tard, elle se restreindra aux
deux premiéres parties ; plus tard encore, simplement 4 la premiére ;
finalement, I'éléve sera abandonné tout a fait & lui-méme. Telle sera
la marche générale, qui présente une difficulté réelle : guider I'éléve
sans porter atteinte & son initiative, I'amener le plus tot possible 4 se
passer d'un aide. Téchons de préciser, en entrant dans quelques
détails.

La méthode & suivre pour provoquer chez l'éléve les idées (%), est
évidemment la méthode interrogative ou socratique. Elle peut prendre
trois formes différentes. Ou bien, le professeur fait trouver les idées
selon le plan qu'il s’est tracé lui-méme et qu’il suit dans ses interro-
gations, sans en avertir la classe, ou qu’il a donné dans un canevas,
ou que les éléves ont d’abord trouvé ; ou bien, il interroge les éléves,
sans préjuger le plan, quils devront dresser plus tard; ou bien
encore, il se contente d’une petite causerie entremélée de questions,

(1) Wathelet. Comment développer Uimpressionisme chez nos éléves, dans le
Bulletin pédagogique du Musée belge, 1908, p. 346, donne a ce sujet d’excellents
conseils, accompagnés d'exemples.

(2) Jai cité, dans les pages précédentes, de nombreux recueils de rédactions en
francais; en voici quelques-uns pour le flamand : F. Willems, Stijl en Letter-
kunde, Antwerpen, 1881: Muyldermans, Handboek voor het onderwijs der Neder-
landsche taal, Opsteloefeningen, Mechelen, 1898: Van Maerkerken, Redekunst
benevens schetsen en onderwerpen van opstellen, Gouda, van Goor Zonen; Taco
de Beer, Het Opstel, Culemborg, 1890.

(8) La recherche des idées dans la préparation du devoir de rédaction, dans. la
Gymnastique scolaire, 1907, p. 188.
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pour suggérer les idées. Le choix de 'une ou de lautre de ces formes
socratiques sera approprié aux circonstances. S'agit-il de la descrip-
tion d’un étre animé ('), le maitre dirige ses questions en passant en
revue : 1° I'ensemble extérieur du corps ; 2° la physionomie, I'instinct
ou l'intelligence, les habitudes, les besoins, les qualités, les défauts et
les services ; il fait résumer toutes les réponses, écrit le plan au
tableau et le justifie. Quand il traite dans une autre lecon un sujet
analogue, ou quand il peut s'appuyer sur un modéle expligné, il
commence par demander aux éléves : « Dans quel ordre allons-nous
observer cet animal pour le décrire ? » Il questionne ensuite d’aprés
cet ordre et écrit le résumé an tableau, au fur et & mesure qu’il obtient
de bonnes réponses. En général, dans la description d’objets matériels,
d’étres animés, de phénoménes naturels, de lieux, le maitre fait
trouver la premiére fois les idées dans I'ordre qu’il a adopté avant sa
lecon ; la seconde fois, ou bien de prime abord aprés l'analyse d’un
modéle, il arréte I'ordre d’avance avec ses éléves, et il questionne
d’aprés cet ordre.

S'agit-il d’'une narration, la marche est indiquée dans I'énoncé du
sujet. Le maitre raconte aussi briévement que possible, fait découvrir
les parties du récit ou le plan : le lieu, les personnages, leurs actions
et leur conduite, les impressions du narrateur, et provoque, par ses
questions, le développement de chaque partie. Le plan est écrit au
tableau, soit au fur et 4 mesure des réponses obtenues, soit 4 la fin de
la lecon. De ces deux procédés, 1'un est plus expéditif, I'autre nécessite
une seconde synthése.

S'agit-il d’un sujet dont l'ordre ne dépend pas d’une régle générale,
comme dans les descriptions, ou d’un canevas, comme dans une narra-
tion, le maitre peut inviter les éléves a dire tout ce que 1'énoncé
éveille dans leur esprit. Les réponses jaillissent de toutes parts. Le
maitre approuve ou désapprouve, accepte ou rejette, met les éléves,
en cas de nécessité, sur la voie. Les bonnes réponses sont écrites au
tableau. Quand le travail d’invention est fini, on examine les matériaux
recueillis ; on les revise, pour voir s’il n’y a pas lieu d’en fusionner
quelques-uns ; on les numérote, puis on dresse au tableau le plan
adopté. Ainsi, je suppose qu'on demande aux éléves d’écrire une lettre
a un ami qui a I'habitude de dénicher de petits oiseaux (%). On pourra
suivre la marche que j'ai vu adopter a I'école d’application de
Nivelles. Aprés la lecture de I'énoncé du sujet, « lettre & un ami qui

(1) Vessiot, De Uenseignement & Uécole, p. 154-206, indique fort bien la marche
4 suivre dans les différentes descriptions.

(2) Cf. L’Observateur, revue pédagogique, Huy, 1°r aout 1893, p- 345-346. Ce
sujet se trouve dans un grand nombre de recueils de rédactions. Cf. Gevelle,
Préparation, en 5¢ latine, d’une rédaction froncaise, dans le Bulletin pédago-
gique du Musée belge, 1904, p. 261 et suir.
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a I'habitude de dénicher de petits oiseaux, » le professeur demande :
« Quelles raisons ferez-vous valoir pour engager votre ami a ne plus
détruire des nids ? » Un éléve répond que dénicher les oiseaux, cest
désobéir & la loi et S'exposer a4 une amende; un second, que les
oiseaux sont utiles ; un troisiéme, qu'on fait souffrir les petits, en les
privant de leurs parents et de la liberté ; un quatriéme, que les
oiseaux nous procurent beaucoup d’agrément; un cinquiéme, qu'on
cause de la douleur aux parents des petits. Chacune de ces réponses
est expliquée ou développée, grace a des sous-questions du maitre. Les
raisons étant ainsi trouvées et successivement portées au tableau dans
une colonne, on les classe dans une autre colonne ; & cet effet, tout
d’abord, on les groupe, en rapprochant celles qui ont une certaine
analogie ou un certain lien entre elles, et en trouvant I'idée générale
qui les résume : ainsi, on réunit la douleur des parents et celle des
petits sous l'idée du mauvais sentiment qui se révéle dans cette con-
duite : la cruauté. Ensuite, on dispose dans un ordre convenable les
synthéses obtenues: 1° cruauté; 2° ingratitude ; 3¢ désobéissance a
1a loi.

C'est dans une lettre, dit alors le professeur, que vous avez a déve-
lopper ces trois raisons. Quelles parties distingue-t-on dans une lettre ?
Quelle partie avons-nous développée jusqu'ici? Que nous reste-t-il a
trouver ? Que direz-vous dans l'entrée en matiére ? Dans la finale 2
Quel sera le ton général de votre lettre ? Prenez vos plumes et copiez
le plan que je viens d’écrire dans la seconde colonne, au fur et a
mesure du travail de la disposition. Ce plan, le voici :

1. Entrée en matiére : surprise pénible.

—

I 4 { @) douleur des parents.
e i b) douleur des petits.
2° ingratitude | @ agrément.
& g b) utilité. .
3° désobéissance a la loi.

II. Corps de la lettre:

III. Finale : espoir.

Avec des éléves plus avancés, plus exercés, il suffit d’un entretien
socratique, d'une causerie entremélée de questions. On éveille leurs
idées, on provoque l'effort, on donne le goit de la recherche. Les
éléves poursuivent, en leur particulier, ce premier travail, le comple-
tent et en arrétent la disposition.

Enfin, un jour viendra ou I'éléve sera complétement abandonné a
lui-méme pour trouver les idées et le plan de son travail. Ce sera
surtout le cas en rhétorique. Le plan devra alors figurer en téte du
devoir. Il sera prudent d’habituer les éléves & dresser un plan sur un

-sujet déterminé ('). Le professeur leur donne, par exemple, dix minutes

(1) Jédger, Lehrkunst, p. 338.
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pour écrire en classe un plan, il recueille leurs ébauches et les
examine au double point de vue de I'invention et de la disposition. On
peut aussi procéder de vive voix. Le maitre leur soumet un sujet et les
invite & en trouver les idées et 4 les classer : c'est une sorte d'exercice
d’élocution ('). Ou bien encore, une fois tous les deux mois, par
exemple, & propos d’un sujet dont les développements sont difficiles &
découvrir, le professeur invite les éléves a rédiger eux-mémes, en
leur particulier, le plan; il discute ensuite leurs essais (2

Dans la mesure du possible, il convient, pour chaque catégorie de
sujets, d’arriver de bonne heure, en ménageant adroitement les forces
de I'éléve, a le laisser voler de ses propres ailes : imitation d’un sujet
étudié, rédaction d’un sujet analogue (*), d’un sujet n‘ayant plus qu’une
ressemblance de genre, rédaction préparée en classe de moins en moins,
voila, d’ordinaire, les étapes, dont le maitre diminuera la longueur
selon les forces de ses éléves.

L'entretien socratique, sous ses formes variées, initie donc I'éléve au
travail de l'invention et de la disposition. Reste I'élocution. J'ai admis
qu'au début, on prépare I'élocution, en faisant faire le développement
oral du sujet, aprés avoir trouvé et classé les idées. Les éléves sont
encore trop inhabiles pour étre abandonnés a eux-mémes, et il serait
dangereux de leur laisser contracter I'habitude d'écrire des phrases

(1) Hombert, Du choix des sujets de composition francaise dans les classes
supérieures, dans la Revue des Humanités, t. 1, p- 220, est d’avis qu'il y a utilité
a ne pas se borner 4 l'indication d'un simple titre comme on le fait trop souvent
pour les dissertations (les richesses, le luxe, le bonheur, la liberté, etc.): clest
trop laisser 4 Dinitiative de 1'%éléve,

(2) Hombert, article cité, p. 220.

(3) Morlet et Lémonon, Nouveaw recueil de narrations francaises, Paris, Dela-
grave, groupent souvent, au commencement, plusieurs sujets identiques pour le
fond, autour d'un récit développé, qui sert de type et de modele. — Dans notre en-
seignement primaire, nous tirons de la lecture expliquée divers exercices de rédac-
tion, que l'on range en trois catégories distinctes : comptes rendus, permutations
ou amplifications, et imitations. Les imitations n’y sont pas matérielles ou
serviles : ce sont des compositions en rapport avec le sujet étudié, mais avec
changement de personnages et d'action.

Calquées d'abord sur le type expliqué, elles s'en éloignent de plus en plus pour
n'avoir plus avec le modéle que des analogies de genre. Non content d'apprendre
a I'éléve a ne plus trouver un guide dans son livee de lecture, le maitre devient,
en classe, de plus en plus sobre d’explications et de conseils, abandonne 1'éléve
de plus en plus a lui-méme, pour lui laisser enfin le mérite du fond et de la forme.

Les textes 4 imiter sont done des guides qui apprennent aux éléves a trouver
des idées sur un sujet déterminé, a les classer avec ordre et 4 les exprimer
convenablement. L'imitation est un acheminement vers la composition, un exer-
cice élémentaire, d'une utilité incontestable. On ne peut l'abandoaner trop tot,
et on ne peut le maintenir trop longtemps. Aprés en avoir largement profité au
deébut, on le conservera. 4 travers outes les classes, pour les premiers sujets de
rédaction qui seront donnés, dans chaque genre de composition, aprés l'analyse
d'un modéle. Que de temps & autre on Yy ait encore recours pour puiser dans la
lecture certaines idées, rien de mieux: mais limitation est alors lointaine.
Ct. Houtain, De Uenseignement littéraire, dans I'Echo de Uenseignement, Bruxelles,
1891, p. 171: La composition littéraire du méme auteur, Bruxelles, Castaigne,
et Courtois et Lebrun, Cours gradué de lectures expliquées.
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incorrectes, sans liaison entre elles. Toutefois, si je tiens compte de ce
que peuvent en général nos éléves, surtout ceux qui ont passé par une
bonne école primaire, je ne puis absolument pas me résoudre a faire
écrire au tableau toute la rédaction, comme & Giessen. Notre école
primaire ne le fait que tout au début. De plus, dans ce travail
d’élocution, on doit laisser une grande liberté a I'éleve, en ce sens que,
pour chaque idée ou pour chaque phrase, on fait appel a toute la
classe, afin de varier la forme. Dés que le professeur le juge bon, il se
borne au développement oral d’une partie; plus tard, il s'en abstient
complétement. Cependant si la composition exige I'emploi de termes
techniques, il attire 1'attention des éléves sur cette difficulté, en les
questionnant. Supposez que je donne & raconter ce qu’'un mousse a vu
dans un voyage d’Anvers & Valparaiso, sujet qui oblige I'éléve a tirer
parti de ses connaissances géographiques : je m’assure rapidement si
la classe connait certaines expressions telles que lowvoyer, virer de
bord, appareiller, prendre vent, ete.. quelle pourra employer.

Il résulte de tout ce qui précéde que je condamme les textes
développés ou les canevas de phrases & achever. Je n'admets que les
plans sommaires ou analytiques.

J'ai supposé jusqu'ici un sujet imposé par le professeur. Telle est, en
effet, la régle. La composition libre ne peut étre que l'exception ().
« Le mot libre doit s’entendre, dit M. Bondroit (*), en ce sens que
I'éléve fait son choix librement, mais pas cependant a sa fantaisie,
mais seulement aprés les adroites propositions d'un professeur qui
connait & fond les aptitudes de ses éléves et prend soin de puiser les
sujets au sein des idées dent ils se nourrissent tous les jours, dont ils
vivent, dont ils parlent avec le plus de bonheur. »

« Le brouillen est, dit trés bien M. Loise (%), obligatoire. Un travail
fait sans brouillon est nul : voila la régle. Il faut une grande habitude,
une habitude journaliére de l'art d’écrire pour écrire vite et bien, nour
trouver immédiatement la meilleure forme de la pensée. » On doit donc
donner aux éléves des conseils sur la facon de se corriger (*).

CORRECTION DES DEVOIRS (*). — Le progreés de I'éléve dépend aussi en
grande partie de la valeur de la correction. Ce travail, qui incombe

(1) Loise, p. VII et suiv.; p. 147.

(2) Bondroit, La composition frangaise libre en rhétorique, rapport présenté
au Congrés de Uenseignement moyen tenu & Bonne-Espérance, 12 et 13 sep-
tembre 1905, p. 184 et suiv.

(3) Idem, p. 107. Cf. Gérard, art. cité, p. 77.

(4) Métivier, Méthode de composition francaise, Paris, Colin, p. 42.

(5) Voir dans La gymnastique scolaire, 1903, p. 227 et suiv., ou dans la Revue
pratique du diocése de Bruges, 1904, ou dans le Moniteur du 9 mai 1904 les déli-
bérations du corps enseignant des athénées.
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au professeur, est double : I'un se fait a domicile ('), I'autre en classe.

Ici se pose une question trés importante (*). Il faut, évidemment,
que les éléves soient bien convaincus qu’aucune copie ne passe entre
les mains du professeur sans étre examinée et controlée dans une
certaine mesure. Mais jusqu'a quel degré est-il tenu de pousser la
correction des copies ? Devra-t-il marquer foules les incorrections de
chaque composition ? En principe, ce serait désirable : mais il faut bien
tenir compte de plusieurs facteurs, du temps dont le maitre dispose,
du nombre des éléves de sa classe, de la multiplicité des exercices,
voire méme du peu de profit que certains éléves retirent d’une correc-
tion minutieuse. En tout cas, le professeur fera ce qui est humainement
possible ; peut-étre pourra-t-il parfois simplifier sa correction et
s'attacher tantot 4 telle catégorie de fautes, tantot a telle autre, selon
les besoins de la classe, sans négliger cependant entiérement le reste
du devoir.

Chez lui, le professeur lit les devoirs, le crayon ou la plume & la
main. D'une part, sur les copies, il indique les fautes au moyen de

(1) Les conseils de M. Payot manquent ici, ce me semble, de précision et
d’unité, 4 moins qu'il ne sagisse de classes différentes. Dans un premier article,
L’enseignement de la composition francaise, dans la Revue universitaire. 1897, 2.
p- 147, il propose de corriger comme suit les copies : « Au lieu de se livrer 4 la
besogre longue, répugnante pour lui, snutile pour léléve, de corriger dix ou
vingt fautes de style, le professeur sarrétera au premier des six défauts que l'on
trouve dans les devoirs (voir la note 1, p- 126). Il le marquera au « fer » rouge.
Puis il passera 4 une autre copie. I/ exigera qu'a la prochaine classe de style,
Véléve rapporte sa phrase soigneusement travaillée et retouchée. Le maitre verra
de trés pres ceite retouche. » Dans un second article, Les méthodes actives, encore
la composition francaise, dans la Revue universitaire, 1898. 1, p. 19, M. Payot
comprend différemment la correction 4 domicile : « Nous lirions vivement la
copie sans nous occuper des fautes matérielles ni du style, et uniquement 4 deux
points de vue : 10 L'éléve, avant d’écrirve, a-t-il fait une enquéte consciencieuse
des idées et des sentiments? Si 'enquéte n'a pas été consciencieuse, I'léve aurait
a titre de devoir supplémentaire a faire les lectures qu’il n'a pas faites et les
recherches qu'on lui avait mndiquées et qu'il n'a pas essayées; 20 l'effort de mise
en ordre est-il suffisant? — Le début est trop brusque; voici du désordre: voici
de l'incohérence: voici un passage hors du sujet: voici un développement excel-
lent, mais qui est un développement non subordonné et qu'il faut subordonner:
etc. etc. Nous indiquerions par un trais et par une indication abrégée (dés. :
incoh. : hors d'o.; 4 subord.) la correction a faire et nous exigerions que la fois
suivante I'éléve, comme devoir : 10 expliquat en quelques lignes pourguor il ya
faute, et 2° qu'il réparat la faute. Nous verrions de tros prés ce travail,

« Il est clair que deux corrections, ou trois suivant les cas, suffiront : car il faut
que 'enfant ait une besogne précise, et qui par sa longueur ne puisse le rebuter,
En lisant le devoir. nous nous arréterions dés que nous aurions trouvé les fautes
de nature a fournir un exercice de correction active, intelligente, fructueuse de
I'éléve par lui-méme...

» Chemin faisant, nous aurions encadré au crayon bleu un paragraphe ou une
portion de paragraphe fournissant trois ou quatre des fautes énumérées (voir
p. 126 en note), et les passages soulignés, notés d’une courte indication en marge
(par ex. : & caractériser, & concrétiser) feraient souvent I'objet du devoir de style
de la seconde semaine. » Cf. J. Payot, Les idées de M. Bourru, Paris, Colin,
1904, p. 9 et suiv.

(2) Horner, Enseignement de lg langue maternelle au collége, Fribourg,
1903, p. 55.
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signes conventionnels et d’observations faites en marge ; d'autre part,
sur une feuille de papier, il note, a coté des noms des éléves, les fautes
les plus graves. Il apprécie le travail corrigé par un des mots : #rés
bien, bien. assez bien, mauvairs, qu’il accompagne, si possible,
d’une observation critique, d'un éloge ou d'un conseil, par exemple (*) :
attention a Uorthographe; la premiére partie est trop peu déve-
loppée ; variez la tournure de vos phrases ; vivement écrit, mais
le style manque de précision ; trop pew de sentiment; beaucoup
. d’idées excellentes, mais quelquefois mal exprimées, ete. On le
voit : la correction a pour objet de faire ressortir ce qui est bien
trouvé et bien dit, non moins que de critiquer ce qui est faux, invrai-
semblable ou mal dit. Si le professeur doit apprécier le travail des
¢léves au moyen de points, il répartira le maximum, 30 points, par
exemple, en se conformant a 'une des deux circulaires ministérielles
a ce sujet : 8 ou H points pour l'orthographe, 12 ou 15 points pour le
fond, 10 points pour la forme. - ] 5

Dans ses appréciations, le professeur aura soin de n’étre pas trop
sévére : il doit pluloét engourager, distribuer largement les éloges
mérités. Partant 1° il se gardera de vouloir tout corriger minutieuse-
ment, car cet excés de sévérité éparpille 'attention de I'éléve, produit
en Iui un sentiment dimpuissance et le rend défiant en lui-méme ;
2° il se fera une obligation de respecter la personnalité de I'éléve,
meéme si elle se manifeste par des exagérations ou des défauts ; car
plus tard il en sortira peut-étre un style caractéristique et original ;
3¢ il évitera soigneusement de froisser I'amour-propre de ses éléves
par des observations ironiques et mordantes.

Il est & remarquer que l'adoption de signes conventionnels facilite
beaucoup le travail du professeur. Schiller (*) I'exigeait dés les classes
inférieures de son gymnase. Ces signes figuraient sur un tableau
affiché dans la salle de conférence : c’étaient souvent des lettres
initiales : O = faute d'orthographe; P = faute de ponctuation ;
E = expression fautive, etc. Je trouve ce procédé recommandé
dans un petit livre belge, fort consciencieux, de MM. Henry et
Defoin (°) : ainsi le trait horizontal — se place au-dessous des mots
pour indiquer une faute d’orthographe; I et X se placent entre les
mots, pour indiquer l'un une faute de ponctuation, l'autre une
omission. L’adoption de ces signes n'empéche pas le professeur, je l'ai

(1) Lanson, Etudes pratiques de composition francaise, donne quelques com-
positions d'éléves annotées et corrigées. On ne peut demander aux professeurs
une appréciation écrite aussi longue.

(2) Schiller, p. 410.

(3) Henry et Defoin, Composition littéraire ou rédaction dans les écoles pri-
maires et les sections préparatoires des écoles moyennes, Livre du maitre, Namur,
‘Wesmael-Charlier, p. 103.
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dit implicitement plus haut, de relever éncore en marge, par un mot,
I'une ou I'autre imperfection qu’il serait difficile de noter d’une
maniére précise par un signe conventionnel.

Si le professeur n’emploie pas de signes conventionnels, i peut
procéder comme suit : d'une part, il souligne les imperfections cou-
rantes, les fautes évidentes pour I'éléve lui-méme, telles que : fautes
d'orthographe, d’accentuation, de ponctuation; solécismes: barba-
rismes; fautes contre I'emploi des modes et des temps; wallonismes ;
flandricismes ; répétitions de mots, ete.; dautre part, il écrit des
observations en marge, chaque fois que la faute de fond ou de forme
n'est point reconnaissable par elleméme; par exemple, fautes de
plan, manque de clarté, manque de proportion ; idées fausses, inutiles,
inopportunes ; manque d’enchainement dans les idées, erreurs de rai-
sonnement, inconséquences; termes impropres, expressions banales,
constructions lourdes ou vicieuses, phrases trop longues; manque de
naturel, manque d’harmonie, ete.

Comment la correction se fait-elle en classe? On adopte souvent
chez nous la marche suivante : 1) appréciation des devoirs en général;
2) correction des fautes d’orthographe : 3) correction détaillée de deux
devoirs, ou plutot de trois devoirs - un mauvais, un médiocre et un
bon; 4) observations capitales sur les autres devoirs ; 5) lecture d'un
corrigé ou comparaison de deux passages de devoirs différents, ou
lecture du meilleur devoir.
¢ Sile professeur a corrigé soigneusement toutes les copies, je préfére
cependant cette autre marche :

I. Appréciation des devoirs en général.

IT. Observations critiques et détaillées portant : A) sur le fond -
1°) choix des idées; 2°) ordonnance des idées; 3°) développement des
idées : @) inexactitudes de fait; ) absence de logique; ¢) défaut de
proportion; digressions, transitions ; B) sur la forme : ) grammaire,
orthographe d'usage et ponctuation; 4) qualités générales du style (') ;

_—

(1) « En faisant une statistique des fautes ordinaires de style, on sapercoit vite
qu’elles sont toujours les mémes. et nous croyons pouvoir les grouper, sauf oubli,
dela fagon suivante : g) Phrases 4 sujets multiples (défaut d’astention). ) Phrases
trop longues, surchargées d'incidentes, embarrassées de qui et de que... 4 alléger
et & bien couper. ¢) Emphase, mauvais gout : « L'illustre Josabeth porte vers vous
ses pas». d) Phrases délayées & « conciser ». Montrer la différence entre déve-
lopper et délayer : délayer, c'est répéter sans cesse la méme idée en termes diffé-
rents, sans que le développement avance. Recherche de I'essentiel, du détail
caractéristique... ¢) Images incohérentes. .. Et la rame inutile fatigua vainement
une mer immobile ! Epithstes fausses, ou inutiles. 7) Phrases verbales, vagues
(qui sont chez les éléves la premiére forme de la pensée), a conerétiser, a déve-
lopper. Emploi de mots trop généraux (« aujourd'hui a lien un météore intéres-
rant : 1l neige ». « Les flocons blanchissent la croiite terrestre. Les écoliers ont
plaisir & marcher dans et amas de corps blancs, ») Recherche de I'expression
exacte et pittoresque. » Payot, L'enseignement de la composition francaise, dans
la Revue universitaire, 1897, 2, p. 146. — M. Moulet, se placant au point de vue
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barbarismes; obscurité; prolixité; affectation, trivialité, monotonie,
ete.; — ornements littéraires : figures; ¢) ton général; d) régles
particuliéres au genre traité (').

III. Lecture d'un corrigé ou comparaison de deux passages de
devoirs différents, ou lecture du meilleur devoir, ou lecture d’une
rédaction syncrétique, c'est-a-dire d’une rédaction composée des meil-
leures parties des travaux des éléves, que le professeur a corrigées et
refondues dans une composition unique.

On demande avec raison du maitre qu’il mette beaucoup d’entrain
dans la correction : il faut qu'il interroge constamment ses éléves,
qu’il les intéresse fous a la correction de chaque devoir ou de chaque
faute (*). Chacun y trouve alors son profit, et « la classe de correction,
de morne et dennuyeuse qu'elle est souvent, devient vivante,
animée. » Le procédé, tout oral, est donc bien simple : « toute cor-
rection en classe est une correction pour foufe la classe, et toute
correction fait intervenir activement Zous les éléves, qui sont amenés :
1° & comprendre pourquoi il y a faute; 2° a faire effort personnelle-
ment pour la réparer ».

Apres la lecon, les devoirs sont remis aux éléves pour qu'ils les
corrigent. Il convient donc que les marges du cahier ou de la feuille
volante soient fort larges, et que les lignes soient assez espacées :
I'éléve corrige facilement, sans surcharger son travail. Il reste encore
au professeur a s’assurer si les corrections ont été faites.

Iei se pose une question, toute pratique. Jusqu'a quel point 1'éléve
corrigera-t-il son devoir ? La plupart des conférences professorales de
nos athénées demandent que chaque éléve transcrive, soit en marge
de sa copie, soit sur son cahier de brouillon — ceci n'est pas admis-
sible, & mon avis, — la plupart des corrections faciles signalées en
classe et celles que le professeur s'est borné a souligner sans en faire
mention publiquement. Ces corrections demanderont, en effet, peu de
temps. Quant aux autres corrections, plus tmporiantes et plus
longues, il suffit que I'éléve s'en soit rendu nettement compte. Cer-

de la composition, fait observer qu'on retrouve toujours les mémes imperfections
grossiéres, lirrésolution du développement, le manque d'équilibre du plan, la
disproportion entre les parties, et la maladroite juxtaposition de paragraphes
arbitraires, et la confusion de l'ensemble, et les conclusions qui ne concluent
rien. (Moulet, La composition francuise a I Ecole normale, dans la Revue péda-
gogique, 1901, 1, p. 433.)

(1) Ces observations portent done sur l'invention, la disposition et l'élocution

(2) « Toute la classe est appelée a dire pourquoi tel passage est incohérent,
pourquot cet autre est inutile, pourquoi le debut est trop brusque, etc., et appelée
a chercher, par écrit, séance tenante, comment il eut fallu faire: car la critique
toute seule est bien inféconde, et c'est cependant a ce role de critique négative
que se réduit presque tout I'enseignement actuel de la composition. » Payot, Les
méthodes actives; encore la composition francaise, dans la Revue universitaire,
1898, 1, p. 22.
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taines conférences veulent pourtant que si les corrections & faire com-
portent des remaniements considérables, I'éléve soit tenu de rédiger a
nouveau les passages fautifs, ou méme de refaire sa rédaction en
entier. Dans ce cas, I'éléve pourra étre dispensé du devoir suivant.

Que peut-on reprocher, se demande M. Payot ('), & ce systéme
supprimant le mode individuel de correction. qui est mortellement
ennuyeux ? *gfa ne va pas assez vite! Clest une méthode qui géne
nos habitudes 'de voyage ! Clest la course a pied, chére a Rousseau,
substituée aux voyages en rapide ! — Mais qu’importe, si le but du
voyage est de voir et de bien woir le paysage ? Nous parcourrons
moins de pays, mais au moins nous emporterons de nos voyages
autre chose que des impressions fugitives, vagues et fausses! Le
laboureur, lui aussi, va lentement ; 1a végétation, elle aussi, croit len-
tement, comme tout ce qui se développe naturellement... Aux maitres
pressés, il faut toujours répondre ce que répondit le guide qui condui-
sait Alexandre Dumas dans les Alpes : « Pour aller sur ce sommet, il
faut deux heures, si on va doucement, et quatre si I'on va vite » .

COMPOSITION EN VERS. — Peut-on donner des exercices de composi-
tion en vers ? Je ne vois pas pourquoi, de temps en temps, on n’au-
toriserait pas des éléves qui ont certaines dispositions, 4 remplacer
le devoir en prose par une com position en vers.

NOMBRE DES COMPOSITIONS. — La composition sera-t-elle hebdoma-
daire ? Ici les opinions sont partagées. Des professeurs ne donnent
une composition que tous les quinze jours ou plus rarement. On dit
que la composition hebdomadaire devient pour les éléves un labeur
monotone et fastidieux, dont ils s’acquittent par 1a méme, avec négli-
gence et dégoat. On estime que leur zéle serait plus aetif, si nous y
faisions appel moins souvent. On espére que la composition, revenant
a des intervalles de temps plus espacés et moins réguliers, deviendra
pour eux un exercice plus savoureux, plus attrayant, presque un
plaisir. On allégue enfin qu'en Allemagne les éléves des hautes classes
ne remettent a leurs professeurs que cing ou six compositions alle-
mandes dans l'année.

Cette facon de raisonner méconnait le caractére de nos éléves et les
conditions dans lesquelles ils se trouvent placés. Tous les professeurs
savent par expérience qu'un devoir d’éléve, si longtemps a I'avance
quil ait été indiqué, est toujours I'ceuvre de la derniére étude. Et si
I'on veut qu'un devoir soit soigné, il importe, non de le donner quinze

(1) Payot. L'enseignement de lq composition francaise; dans la Revue univer-
sitaire, 1899, 2, p. 145. ;

(2) J’ai vu pratiquer, dans Penseignement primaire et dans Penseignement
moyen, le mode de correction que je recommande. 1l est plus aisé et plus simple
quon ne le supposerait a premiere vue. 1e’oyez ce que prescrit l'inspection nor-
male, Rapports triennauz de Venseignement primaire, 16¢ année, p. LVL
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jours a T'avance, mais de s'assurer que I'éléve pourra, la veille du
jour ou le devoir sera remis, lui consacrer le temps nécessaire.
Donnez un seul devoir par mois, il sera plus baclé bien souvent qu’'un
devoir exigé chaque semaine. Il parait donc préférable que la compo-
sition soit hebdomadaire ou peu s'en faut (').

§ 9. — Les exercices d’élocution (*).

EXERCICES D'ELOCUTION. — On compte, chez nous, quatre prinei-
paux exercices d’élocution : 1° analyses littéraires faites de vive VOix ;
2° narrations, descriptions, etc., développées oralement; 3° comptes
rendus de lectures recommandées; 4° exposé oral, fait par un éléve,
d'un sujet choisi par lui ou désigné par le professeur.

L'analyse littéraire entendue comme exercice d'élocution n’est
souvent qu'un exercice de mémoire ; toutefois le résultat serait autre
si, dans une classe supérieure, on chargeait un groupe d’éléves
d’étudier le morceau au point de vue de 1'unité et de I’enchainement
des idées, un autre au point de vue des caractéres, un troisiéme au
point de vue moral, un quatriéme au point de vue du choix des
expressions et de leur rapport avec la pensée (7).

Les narrations, les descriptions et les dissertations faites de
vive voix, sont de beaucoup plus importantes. On y a recours au
début, quand les éléves, encore inhabiles dans le travail de la compo-
sition, sont invités & développer oralement en classe un sujet qu’ils
devront mettre par écrit chez eux ou a I'étude: plus tard, quand,
renoncant a cette préparation des devoirs de rédaction, on veut les
exercer a I’art de la parole. ;

Dans les résumés oraux des lectures recommandées, les éléves
ont soin de faire part de leurs ¢mpressions.

L'exposé oral dun sujet choisi par I'éléve ou désigné par le
professeur, ne doit pas se faire seulement dans la lecon de langue
maternelle, mais encore dans les lecons de latin, de grec, d’histoire, etc.

(1) Dulong, L'enseignement du frangais dans la classe de premiére, dans la
Revue universitaire, 1908, 2, p. 100. On devrait cependant engager l'éléve a lais-
ser s'écouler un ou deux jours avant la vevision, qu’il fait au point de vue du
fond, de la forme et de I'orthographe (Loise, p. 110).

(2) A. Couez, Les ewercices d’élocution, dans la Revue des Humanités, 7, p. 156
et suiv.; A. Poissinger, De Uexercice d’élocution en langue maternelle (Francais,
en pays wallon, dans les classes de 7¢ et de t.¢); id., 11, p. 78 et suiv. — Feytmans,
Les excursions scolaires, dans 'Annuaire du Cercle pédagogique des professeurs
sortis de U Université de Louvan, 1907-1908, p. 13, envisage ces excursions
comme exercices d’élocution. — Voyez aussi les réponses du corps professoral des
athénées concernant lexercice d’élocution en langue maternelle, Moniteur du 18
aout 1906 ou Revue pratique du diocése de Bruges, 1906-1907, p- 27.

(8) Voyez Goemans, Les exercices d'élocution dans les classes supérieures des
humanités, dans la Revue des Humanités, 5¢ année, p. 77 et suiv,

9
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Chaque fois qu'un éléve expose un sujet, il est bon qu’il le fasse sur
l'estrade, devant ses condisciples, et qu'il donne, avant de commencer,
en quelques mots, le plan qu'il a adopté. Aprés I'exposé, deux ou trois
condisciples sont invités & présenter leurs observations. Le professeur
intervient finalement. Dans cet examen critique, il convient de suivre
une marche méthodique. On envisage successivement le choix du
sujet, le fond du discours (vérité, logique, meeurs oratoires), I’élocu-
tion.

La culture de la langue parlée ne sera jamais I'objet de trop de
sollicitude de la part des maitres. De nos Jjours ('), elle a acquis une
importance considérable, puisque c’est par la parole qu’il faut s'em-
parer du peuple. Quoique les talents naturels soient pour beaucoup
dans le succés, il est certain que I'exercice peut y suppléer dans une
certaine mesure, en tout cas les provoquer et décupler leurs forces.
C'est dés la premiére heure qu'on doit faire les exercices d’élocution ;
c'est alors que les éléves osent; passé un certain age, ils deviennent
timides ; profitez donc du moment propice pour que la timidité
n’apparaisse pas; graduez vos exercices d’improvisation ; habituez les
€léves & reproduire immédiatement ce qu’on vient de leur lire, a ne
pas écrire une lettre avant de s’en étre parlé 4 eux-mémes le contenu
approximatif, 4 s’entrainer a parler d’abondance pendant dix minutes
sur un lieu commun quelconque ; apprenez-leur a repousser toute
préparation écrite ; recommandez-leur la méditation orale ou « verho-
motrice », au cours de laquelle on s'exerce & articuler tout haut ou
tout bas sa pensée; engagez-les 4 étre simples, & n’employer aucun
mot, aucune expression qui soit hors du langage courant, et & soigner
la diction (*); procurez-leur enfin le plus souvent 'occasion d’écouter
un virtuose de la parole.

Ce sont 1a quelques conseils sommaires, mais qui résument, dans
les traits essentiels, la méthode qu'on préconise de nos jours.

Je conseille aux professeurs de prendre connaissance des derniers

(1) «Jamais I'art de la parole n'a été plus utile, plus nécessaire méme qua
notre époque de démocratie et dans notre pays de liberté. Sa nécessité s'étend a
toutes les professions et est de tous les instants. Aujourd’hui, outre les chambres
législatives, les assemblées de la province et de la commune, les commissions et
comités de toutes natures, les réunions de toutes sortes : la table du banquet, le
champ sacré des morts, la rue, le salon, tout a sa tribune et ses orateurs.

Et quand nous voyons I'art de la parole au service de la plus mauvaise des
causes, quand nous voyons la société attaquée jusque dans ses principes, les
choses les plus sacrées méme meéconnues ou bafouées, nous resterions impas-
sibles et nous ne chercherions pas 4 retourner contre l'adversaire cette arme de
la parole, puissante et terrible, dont il fait un si criminel usage?» G. Gerard,
La psychologie expérimentale, p. 26. — On propose méme d'introduire dans les
écoles primaires des exercices oratoires systématiques : voyez Les écoliers ora-
teurs, dans I'Ecole primaire, 1904, p. 322.

(2) Outre les ouvrages cités p. 94, note 3 et p. 96, note 2, Esquier, Traité pra-
tique de diction francaise, Gand, 1898: Sigogne, L'art de parler, Bruselles, 1895;
Rondelet, L'art de parler, Paris, 1879.
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travaux qui ont signalé I'importance de I'art de la parole et qui en
ont recherché la méthode en s'appuyant tour & tour sur la psycho-
logie, la physiologie et I'histoire de I'éloquence (') : ils y trouveront
quantité de renseignements précieux. Je me borne a attirer leur
attention sur la conclusion de foutes ces études. « Remplacer la pré-
paration écrite par la méditation orale ou verbo-motrice, recueillir
par loreille le plus d’images acoustiques possible et les exprimer
verbalement le plus souvent possible, en un mot parier plus ou
moins sa pensée, en mettant en Jew les organes de Uouie et de
Carticulation vocale - voila, dit M. G. Gérard (*), la véritable
méthode, la seule rationnelle et scientifique, et, comme toute faculté
se fortifie et se développe par I'exercice, il faudra recourir 3 une série
d’actes répétés ayant tous pour but d’actionner ou, suivant Iexpression
scientifique, @’innerver les centres cérébraux qui constituent le
mécanisme de la pensée. »

Ecrire et parler exigent donc deux méthodes différentes : a coté de
la méthode graphique, qui apprend & nos éléves & écrire, il faut faire
une place a la méthode mentale, qui apprend a parler, disons mieux,
4 improviser (7).

(1) Ajam, La parole en public, Paris, 2¢ édition: Féron, Méthodologie com-
pléte du francais, 1% partie, ( Enseignement de U autewr francais), Tournai, 1898,
p. 66 et suiv.: Sigogne, La réorganisation de la rhétorique, Bruxelles, 1899 :
G. Gérard, La psychologie expérimentale de Part de lg parole, Namur, 1899 :
G. Gerard, La psychologie de Uauditoire. Namur, 1900; V. Gérard, professeur
au collége N.-D. de Bellevue, 4 Dinaut, Rhétorique nouvelle, dans le Bulletin
bibliographique et pédagogique du Musée belge, 1902, p. 87 et suiv. 3 p. 135 et
suiv. ; 1904, p. 408 et suiv. et p. 448 et suiv.

« A la suite de recherches anatomo-pathologiques, on a classé les hommes,
d’aprés leurs dispositions naturelles et leurs habitudes acquises, dans 'une ou
lautre des catégories suivantes : les auditifs, qui entendent leur pensée; les
visuels, qui, lorsqu’ils pensent avee des mots, les voient écrits devant leurs yeux;
les moteurs d'articulation ou verbo-moteurs, chez qui la parole, toujours préte &
s'échapper, est 4 peine retenue sur le bord des I8vres; enfin les moteurs gra-
phiques, qui ne pensent bien que la plume & la main. Les auditifs et surtout les
moteurs d'articulation sont les mieux outillés pour la parole publique, tandis que
les visuels et les graphiques sont mal doués pour devenir orateurs. » G. Gérard.
La psychologie expérimentale, p:13.

(2) G. Geérard, p. 23.

(3) « On nait éloquent, cest-a-dire avec la possibilité d'étre orateur, mais on
apprend & improviser, ¢est-a-dire a exprimer spontanément sous la forme orale
sa pensée, avec correction, avec clarté, avec intérét pour les autres et pour soi.
On apprend a improviser comme on apprend a nager, a faire des armes, & écrire,
sans pour cela devenir nécessairement un maitre hageur, un maitre d’armes ou
un écrivain. L'improvisation méthodiquement cultivée depuis I'enfance ferait de
tout éléve un homme parlant bien, exprimant clairement sa pensée, suivant son
tempérament et dans les conditions variées on peuvent le mettre les moeurs
contemporaines. » Sigogne, p. 12. Géradin, Les exercices d'improvisation et de
rédaction mentale en rhétorique, dans 'Annuaire du Cercle pédagogique des
professeurs sortis de I Université de Lowvain, 1903-1906, p- 10 et suiv.; De
Meester, L'improvisation dans nos classes, rapport présenté au Congreés de len-
seignement moyen tenv. a Bonne-Espérance, 12 et 13 septembre 1905, p. 133 et
swv.; H. Appelmans, Les exercices d improvisation, dans La vie diocésaine, Bul-
letin du diocése de Malises, 1909, p- 351 et suiv.
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ORGANISATION D’EXERCICES SPECIAUX D'IMPROVISATION. — La réci-
tation des lecons, les répétitions, les analyses, les narrations, les
descriptions ou les versions faites oralement, les comptes rendus oraux
de lectures faites en particulier, les exposés oraux de sujets tirés des
divers enseignements forment & I'art de parler, mais ne suffisent pas :
il est de toute nécessité d’organiser, dans les classes supérieures, et
particuliérement en rhétorique, des exercices spéciaux d'improvisation
ou de rédaction mentale.

La veille ou, au début, 'avant-veille du jour ol il devra prendre la
parole, I'éléve recoit un sujet & développer oralement. L'invention
faite, 1'éléve rédige un plan bien précis, et, d’aprés ce plan, il doit
mentalement, sans rien écrire, composer le développement qu’il
présentera a la classe le lendemain ou le surlendemain, en sept ou huit
minutes. C'est ce que nous appelons la rédaction mentale. On lui
conseille de donner a son improvisation une forme oratoire : il doit
toujours soigner particuliérement I'exorde et la péroraison

Il faut aussi, si Pon veut que l'éléve réalise de sérieux progres,
I'habituer peu & peu & rédiger son improvisation en la pariant a
haute voix. L'élocution est singuliérement facilitée par cette facon
de procéder.

En classe, I'éléve désigné est invité & monter en chaire et & déve-
lopper oralement sa composition mentale. Et tout d’abord, le profes-
seur, afin de bien sifuer l'improvisation, a soin de demander a
l'orateur : « Ou sommes-nous ? Qui étes-vous? Qui sommes-nous ? »
Ainsi 1’éléve s’habitue & parler dans des circonstances précises, dans
un licu déterminé.

Cela fait, 'improvisateur a la parole. Il peut, au début, s'aider du
plan, dont il devra peu & peu se passer. L'improvisation terminée, le
professeur donne son appréciation motivée ou la fait donner par un
éléve.

Quels sujets choisir 2 — Pour éviter la monotonie et intéresser la
classe tout entiére, il convient d’organiser différentes séries d'impro-
visations ; par exemple, de petites dissertations : les drames de
l'industrie, les martyrs de la charité, les grands travaux du siécle, etc.;
— des toasts: — des allocutions de circonstance, des compliments,
des félicitations, des réponses a ces mémes discours; — questions
sociales (mutualités, pensions ouvriéres, patronages, retraites
ouvriéres, habitations & bon marché, etc.); — sujets littéraires; ete.

Les professeurs compléteront ces quelques conseils, en lisant le
travail si pratique de M. Géradin ('), qui me les a fournis, et les
articles si judicieux de M. V. Gérard (*), qui s’est parliculiérement
attaché a montrer comment 1’éléve doit se préparer.

(1) Les exercices d’improvisation, travail cité.
(2) V. Gérard, Rhétorique nourelle, articles cités.
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CERCLE LITTERAIRE. — On ne peut qu’approuver nos établissements
qui réunissent tous les huit jours ou tous les quinze jours, sous le nom
de Cercle littéraire, un groupe de bons éléves choisis dans les trois
classes supérieures. Ces jeunes gens apprennent, sous la direction de
maitres dévoués, a étudier une question, a réfléchir, a écrire et a
s’exprimer sur toute sorte de sujets. Un tel cercle, bien organisé, n'est
pas seulement un utile complément de l'enseignement et un excellent
instrument de travail et de développement intellectuel; il est encore
un moyen des plus efficaces et des plus précieux pour habituer la
jeunesse a la parole et a la discussion. La nécessité de répondre a
I'improviste & des attaques habiles, ou méme parfois malicieuses,
stimule les esprits et délie les langues plus que les exercices réguliers
de la classe ().

Je crois que les exercices doivent étre doubles, écrits et oraux.
Pour les uns comme pour les autres, il faut nommer chaque fois
au moins deux objectants, qui prendront connaissance des travaux
écrits ou du canevas de la thése orale, afin de discuter en connaissance
de cause.

Pour les travaux écrits, les ‘éléves choisiront de préférence des
sujets qui rentrent dans leurs études particuliéres, qui complétent et

(1) Voyez Bainvel, p. 16; Creusen, Les académies littéraires de collége, dans
le Bulletin pédagogique du Musée belge, 1909, p. 151 et suiv.: Sarniguet, Confé-
rences d'éleves, dans la Revue universitaire, 1901, I, p. 471 et suiv.: M. Moulet,
sans songer a la création d’un cercle littéraire, fait une proposition qui s'en
rapproche du moins en partie. « Je voudrais, dit-il, p. 450, qu'on demandat aux
éléves des travaur personnels sur des sujets laissés i leur choiz. Ils remettraient,
par exemple chaque trimestre, une étude d'assez longue haleine, préparée en
toute liberté. Tel éléve conterait une légende de son village, une coutume pres de
disparaitre; tel autre ferait sur un monument de la région — chateau, tour ou
église — une courte monographie, propre a aiguillonner chez lui la curiosité du
chercheur, peut-étre la patience de l'archéologue... J'ai sous les yeux un de ces
manuscrits, et parie d’expérience. Un éléve a étudié, visiblement avec plaisir, la
région ol s'est passée son enfance, en Thiérache. A la premiére page, une carte
en couleurs soigneusement dressée familiarise le lecteur avec les lieux décrits.
C'est un pays pittoresque arrosé par le Thon, actif, hospitalier. Quoique heureux,
il a une histoire. Le jeune monographiste s'est documents, et il a su synthétiser
avec adresse les résultats de ses recherches. Il décrit le pélerinage de mai, a la
Fontaine des Fiévres et a I'Arbre de la Vierge. Des photographies trés satisfai-
santes, faites par l'éléve lui-méme, illustrent le texte. Le dernier chapitre donne
des reuseignements sur les habitants et leurs occupations (vannerie), leurs meeurs
et leur caractére, certains jeux, et enfin sur la langue et l'instruction. Tant de
précision ravit. Dans une sobre conclusion, l'auteur rend hommage a la loyauté
de ses concitoyens, et exprime sans emphase l'affection qu’il a pour son pays natal.

Si I'on souhaite des études d'un caractére plus littéraire, rien n’est plus facile
que d'indiquer aux éléves quelques larges sujets pour lesquels ils trouveront aisé-
ment des documents; par exemple les Servantes de Moliére, Moliére et les méde-
cins, Précieuses et précieuses ridicules, Condé et Chantilly, les Salons au
X VIII® siécle, et maint autre point de notre histoire littéraire; ou bien Victor
Hugo et ses poésies sur Uenfance, sur le sicge ; 1a Vie des Marins, d'aprés V. Hugo,
Loti, Autran, etc.: ou bien encore 'étude analytique d'une piéce ou d'un acte du
répertoire contemporain, soigneusement choisis, etc. » Bien que M. Moulet ne
parle pas d'un cercle littéraire tel que je I'entends, on peut s'inspirer plus d'une
fois de ses idées.
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approfondissent I'enseignement des classes : par exemple, le lion dans
les fables de La Fontaine (en troisiéme), le caractére apologétique des
Commentaires de la Guerre des Gaules de César (en seconde),
'amour de la campagne dans Horace (en rhétorique).

Pour les exposés oraux ou les discussions, je voudrais plutot des
questions d'intérét actuel ; le service militaire, I'arbitrage international s
Touvrier, I'alcoolisme, etc. On peut traiter ces sujets sans faire ce que
nous appelons de la politique.

CONCLUSION.

En résumé, dans 'enseignement de 1a langue maternelle, je crois
quil est de toute nécessité de multiplier les exercices directs qui
assurent la connaissance de la grammaire, de faire lZre les éléves le
plus possible, de les initier par les méthodes dites actives au travail

de la composition littéraire, et d’attacher une importance capitale
aux exercices d’élocution.



CHAPITRE IT

Le latin O

De nos jours, on n’a cessé de réduire le nombre des heures consa-
crées a I'étude du latin (*). Il est donc nécessaire, si 'on veut faire
aussi bien ou, si possible, mieux que dans le passé, d’utiliser conve-
nablement son temps et, par conséquent, d’avoir une bonne méthode.
A T'heure actuelle, les principes dirigeants de I'enseignement du latin
se résument, ce me semble, & peu prés comme suit : on le simplifie,
en imprimant aux divers exercices une unité rigoureuse ; on le fortifie
et on I'éclaire, en le rattachant étroitement aux autres branches, en
ne négligeant aucun de ces rapprochements qu’on peut faire sous le
rapport tant du fond que de la forme ; on le synthétise, en dégageant .
des auteurs un tableau vivant de la civilisation de Rome et d’Athénes ;

(1) Eckstein, Lateinischer und griechischer Unterricht, 2¢ édition, Leipzig,
1887 ;: Dettweiler, Didaktik und Methodik der einzelnen Lehrfacher, Lateinisch,
Munich, 1906 Schiller. Lateinischer Unterricht, dans Rein, Encyklopdadisches
Handbuch der Pidagogik, 17 édition, 4¢ vol., 17 partie, p. 363 et suiv. ; P. Cauer,
Lateinischer Unterricht, dans J. Loos, Enzyklopddisches Handbuch der Er-
ziehungskunde, Wien, 1906, I, p. 954 et suiv.; H. Ziemer, Lateinischer Unter-
richt. dans Rein, Encyclopédie, 2¢ édition, 5° vol., p. 327 et suiv.: et dans ses
excellents rapports annuels publiés par Rethwisch, Jahresberichte iber das
hohere Schulwesen; W. Schwarz, Ausfulrliche Lehrpline fir das Gymnasivm
zu Bochum. 111. Lehrpline fiir das Lateinische, 1. Theil, Bochum, 1907 ; II. Th.
id., 1908. Féron, L'enseignement du latin d’aprés les vues de la pédagogie alle-
mande, Tournai, 1889, et sa Méthodologic compléte du latin, 2 fascicules sur
I'enseignement formel du latin, Tournai, 1897 et 1899: D. Jaquet, De Penseigne-
ment du latin, Aarau, 1886 : Horner, Quelques directions powr Uenseignement du
latin et du grec, Paris, 1895: Sax, De la maniére d'enseigner le latin, Luxem-
bourg, 1881: Currat, Méthode graduée pour Uenseignement du latin, Fribourg,
1896: M. Bréal, De lenseignement des langues anciennes, Paris, 1891 : Maquet,
Les procédés orava dans lenseignement des langues anciennes, (Conférences du
Musée pédagogique), Paris, 1906: Bornecque, Questions d’enseignement secon-
daire des garcons et des filles en Allemagne et en Autriche, Paris, Delagrave.

Les ouvrages de méthodologie qui ne s'occupent pas exclusivement du latin,
ont été cités plus haut : Schrader, Jiger, les Instructions autrichiennes, Weissen-
fels, ma Pédagogie & Giessen. Au manuel de Schiller et a son article publié
dans Rein, il faut ajouter ses autres études : Schularbeit und Hausarbeit, Berlin,
1891 : Aus Schulbesichtigungs-Berichten, dans les Lehrproben, 28¢ fasc., p. 89
et suiv. ; 30¢ fasc., p. 1 et suiv.

(2) Cependant le dernier programme prussien a accordé 6 heures de plus au
latin.
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on le modernise, en montrant les traits communs que l'antiquité a
avec les temps modernes (*). ;

Je vais tacher de donner une idée nette et précise des exigences
de la méthodologie moderne. A cet effet, je passerai en revue les
divers exercices que comprend 1'étude des langues anciennes.

§ I. — La grammaire (*).

PROGRAMME. — On demande deux années pour la lexigraphie : la
premiére année, I'éléve apprendra les déclinaisons faciles et les verbes
réguliers; la seconde année, les déclinaisons difficiles et les verbes
anomaux et défectifs (°). 11 verra d’'une facon pratique, en méme temps
que la lexigraphie, les éléments de la syntaxe. A son tour, l'ensei-
gnement régulier et approfondi de la syntaxe prendra deux années.
Il ne sera pas inutile de commencer la seconde latine par une bonne
revision. Qu'on se garde bien de sen tenir a une simple répétition des
paragraphes du manuel (¥); car un tel procédé, commode pour les
professeurs indolents, ne permet guere de constater si la classe a bien
compris les faits grammaticaux et sait les appliquer aisément ;: de
plus, il ne fait pas appel au travail personnel de I'éléve, qui n’est que
réceptif. On doit plutét demander 4 Ia classe de chercher dans l'auteur
des exemples se rapportant & un chapitre déterminé de la grammaire
ou de grouper certains faits disséminés dans le manuel ; ou bien encore
de former quelques exemples (%).

(1) Voyez P. Cauer, Palestra vitae. Das Altertum-als Quelle praktischer Geis-
tesbildung, 2¢ édition, Berlin. 1907.

(%) A. Waldeck, Praktische Anleitung swm Unterricht in der lateinischen
Grammatik, 2¢ édit., Halle, 1902; J.-H. Schmalz, Eriduterungen zu meiner
lateinischen Schulgrammatik, Bielefeld, 1893. — Henry, L'emploi de la gram-
maire historique et comparée dans Uenseignement des langues anciennes ( Confé-
rences du Musée pédagogique, Paris, 1906) se demande la part qu’il faut faire 4 la
grammaire historique et comparée. La solution est, au fond, daprés moi, celle
que j'ai donnée pour la grammaire de la langue maternelle.

(3) Gantrelle, Commission des XVII, dans le 1C¢ rapport triennal de len-
seignement moyen, p. 307 : « L’étude de la lexigraphie latine exige deux années -
la premiére année, I'éléve apprendra les déclinaisons faciles et les verbes régu-
liers : il aura entre les mains une bonne chrestomathie qui réponde a ce but...
On réserve pour la deusiéme année les déclinaisons difficiles et les verbes
anomaux et défectifs : I'éléve aura alors une autre chrestomathie conc¢ue dans ce
sens. » M. Gilles ayant fait remarquer qu'en 5¢ latine 1éléve commence l'étude de
la syntaxe en méme temps qu'il repéte la lexigraphie, M. Gantrelle a répondu :
«Il faut évidemment faire marcher de front lstude de la lexigraphie, I'étude de
la syntaxe élémentaire, les versions et les thémes. » Cf. Gantrelle, dans la Revue
de Uinstruction publique en Belgique, 1870, p. 395. Voyez Conférences professo-
rales dans les athénées royaux (N’y aurait-1l pas avantage 4 fixer avec plus de
netteté et en détail le pensum grammarical grec et latin pour chacune des classes
des humanités anciennes?) dans le Moniterr du 25 sept. 1908, ou dans la Revue
pratique du diocése de Bruges, 1909-1910, p. 41.

(4) Dettweiler, Lateinisch, p- 227.

(5) Autre est la question de la rédaction de la grammaire. « Les manuels des
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PRINCIPES. — Les principes généraux nous sont connus. Je les ai
exposés en m'occupant de la grammaire de la langue maternelle.
Il me suffira de les résumer. L'enseignement systématique de la
grammaire commence deés la premiére heure et se poursuit jusqu'a
I'épuisement de la matiére. L'enseignement occasionnel est amené
par la lecture des auteurs : il prépare insensiblement I'enseignement

- systématique de la grammaire, parfois il le compléte méme.

On étudie la grammaire d’une maniére inductive, au moyen de
phrases, et l'on fait de multiples applications. Faut-il toujours |
recourir a I'induction ? Non, car ce serait perdre son temps et ne pas
tenir compte des connaissances acquises par les éléves. —

Certaines recommandations ne seront pas inutiles, ce me semble.
1° On fera seulement apprendre les régles fondamentales qui se
trouvent appliquées dans ['ensenible des auteurs inscrits au programme;

se rencontrent pas dans les écrivains lus au collége, on ne s’arrétera
méme pas aux particularités de langue et de syntaxe dont la connais-
sance n'est nécessaire que pour linterprétation de I'un ou de I'autre
passage. 2° On renoncera aux exercices inintelligents qui consistent
a faire écrire force paradigmes; on les remplacera par de nombreux
exercices oraux et écrits qui font appel 4 la spontanéité de 'éléve, qui
le stimulent et I'intéressent. 3° On procédera toujours avec une sage
lenteur (*). Dans un de ses derniers ouvrages pédagogiques, M. Bréal (?)
qui font passer leurs éleves rapidement sur la grammaire. « Il en est
plus d’un, dit-il, qui s'aitarde & la licence, & 'agrégation, non par sa
faute, mais par la faute des maitres qu'il a eus naguére. J'ai vu en ce
genre des faits qui m'ont stupéfié : tout le programme de sixiéme
abattu en deux mois. Comme jessayais d'insinuer avec force
précautions (car rien n'est ombrageux comme un professeur de
sixiéme) que c'était peut-étre aller un peu vite : « Nayez crainte,
m'était-il répondu. C’est une premiére reconnaissance. Nous n’irons pas
plus loin cette année. Nous allons repasser, récapituler, consolider. »
J'attendais I'effet de ces paroles. Mais comme il serait bizarre et contra-
dictoire d’aller plus lentement en récapitulant qu'en voyant les choses

éléves contiennent toujours plus et quelquefois beaucoup plus qu'on ne fait
apprendre aux éléves : tous sont faits pour &tre en partie appris, en partie
consultés. » (Gantrelle, dans la Revue de Uinstruction publique, 1871, p. 407).

(1) « L'étude de la grammaire, pour fournir a 'éducation littéraire proprement
dite un point d’appui solide, doit étre menée trés lentement, trés doucement, avec
des pauses et des retours en arriére. Elle doit étre aussi trés simple, ou du moins
trés soigneusement graduée suivant 1'dge de 1'éléve, et toujours proportionnée au
temps dont il dispose. Enfin I'étude de la grammaire ne doit pas non plus cesser
trop tot. » (Instructions frangaises, p. 442).

(2) M. Bréal, De Venseignement des lanques anciennes, p. 113.
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pour la premiére fois, la revision n'en apprenait pas plus. Ce qui avait
été mal fixé dabord, restait flottant et vacillant par la suite. Le
professeur de sixieme centinue de s'applaudir de sa méthode. Il
n'entend pas les cris de détresse de son colléegue de rhétorique. »

De ces principes généraux, passons a la méthodologie des divers
degrés qu'on peut distinguer dans I'étude de la grammaire latine.

METHODOLOGIE DU DEGRE PRELIMINAIRE. — Faut-il admettre un degré
préliminaire? En d’autres termes, faut-il. dans une classe préparatoire,
consacrer au latin quelques heures des derniéres semaines?

Avant de répondre & cette question, nous avons a nous demander ce
que l'on entend par cet enseignement préliminaire.

Butr. — On veut, par la, préparer l'enseignement élémentaire du
latin, le faciliter en écartant, dés I'abord, tout ce qui peut arréter
I'étude airecte de la déclinaison latine.

OBJET. — On fait apprendre aux éléves, en se servant du tableau
noir, l'orthographe, la prononciation, la signification et le nombre de
quelques substantifs. On y joint quelques adjectifs en us, a, um, les
formes est, sunt, erat, erant et quelques mots invariables, des ad-
verbes et des conjonctions : efiam, et, aut, modo, ubi, saepe, sem-
wer, plerumque. raro, sed, hic, ibi, non, admodum, partim, etc.

Ces mots entrent dans la composition de petites phrases. qu'on fait
traduire du latin en francais.

Les huit premiéres pages de Schmidt, Elementarbuch der latei-
nischen Sprache fiir Sexta und Quinta, Halle, sont consacrées a
cet enseignement préliminaire.

ADMISSIBILITE 2 — Le programme du degré préliminaire part de cette
idée juste qu'il ne faut pas accumuler les difficultés dans les premiéres
lecons de latin et débuter brusquement par la déclinaison ; mais on
I'exagére, en voulant rejeter dans une classe préparatoire 1'enseigne-
ment de quelques éléments qui ne sont qu'une introduction a 1'étude de
la déclinaison. Je n’admets donc pas un enseignement du degré préli-
minaire. Je ne commence pas cependant immédiatement 1'étude de la
premiére déclinaison ; car les difficultés sont, dans ce cas, multiples.
Je les divise. !

| Je prononce et je fais prononcer quelques mots latins ; j'en donne
la signification ou je la fais trouver, si je puis m'appuyer sur 1'étymo-

{ logie ; je fais observer qu'il n’y a pas d'article en latin, et j’initie les
éléves a la notion des cas : a cet effet, le plus simple et le plus sir,
clest de prendre des phrases dans la langue maternelle, de les faire
analyser et de donner les noms des cas.

A ces notions jajoute que l'attribut se met au méme cas que le
sujet, qu'il y a trois genres et que l'adjectif s'accorde en genre, en
nombre et en cas avec le substantif auquel il se rapporte.
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LEXIGRAPHIE. — Ces quelques notions données, j'aborde la pre-
miére déclinaison. Cette étude se fait d’'une maniére inductive, au
moyen de phrases. On ne commence plus, comme autrefois, par faire
apprendre le paradigme. On part, au contraire, de phrases dont on
étudie les formes grammaticales pour arriver au paradigme ('). Ce
procédé présente moins de difficultés que I'ancienne méthode, excite
plus d'intéret, fait acquérir le paradigme avec plus de sireté ; mais
il ne dispense nullement de faire de nombreux exercices.

Voici comment on procéde () : T IR

1. Tout en écrivant au tableau noir la phrase suivante : Zerra est
rotunda,le maitre la prononce lentement et distinctement ; il accentue
énergiquement les quantités.

11 la fait lire par plusieurs éléves.

Il traduit ou aide 1'éléve a traduire.

Un éléve répéte la phrase et la traduction.

Le maitre demande : qu'est-ce qui est ronde ? — La terre. — Le
mot qui répond a cette question, se met au nominatif. — or, quelle
est la terminaison de ferra? — C'est @. — Donc la désinence du
nominatif est @. — Le professeur écrit a coté de la phrase le mot 70-
minalif et le mot ferra ; il souligne a.

6. Quelle ressemblance y a-t-il entre les mots erra et rotunda? —
La terminaison a. — Quelle fonction le mot rofunda remplit-il dans
la phrase ? — 11 est attribut. — A quel cas se trouve-t-il donc ? — Au
nominatif.

7. Exercices. On écrit d’autres exemples au tableau, par ex. :
rosa est jucunda. On aide méme les éléves 4 en former, en se ser-
vant des quelques mots qu’ils connaissent. On ¥ introduit 'application
de la régle d’accord : rota parva est rotunda. On efface tout, excepté
le premier exemple : Zerra est rotunda.

GENITIF. 1. Le maitre prononce et éerit : forma terrae est
rotunda.

2. 1l fait lire la phrase par des éléves ; il traduit et il fait répéter la
traduction.

3. Il questionne : Qu'est-ce qui est ronde ? — La forme, forma. —
A quel cas ? — Au nominatif. — De quoi la forme est-elle ronde ? —
De la terre. — En latin ? — Terrae. — Le mot qui répond a celte.
question, se met au génitif. — Le professeur écrit a coté de la phrase
le mot génitif et le mot terrae; il souligne ae. i

4. Le maitre fait comparer le nominatif et le génitif. Quelle est la

W

PL ihg0

(1) P. Cauer. art. cité, p. 956, combat, chose étrange, le procédé inductif et
accorde la préférence a la déduction

(2) Schiller, p. 442, traduit par Féron, p. 33, et Féron, Une premiere heure de
latin, Tournai, 1892,
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ressemblance ? Quelle est la différence ¢ On établit que Zerra est com-
mun aux deux formes, que c’est le radical: et que e est la terminaison.

5. On fixe par de nouveaux exemples la connaissance du génitif. On
a soin de ne pas perdre de vue I'application de la régle d’accord de
I’adjectif.

ACCUSATIF, etc. On passe a l'accusatif, Deus creavit terram, au
datif, aqua est necessaria terrae, a l'ablatif (), in lerra est aqua,
qu'on compare avec le nominatif, enfin au vocatif (*), qu'on rapproche
également du nominatif.

Aprés avoir étudié le singulier, on prend le pluriel, en procédant
de 1a méme facon et en se servant, autant que possible, des mémes
exempies. On obtient ainsi tout le paradigme.

Cet enseignement théorique, quelque méthodique qu’il soit, ne
suffit pas : il faut encore I'application ou des exercices. Ces exercices
seront surtout orawx, subsidiairement éerifs; ils seront ensuite
gradués, fort variés et aussi nombreux que possible, jusqu'a ce que
les éléves puissent décliner sans hésitation.

A cet effet, on prend des phrases, qu'on écrit au tableau pour les
premiers exercices, mais qu'on peut et qu'on doit méme se contenter
plus tard de lire dans le livre d'exercices Ces petites phrases sont
dans Schmidt : Creta est insula magna. Roma eral domina et
regina terrarum. Ripae Garumnae sunt amoenae. Ciconia est
periculosa vitae ranarwm. Des phrases latines, c'est-a-dire de la
version, on passe a des phrases francaises. Celles-ci ne sont d’abord
que la traduction des premiéres; ensuite elles n'en sont plus que
Iimitation, c’est-a-dire qu’elles sont formées des mémes éléments, de
mots connus des éléves. Exemples, tirés de Schmidt : La terre est
ronde. La Campanie est fertile. La Sicile est une grande ile. L'Alle-
magne est un pays grand et fertile. L'ombre de la forét est agréable.
La forme de la lune est ronde, etc.

o Le principe est donc simple et rationnel : la version d’abord, le
théme ensuite, et celui-ci amené graduellement.

Aprés avoir exercé les éléves sur des phrases, on prend les mols
isolément, ce qui est une nouvelle difficulté.

Ces exercices sur les mots pris isolément seront variés autant que

(1) Schiller, p. 444, traduit par Féron, p. 35, fait remarquer que la traduction
usuelle de I'ablatif par le mot précédé de avee, de ou par, n’est d'aucune utilite
pour les commencants: car ils la rencontrent trés rarement, et encore n'est-ce
que dans des locutions forcées. Au lieu de cela, qu'on enseigne Iemploi de ce
cas avec in. :

(2) Schiller, p. 444, propose de laisser de coté le vocatif, parce que les exemplés
dont on peut se servir, manquent de naturel et sont forcés. Si 'on veut cependant
le donner, on prendra comme exemple : terra, forma tua est rotunda, qui permet
de rapprocher le nominatif et le vocatif. Je ne vois aucune raison de retarder
I'étude du vocatif, que 1'éléve rencontre chez nous dés ses premiéres legons.
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possibie ; ils dureront fort peu, car ils fatiguent; enfin ils seront
menés vivement, le professeur passant rapldement d’un éléve a l'autre.
En voici quelques-uns :

1. On demande de mettre 7osa au datif singulier, a l'accusatif
pluriel, ete.

- 2. On fait analyser rosarum, rosis, etc.

3. On faifg traduire rosarum, rosis. On peut faire 1’exercice
inverse, par exemple de la joie. Cet exercice devient aisé et plus
vivant, dés qu'on a & sa disposition quelques verbes.

4. On fait ajouter un adjectif connu a un substantif qu’'on donne
ou qu'on demande & un cas déterminé : silva obscura. On le fait
traduire ensuite en francais. On peut aussi donner le francais et faire
traduire en latin.

5. On fait mettre des mots & ’ablatif ou a ’accusatif avec des
prépositions.

6. On fait indiquer les formes qui sont semblables dans la méme
déclinaison.

7. Quand on a étudié les deux premiéres déclinaisons, on rapproche
les formes communes. Ainsi, quel est le datif pluriel de socius, de
poeta 2 Quelle conclusion en tirez-vous ?

Ces exercices n’excluent pas, de temps a autre, la récitation de la
déclinaison dans l'ordre ordinaire des cas: mais j'exige qu'on rende
cet exercice le moins machinal possible, en forcant 1’éléve a porter
son attention sur ce qu'il dit. Ainsi, ou bien je demande a un éleve de
réciter toute la déclinaison d’'un mot dans 1'ordre ordinaire des cas ou
4 rebours, en ayant soin de faire précéder ou suivre chaque forme
latine de la traduction ; ou bien, je fais donner par chaque éléve un
seul cas: & cet effet, tantot je suis ’ordre des bancs ou l'ordre inverse ;
tantot je demande un cas a un éléve du premier banc et la traduction
francaise de ce cas a 1'éléve correspondant du second banc.

Puisque je parle ici des exercices sur la déclinaison, je vais épuiser
immédiatement le sujet. Perthes (') conseille de commencer chaque

_lecon par des exercices de déclinaison et d'y consacrer les cing ou les

dix premiéres minutes, afin de mettre la classe en train. Schiller ()
ne partage pas cette maniére de voir. Il vaut mieux, dit-il, commencer
une lecon par des questions difficiles qui réclament toute l'attention
des éléves. Décliner ne les éveille guére, mais les endort plutot, en
sorte qu'il importe de bien déterminer le moment précis ou I'on peut
faire cet exercice, de ne pas suivre 'ordre des cas et de varier le plus
possible le genre de questions, commie je I'ai fait plus haut. Schiller

Perthes, Zur Reform, 4, 163.

(1)
2) Schiller, p. 445.

(.



142 ‘ METHODOLOGIE SPECIALE.

conseille de passer a ces exercices, quand le maitre observe chez les
éléves un peu de fatigue, d’ennui ou d’inattention, ce qui arrive assez
vite dans les classes élémentaires a cause de I'uniformité que présentent
nécessairement les classes. Le maitre s'écrie alors : « Fermez les livres !
Croisez les bras ! Attention ! »~ Ce commandement produit déja, a lui!
seul, un bon effet, que renforce I'exercice lui-méme. Celui-ci est mené
vivement. Les formes courent d'un éléve a ’autre : ce mouvement,
cette rapidité, la facilité des réponses plaisent aux éléves ; il ne faut
pas cependant prolonger I'exercice ; car il fatigue, parce qu’il réclame
des éléves une attention soutenue et une grande réflexion. On fera
bien de rattacher parfois la répétition des déclinaisons a I'exercice du
vocabulaire, qui est souvent si machinal.

Apreés la premiére déclinaison ou bien aprés la premiére et la seconde
décinaison, on aborde la conjugaison : quelques formes de sum,
I'indicatif présent, le parfait et le participe passé de la premiére
conjugaison. On suit, a cet effet, la méme méthode inductive (que pour
les. déclinaisons et I'on fait les mémes applications. On reprend ensuite
I'étude des déclinaisons, sans cependant recourir toujours & I'induction,
ce qui serait perdre son temps et ne pas tenir compte des connaissances
acquises par les éleves. On arrive enfin & 1'enseignement complet des
conjugaisons. On commence souvent par sum ; cependant certains
pédagogues enseignent d’abord la premiére conjugaison en entier; dans
ce cas, aprés l'actif, on étudie sum, qui facilite I'étude du passif et
dont on fixe la connaissance en le retrouvant dans le passift d’amare.

L'étude de la conjugaison ne doit pas étre basée tout entiére sur
I'induction. On peut procéder davantage par déduction : le professeur

t—"\\ | écrit les formes au tableau en les expliquant ou plutot en les faisant
| donner par les éléves, qui, une fois le mode de formation expliqué, les
|| trouvent aisément, grace 4 ce qu'ils ont vu antérieurement. Cest un
" excellent exercice qui les fait travailler et répéter.

Le subjonctif s'apprend précédé de u¢, ne ou cum. De méme, en
francais, les temps du subjonctif sont toujours précédés de que, parce
| que ce mode ne figure que dans une proposition subordonnée, et que

/| cette proposition commence le plus souvent par que ou une locution

| conjonctive qui se termine par que (avant que, a moins que).

De la conjugaison en a, on passe 4 la conjugaison en e, qui concorde
presque entiérement avec la premiére; puis & la conjugaison en 7, qui
se rattache & la seconde et qui prépare l'étude de la conjugaison
consonnantique.

Avec les verbes déponents, on a I'occasion de revoir ce quon a
appris précédemment,.

Le professeur exerce les conjugaisons comme les déclinaisons. Qu'il
ne perde pas de vue que clest en classe et non a la maison ou & I'étude

e
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que les éléves doivent apprendre a décliner ou a conjuguer. Aprés la
lecon, il ne reste plus pour eux qu'une répétition & faire. Il en résulte
qu'on ira lentement, fort lentement : toute méprise, toute négligence
serait payée cher plus tard; elle empécherait d’avancer stirement.

Un exemple fera saisir aisément la marche d'une lecon sur la
conjugaison.

L. Répétition de la seconde conjugaison : a) Le professeur fait
traduire en latin : il doit, tu étudies, il nuit, etc. Cette répétition
marche lestement : chaque éléve ne traduit qu'une forme, en sorte
qu’en peu de temps tous sont interrogés.

On a soin de varier les verbes : c’est un moyen de voir si les éléves
ne répondent pas machinalement, et c'est un exercice de vocabulaire.

b) Le professeur questionne sur les thémes des conjugaisons qu'il a
déja vues. Ces questions théoriques servent de transition 4 la seconde
partie de sa lecon.

II. Etude de la 4™ conjugaison, qui présente beaucoup d’analo-
gies avec la seconde.

Le professeur écrit au tableau I'indicatif présent actif de la seconde
conjugaison, dont les différentes personnes lui sont données par les
éléves; puis, en regard, I'indicatif présent d’'audio, que les éléves
trouvent eux-mémes. Ainsi :

noce-o, audi-o,
debe-s, audi-s,
fle-t, audi-1, etc.

Pour la 3" personne du pluriel, le professeur écrit, & coté de debe-nt,
audi-nt; puis s'appuyant ou ne s'appuyant pas sur la 3™ conjugaison,
selon le cas, il ajoute u : audiunt.

Conclusion : « Qu'avez-vous appris de nouveau? — Rien, si ce n’est
la 3¢ personne du pluriel. — Que dois-je donc souligner au tableau ?
— La 3"¢ personne du pluriel seule. — Comment forme-t-on l'indicatif
présent des verbes de la 4™¢ conjugaison? — La régle est donnée—
successivement par deux éléves.

IIL. Efude de quelques verbes de la, 4™ conjugaison.

La théorie connue, les éléves ont 4 apprendre quelques verbes de
la 4™e conjugaison ; c¢'est un exercice de vocabulaire.

Comment se dit en latin le substantif fleur? — Flos. — Quel en est
le génitif? — Floris. — Quel en est le radical? — Floy. — Quel est
le verbe signifiant fleurir? — Floreo. — Eh bien! il en est de méme
dans la 4™ conjugaison. Comment dit-on gardien? — Cuslos, odis.
— Quel en est le radical? — Cusfod. — Quel est donc le verbe?
Custodio. — Le professeur écrit ce verbe au tableau et procéde de

méme pour finis, finio; servus, servio; moenia, munio; poena,
punio; superbus, superbio, ete.
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IV. Exercice sur les verbes. — Le professeur fait traduire un
certain nombre de formes et de petites phrases, par exemple : 2/ finit;

‘ils sont fiers; il sert; les murs de la ville sont fortifiés.

Tout en faisant des applications sur les déclinaisons et sur quelques
temps de la premiére conjugaison, on apprend peu a peu les noms de .
nombre, trois ou quatre par jour. Le maitre atthM\
particuliére aux nombres ordinaux, qui sont les plus fréquents, et il
les fera exercer sous la forme qui se rencontre le plus souvent, c'est-
a-dire comme supputant les années.

Les régles concernanl le genre des substantifs sont enseignées d’une
facon inductive. -On s'en tient aux régles principales, et on ne parle
des exceptions quesi elles sont nombreuses. En Allemagne ('), on apprend
ces régles au moyen de vers qui, malheureusement, sont souvent sur-
chargés de mots inutiles. L'éléve les répéte d’ordinaire machinale-
ment, sans les comprendre et sans savoir les appliquer. Il vaut mieux
recourir a de nombreux exercices. Une recommandation importante
c’est, dans 1'étude du vocabulaire, d’accoler souvent un adjectif a ux&\
substantif.

Quant aux pronoms, on les apprend au moment ot I'on peut surtout
les employer, c'est-a-dire en méme temps que les conjugaisons. La
seconde conjugaison, qui est facile, est une excellente occasion pour les
étudier. On voit d’abord le nominatif, puis I'accusatif et le datif. Le
génitif, qui est trés rare, sert de transition a I'étude des possessifs.

Voila la marche & suivre, du moins dans les grandes lignes, quand
on étudie la lexigraphie. Je n'insiste pas davantage : le manuel
qu'adoptera le professeur, la suivra plus ou moins. Je crois mieux
faire en précisant encore la nature de certains exercices.

Il faut, comme le dit Schrader (*), renoncer a la copie des
paradigmes. Cet exercice est a faire de vive voix, avec usage du
tableau. « Ces écrivasseries, qui peuvent plaire a des maitres paresseux,
craignant la fatigue d’'un enseignement oral, ne remplacent jamais
d'une facon efficace l'exercice fait de vive voix en classe; elles
demandent beaucoup de temps; elles habituyent 1’éléve & un travail
machinal, et elles manquent le plus souvent l(&but qu’elles poursuivent,
la connaissance des déclinaisons et des conjugaisons. » '

On remplace avantageusement ces copies par un devoir qui fait
appel & la spontanéité de l'éléve, qui le stimule, lintéresse et ne lui
permet pas de recourir autant a un secours étranger : on fait donner,
par exemple, un ou deux cas des différentes déclinaisons et une ou deux
personnes du méme mode et du méme temps des différentes conju-
gaisons, en faisant souligner les éléments caractéristiques ; on demande

(1) M. Bréal, Excursions pédagogiques, p. 37.
(2) Schrader, p. 387.

\
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des formes semblables svit dans la déclinaison, svit dans la conju-
gaison, soit dans les deux a la fois (canes, subst., et canes. Verbe).
En résumé, les exercices oraux doivent étre nombreux et variés,
comme je-l'ai montré plus haut. On peut méme faire composer de
petites phrases;quand le vocabulaire connu des éléves le permet.
Les exercices écrifs se feront en classe, au tableau nojr ou
dans le cahier, sous la forme d'un exfemporale; ils se feront aussi a
domicile ou a I'étude : ce sont surtout des thémes. Les thémes seront
au début des rétroversions que I'éléve fera d'abord de vive Voix en
classe; aprés un certain temps, ils ne consisteront plus uniquement
dans la reproduction du théme oral : on laissera plus d’initiative &
I'éléve; mais on aura soin de bien préparer le devoir en classe,
de donner des conseils généraux et d’expliquer les passages difficiles.
Les versions grammaticales se font de vive voix.
Quelques-uns de ces points seront repris plus loin. Pour le moment,
qu'on retienne bien le principe : la version d’abord, le théme ensuite.
SYNTAXE. - Mes observations sont simples. On procéde comme pour
la langue maternelle; on varie, selon les cas, la forme d’enseignement,
et 'on s’en tient aux régles essentielles. C'est surtout ici qu’intervient
I'enseignement occasionnel pour préparer I'enseignement systématique.
PRONONCIATION ET ACCENTUATION (1). — La prononciation et I'accen-
tuation sont deux 'pointg,,fo_r_l;jgpog_@gg@g_mgjs/ﬁgrj_gé@jgg’s. Le
professeur préchera d'exemple, dés la premiére heure, et corrigera
les éléves, avec une attention extréme, chaque fois qu’ils liront ou
prononceront un mot latin.
ORTHOGRAPHE (*). — L'orthographe meérite aussi toute 1'attention
des maitres, qui veilleront a ce qu’elle soit uniforme ; car il n’est pas

(1) Voir Féron, p. 109 et suiv. et sa Grammaire latine, Tournai, 1897, p. XIII
et suiv. Avec Loos, La prononciation du latin. dans la Revue des Humanités,
6, p. 102, et Cauer, Encyclopédie de Loos, I, p. 958, je ne suis pas d’avis d'intro-
duire dans nos classes la prononciation scientifique, c’est-a-dire la restitution
intégrale de la prononciation antique; mais I'observation de l'accent tonique et
de la quantite est autre chose./ Voves A. Macé, L'accent latin et notre prononcia-
tion du latin, Rennes. 1900 ¢ A. Sécheresse, De la prononciation du latin, dans
la Revue universitaire. 1902, 1, p- 21 et suiv.: A. Sécheresse L’enquéte de I’'Aca-
démie de Toulouse sur la prononciation du latin, id., 1903, 1, p. 252. (Cf. A. Sé-
cheresse, Traité élémentaire de prononciation latine, Paris, Colin, 1903). — Rey,
La prononciation duw laiin dans Venseiynement secondaire, dans la Revue univer.
sitaire, 1908, 2. p. 142: Meunier, La prononciation dy latin, Corbigny, 1908.
(Ct. Traité de la prononciation normale du latin, Paris, 1909). — L. Halkin, La
prononciation internationale duw latin, analyse et discute la, communication de
M. Macé au Congrés international des sciences historiques de Rome, 1904 : voir
le Bullelin bibliographique du Musée belge, 1906, p- 5 et suiv.

Sil'on veut savoir ce que les Allemands pensent de cette question, on peut
consulter, par exemple, Schiller, p. 445: Dettweiler, p. 61: Schmalz, Verhand-
lungen der 4, badischen Direktorenhkonfurenz, 1887: W. Fries, Lehrproben, 33.

(2) W. Brambach, Manuel d’orthographe latine, traduction d’Antoiue, Paris,
Klincksieck.

10
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rare de voir une orthographe différente dans les textes des auteurs,
dans la grammaire et dans les devoirs des éléves.

§ 2. — Le vocabulaire (!).

NECESSITE. — Sans une certaine connaissance du vocabulaire, la
lecture des auteurs est lente, difficile et rebutante. Arrétés a tout
instant par le sens des mots, les éléves sont obligés de recourir a
un gros dictionnaire : ils perdent un temps considérable a le feuilleter,
4 parcourir, cent fois peut-étre, les mémes colonnes; ils se contentent
d’'un travail machinal qui doit leur fournir purement et simplement
T'acception d'un mot dans un passage donné ou méme une ou deux
lignes de traduction; ne voyant que des mots, ils oublient 1'ensemble
d’une phrase et ils ne cherchent pas & en saisir vite, instinctivement,
le sens général, a pénétrer dans 'esprit de I'auteur; finalement, apres
ce travail qui n’a guére réclamé d’efforts que de leurs bras, ils succom-
bent a la fatigue et a I'ennui. Ne nous étonnons pas si ceux qui n’ont
pas cette patience, se servent d’'une traduction imprimée et la copient
entre les lignes de leur auteur.

C’est donc en vue de faciliter la lecture des auteurs qu'on a rétabli
dans un certain nombre de nos classes 'étude du vocabulaire, qui y
était autrefois en grand honneur. ‘

DispoSITION. — Dans la disposition d'un voecabulaire (%), on peut
adopter : 1° l'ordre alphabétique, comme les dictionnaires ordinaires;
2° Yordre 7éel ou analogique, groupant les mots d’apres l'affinité du
sens (°) ; 3° 'ordre grammatical, reproduisant la classification des
parties du discours, telles que la donnent les grammaires (*); 4° I'ordre
étymologique (°), rangeant les vocables d’aprés la parenté étymo-
logique. , :

Quel ordre convient-il de préférer ? Tous les pédagogues sont
d’accord pour rejeter I'ordre alphabétique, qui offré pew de prise a la

(1) F. Collard, Le vocabulaire latin, dans le Bulletin bibliographique et péda-
gogique du Musée belge, 1898, p. 119. Cf. H. Goelzer, De I'acquisition du voca-
bulaire latin, dans les Conférences du Musée pédagogique, Paris. 1906, p. 75 et
Suiv.

(2) Féron, p. 64; Horner, p. 11.

(3) Par exemple,. Haupt und Krahner, Vocabularium latinum (Posen, Merz-
bach); Moritz y a ajouté un vocabulaire pour la 6.

(4) Tel est le Vocabulaire latin de Jaspar (Namur, Wesmael), contenant les
mots du cours de septiéme ( Une premicre année de latin, id.). L'auteur a surtout
employé, et avec raison, des termes de Cornélius Népos et de César.

(5) Le plus célebre vocabulaire de ce genre, cest celui de Doederlein (Erlan-
gen, Deichert), fréquemment réédité. Wiggert, Vocabula linguae latinae primi-
twva, (Leipzig, Teubner), a eu également beaucoup de succés. Hauser (Carlsruhe,
Gross), Langensiepen (L.elpz1g,91‘eubner), Heskamps (Hildesheim), etc., ont aussi
adopté l'ordre étymologique.
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mémoire ; mais ils se divisent, quand il s'agit de choisir entre les trois
autres ordres ; peut-étre cependant penchent-ils en majorité pour
Uordre étymologique (*).

En présence de ce désaccord, Ostermann (%) a cherché a combiner
les divers systémes, a mettre ses quatre cours en rapport avec l'en-
seignement que les éléves recoivent et les connaissances qu’ils
acquiérent. Il suit, en 6° et en 5°, I'ordre grammatical, qui lui permet
de faire marcher de pair la_grammaire et le vocabulaire ; en 4e, il

adopte I'ordre réel pour les substantifs et 'ordre grammatical pour
les verbes ; en 3°, 'ordre étymologique. Ouire ses quatre recueils de
mots, il a publié quatre cours d’exercices : les deux premiers ren-
ferment des versions et des thémes ; les deux derniers n’ont que des
thémes.

Les livres d'Ostermann jouissent d’un grand renom en Allemagne,
surtout les premiers cours. Nos professeurs peuvent en profiter, pour
y trouver un plan satisfaisant, selon le point de vue auquel ils se
placeront.

En France, MM éal et Bailly se rattachent, en partie du moins,

/ au systéme d’Ostermann. Leur cours élémentaire groupe les mots
d’aprés le sens ; le cours intermédiaire les range d'aprés leur étymo-
logie et leur filiation ; l& cours supérieur est um dictionnaire étymolo-
gique (*). Person (‘) a fait un recueil d’exercices pour le cours
élémentaire : ce sont des versions et des thémes. Malheureusement,
les cours de MM. Bréal et Bailly ne se préoccupent pas des textes

que lisent les éléves, ou ne se proposent pas de préparer la lecture

(1) La circulaire ministérielle de 1856 (reproduite dans Wiese, Verordnungen
und Gesetze fur die hohere Schulen in Preussen, Berlin, 1875, p. 80, et traduite
par Féron, p. 63) rejette I'ordre alphabétique, reconnait les avantages de l'ordre
réel et de lordre logique (par ex., rapprocher des mots Opposés entre eux) et
trouve l'ordre rigoureusement étymologique trop difficile pour les classes infé -
rieures. Schrader,p. 391, traduit par Féron, p. 64, repousse l'ordre réel et détend
l'ordre étymologique. Eckstein combine, ce semble, p. 182, I'ordre réel avec l'ordre
stymologique. Schiller, sans traiter cette question ex professo, penche pour
I'ordre réel, du moins au cours inférieur.

{2) Ses manuels, Lateinisches Vokabularium, sont publiés chez Teubner. --
L'ordre mixte, réunissant lordre reel et l'ordre étymologique, est adopté par
Bonnel (souvent réimprimé depuis 1858, Berlin, Euslin) et par Meiring (Bonn,
Cohen).

(3) M. Bréal et Bailly, Les mots latins, cours élémentaire ; — cours intermé-
diaire ; — cours supérieur ou dictionnaire étymologique latin, Paris, Hachette.
Le cours intermédiaire peut aider les professeurs dans une répétition faite au
point de vue réel ; mais ce sera surtout le cours supérieur qu’ils consulteront avec
le plus grand profit; car ils y trouveront non seulement I'étymologie des mots
latins, mais encore leur histoire et la série de leurs sens disposés dans l'ordre
véritable.

(4) Person, Exercices de traduction et d’application (themes et versions) sur
les mots latins, Cours élémentaire, Paris, Hachette.
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des premiers auteurs. Ils ne peuvent étre utiles, ce me semble, qu’aux
professeurs.

A mon avis, l'ordre grammatical s’impose incontestablement, au
moins au début ; I'ordre réel convient aux répétitions et il est de
rigueur du moment ou l'on fait entrer dans le vocabulaire la phraséo-
logie; I'ordre étymologique (') ne peut jamazs étre négligé tout a fait : il
est un peu partout a sa place, pourvu qu'il reste & la portée des éléves
et quil s'appuie sur leurs connaissances ; il ne peut donc étre exclu
méme au début, ou il se combine fort aisément, mais d'une facon
tout élémentaire, avec I'ordre grammatical ; il est également employé
avec avantage dans des répétitions, et il convient, comme syntheése,
4 la derniére étape. Ostermann est donc assez prés de la vérité, si
I’'on ne tieni compte que de l'ordonnance générale, mais il est trop
exclusif ; je crois, en effet, qu'il est nécessaire de faire de I'étymologie
partout ou l'occasion s'en présente, et qu'il ne faut jamais renoncer
aux répétitions dans l'ordre réel, dés quon dispose dun nombre
suffisant des mot ad hoc.

Perthes ne s'est pas heurté a cette difficulté. Il a publié, en collabo-
ration avec Gillhausen et Vogel, trois livres de lecture: les deux
premiers renferment des phrases détachées ou des textes suivis; le
troisiéme, Cornélius Népos (¥). Les cours de vocabulaire qui se rappor-
tent 4 ces textes et au De Bello Gallico de César (°), donnent les
mots latins, chapitre par chapitre : 'auteur rattache de cette facon,

- aussi étroitement que possible, I’étude du vocabulaire 4 la lecture, et
il fait valoir dans toute sa force le principe de l'induction. Dans les

deux premiers volumes, il suit I'ordre grammatical; dans les deux
derniers, il méne de front le vocabulaire et la phraséologie; dans tous
les quatre, mais surtout dans le second et le troisiéme, il se préoccupe
beaucoup de l'étymologie; dans le quatriéme enfin, grace a ses
traductions qui rendent élégamment le sens, il montre la richesse de
la langue allemande. Les livres de Perthes s'adressent aux Allemands;
nos éléves n'en retireraient aucun profit ; mais nos professeurs y
trouveront de bonnes indications.

Chez nous, M. Féron a cherché a résoudre le probléme en publiant

(1) Cauer, dans I'encyclopédie de Loos, I. p. 956, recommande 'ordre étymo-
logique, tout en faisant remarquer que dans les classes inférieures on ne peut
que fort modestement faire de 1'étymologie: quant a I'ordre réel, ce sera le maitre
qui en fera usage avec le concours de la classe.

(2) Perthes und Gillhausen, Lateinisches Lesebuch fiir Sexta ; id., fiir Quinta;
— Perthes und Vogel, Nepos Plenior, Berlin, Weidmann.

(8) Grammatisches Vocabularium fir Sexta; — Grammatisch-etymologisches
Vocabularium fir Quinta; — Etymologisch-phraseclogisches Vocabularium im
Anschluss an Vogel's Nepos Plenior ; — Lateinisch-deutsche vergleichende Wort-
kunde im Anschluss an Caesar’s Bellum Gallicum, 2 parties, Berlin, Weidmann.
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un ouvrage qui porte le titre un peu barbare de T%rocinium Nepocae-
sarianum ('). Cest, en somme, un recueil de thémes dans lequel
T'auteur combine I'étude simultanée de la grammaire, du vocabulaire
et de la phraséologie pour préparer la lecture des premiers auteurs,
Cornélius Népos et César.

Le premier volume est destiné a la 6°, le second a la 5, et le troi-
siéme & la 4° et a la 3°. L'ordre est grammatical. L'ceuvre de M. Féron,
dont I'emploi est autorisé dans les athénées, est certes fort méritoire
et a exigé une grande patience; mais, & mon avis, elle péche
malheureusement en deux points. D’abord, elle devrait contenir des
versions, et non des thémes : c’est dans un texte latin imprimé, en
classe et chez lui, que I'éléve doit voir les mots qu'il aura A retenir. Je
sais bien que M. Féron demande que le professeur traduise le texte
francais et le présente en latin & sa classe; mais ce n'est pas sans de
multiples inconvénients. Ensuite, I'unité de l'enseignement souffre de
ce systéme. Tandis que les éléves font des thémes qui les aideront a
traduire Cornélius Népos et César, ils lisent I'Epitome et le De viris,
c’est-a-dire que forcément ils apprennent d’autres mots dont il n’est
pas tenu compte dans leurs exercices écrits. De plus, ils abordent
Cornélius Népos et César, quand ils n’ont pas encore acquis tout le
vocabulaire de ces auteurs, et les thémes qu'ils font sans désemparer,
ne sont pas des thémes de reproduction de passages étudiés en classe.
Il y ala,en un mot, deux enseignements paralléles, outre I'inconvénient
de multiplier les devoirs écrits et de ne s'adresser dans les thémes
qu’a la mémoire (*).

CAHIER DE VOCABULAIRE. — Beaucoup de pédagogues rejettent
I'emploi d’un recueil de mots et demandent que 1'éléve fasse lui-méme
son vocabulaire sous la dictée du professeur (*). Une précaution est ici

a prendr?: le maitre doit surveiller fort atténtivement les cahiers; car

(1) Féron, Tirocinium Nepocaesarianum, 3 volumes, Tournai, Decallonne-
Liagre. Voyez en outre ses Vocabulaires phraséologiques de Népos, César et
Cicéron, Tournai, Decallonne, 1905.

(2) M. Carlier, La lecture des auteurs latins au Petit Séminaire de Bonne-
Espérance, dans la Revue des Humanités, t. 5, p. 189, a cherché a répondre aux
critiques que j’ai faites dans le Bulletin bibliographique et pédagogique du. Musée
velge, 1898, p. 121. Il ne m'a pas convaincu. :

(3) Baguet, De Uenseignement moyen, Bruxelles, 1874, p. 247, énumére les
avantages du vocabulaire, fait par I'éléve, dans lequel « il inscrit les mots nou-
veaux avec leur signification, au fur et & mesure qu'il les rencontre dans les
auteurs. D'abord on remplit la lacune des dictionnaires s'appliquant  des auteurs
déterminés. Ensuite, l'éléve se familiarise de plus en plus avec les mots qu'il
écrit, il apprend a les orthographier correctement; il les retient mieux, il les
retrouve 4 volonté avec toutes les nuances différentes qu'il a observées dans les
diverses phrases d’ou il les a extraits, il compare entre elles ces nuances, s’efforce
de saisir I'analogie qui les unit et avance ainsi siirement et rapidement dans la
connaissance si importante de ce qu'on nomme la propriété des termes. »
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les fautes s’y glissent en grand nombre; aussi a-t-on recommandé de
ne faire inscrire dans le cahier un mot que quand il a été employé et
prononcé plusieurs fois par les éléves; mais cela ne dispense pas encore
le professeur d'une revision soigneuse des cahiers. Au lieu d’écrire
m. f. n. pour indiquer le genre, on accole au substantif un adjectif
en us, a, um. A, U :

Si on fait faire le vocabulaire par les éléves, on adopte, pour les
deux premiéres années, l'ordre grammalical; la troisiéme année, en
abordant César, il est plus simple, ce me semble, de procéder comme
Perthes et de noter les mots et les expressions au fur ot & mesure de
la lecture, sauf & relever, dans un cahier ad hoc, les expressions
groupées selon I'affinité du sens. Il est bien entendn cependant qu’on
n'oublie jamais de faire, au point de vue étymologique, de nombreux
rapprochements.

Que doit contenir le vocabulaire des éléves? Le probléme est plus
facile & résoudre en Allemagneque chez nous : on n'y lit ni I' Epitome,
nile De Viris, et 1 'Hébute{_p’ér une chrestomathie que I’on conserve
pendant deyx ans. On se fait donc une régle d’apprendre, dans les
classes élémeéntaires, les mots de Cornélius Népos et de César que
I'éléve retrouyera plus tard. Les avantages de ce systéme sont multiples :
le vocabulaird est considérablement réduit et reste un dans la série
des classes; il se développe peu a peu, au fur et 4 mesure de la lecture
des auteurs; il est 'objet de fréquentes répétitions indirectes dans le
cours des études» Nous, qui lisons I'Epitome et le De Viris, nous
devons tenir compte de ces textes, et nous sommes ainsi dans
I'impossibilité “de préparer convenablement la lecture de Cornélius
Népos et de César. La chrestomathie dont on se sert dans les classes
de 7°, de 6° et de 5° de nos Ahénées, pourrait cependant, si elle était
bien concue, remédier en parti® a cet inconvénient.

Voici donc, abstraction faite Ne ce point, les principes & observer,
quand le maitre introduit dans sa Wasse le cahier de vocabulaire.

1°11 ne fera retenir que des md{s vus dans les texies étudiés en
classe. La quantité des mots est par i nettement détermince.

2° Il ne prétendra pas faire retenir Ypus les mots des auteurs : il y
a de ces mots rares, peu employés, par\trop techniques, qu’on peut et
qu’on ‘doit laisser de coté. Ne surc argeons pas inutilement la
mémoire de nos enfants.

3" Il donnera le sens propre des mdis et il y ajoutera, si c'est
nécessaire, I'acception s éciale qu'ils ontydans le texte étudié. Il se
gardera de’ faire r?oten,”ﬁ%—s?p?egr\nkiéérg fo ,Toﬂérs' les significations;
mais le cas échéant, il fera sentir, si fossible, le passage d'une
acception a I'autre.
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METHODE D'ENSEIGNEMENT. — Quelle est la méthode d’enseigne-
ment ? La méthode est ici chose importante. Comme le dit fort bien |
Eckstein ('), « on veillera a ce que cet exercice ne prenne pas trop de
temps en pure perte, ne manque de vie et de naturel, n’éparpille
I'enseignement et ne méne a l'emploi exagéré de la mémoire mécani-
que. » On ne peut donc songer a faire simplement apprendre par coeur
des listes de mots : ce serait un pur exercice de mémoire, isolé des
autres exercices ; il faut, au contraire, méler cette étude a d’autres et
utiliser continuellement dans les exercices oraux et éerits les mots qu’on
apprend chaque jour. ; —

Précisons. Les éléves voient tout d'abord les mots latins dans les
phrases ou les morceaux de leur chrestomathie ou dans leur auteur.
Le professeur ne donne lui-méme la signification d’un mot que si les
éléves ne peuvent la trouver (2). Il a done soin, chaque fois que I’occa-
sion s’en présente, de s'appuyer sur I'étymologie d'un mot latin ou sur
les mots francais qui en dérivent. Ainsi I'éléve de sixiéme qui connait
verto ou pugno, est amené & traduire lui-méme everfo ou repugno;
de méme le mot znsula se retient mieux, si I'on en rapproche nsu-
laire et péninsule. Que le professeur n'oublie pas d’expliquer, le cas
échéant, le sens d'un mot francais ou flamand ; car le vocabulaire
des éléves est beaucoup plus restreint qu'on ne le pense généralement.

A la lecon suivante, le professeur questionne pendant une dizaine
de minutes sur les mots pris isolément : il les fait traduire d’abord du
latin en francais ; ensuite, du francais en latin ; ce second exercice est
certainement plus important que le premier, parce quil est plus
difficile, et qu'il nous permet de mieux nous assurer si les éléves sont
maitres des mots. Aprés un certain temps, on se contentera de la
traduction en latin. Les substantifs sont énoncés au nominatif et au
génitif. Pour le genre des mots, au lieu de le demander, on fait acco- //
ler un adjectif au substantif, chaque fois quon le peut. Quant aux
verbes, on exige les temps primitifs, et les prépositions sont toujours
données avec le cas ou les cas qu'elles gouvernent. On a soin de
joindre aux mots, si I'occasion s'en présente, des expressions, voire
meéme l'une ou l'autre tournure. Dans la mesure du possible, on fait
un groupement étymologique ou réel.

Cest 1a I'exercice de vocabulaire sous la forme la plus simple et la
plus rigoureuse. .

Veut-on varier, — et c’est une nécessité, car I'ennui naquit un jour

(1) Eckstein, p. 180: traduit par Féron, p. 75.

(2) Le professeur devra attirer l'attention des éléves sur les ressemblances de
forme et sul* les différences de sens que présentent des mots latins et francais.
M. Goelzer donne, p. 91. quelques exemples fort intéressants. — Le professeur
devra aussi familiariser les éléves avec les acceptions principales de certains
mots, surtout des wots abstraits, par es. fides, rutio, ducere. Voyéz encore a ce
sujet quelques bonnes indications dans Goelzer, art. cité, p. 97 et suiv.
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de T'uniformité, — on combine I'exercice de vocabulaire avec une
répétition de la déclinaison ou de la conjugaison ; on recourt 4 une
rétroversion plus ou moins libre, 4 un théme de reproduction, a une
courte interrogation latine, & un résumé en latin ; ou bien on fait
composer de petites phrases a l'aide de termes donnés ; ou bien encore
on fait traduire de vive voix des passages du livre de lecture que le
professeur lit ou récite : dans ce dernier cas, ce sont, au début, des
morceaux qui ont déja été vus; peu a peu, ce sont des morceaux
nouveaux, mais ne renfermant que des mots connus. Tout en aidant
ainsi les éléves a retenir les mots, on les habitue & saisir vite et &
traduire a I'ouie.

Outre les répétitions occasionnelles ('), on fait des répétitions heb-
domadaires soit directes, en interrogeant sur un certain nombre de
vocables, soit indirectes, en faisant entrer ces mots dans des exercices
oraux et écrits qui, en méme temps, ont pour objet I'application de
régles de grammaire. :

Je ne saurais trop recommander de grouper, dans les répétitions,
les mots d'aprés le sens: clest un exercice que les éléves font avec
beaucoup d’entrain ; ils voient les mots sous un Jjour nouveau, tous
reliés entre eux, et ils s’intéressent aux choses elles-mémes que ces
mots désignent : la lecon de mots devient une vraie lecon de choses.
Lassimilation sera pour ainsi dire compléte, si I'intuition s’y méle.
Rien de plus facile dans un certain nombre de cas. Ainsi, je suppose
' que le professeur se propose de répéter des termes militaires : qu’il
prenneun tableau de Cybulski (), qu’il fasse sa répétition en le montrant
aux éléves, mais qu'il se garde bien de viser a étre, dés le premier
jour, plus ou moins complet : peu & peu le cercle des connaissances
s’élargira. )

Ces répétitions me paraissent assez importantes pour que je m’y
arréte un instant, et que j’en fasse saisir sur le vif la méthode a l'aide
de quelques exemples. En voici tout d’abord un, emprunté aux notes
que j'ai recueillies & Ié;ﬂa. La lecon s’est faite en sixiéme a des éléves

{

(1) « A propos d'un nom danimal, on demande tous les noms d'animaux
appris jusque-la; a propos d'un adjectif en - osus, tous les adjectifs en - osus;
s1 le verbe disco se rencontre, la classe remémorera tous les termes relatifs a
Tinstruction. et le substantif procelia servira doceasion pour repasser tous les
mots relatifs 4 la température : d'une facon générale, on dira en méme temps les
mots qui se rattachent aux verbes rencontrés au cours de Pexplication. » Bor-
necque, Questions d'enseignement secondaire, p. 198.

5 (2) Dans ces répétitions. on se sert donc avantageusement, dans certains cas,
|de tableaux, tels que ceux de Cybulski: mais je ne suis pas d’avis de faire

|apprendre les mots avee des illustrations, comme dans l'enseignement des langues |

[vivantes. Pareille tentative a été faite en Allemagne (Gurlitt, Schmitt), en Angle-
'terre (Marchant et Spencer), en France (Crouzet, dans sa méthode latine). On
| n'étudie plus le latin pour le parler et I'écrire: on Pétudie pour lire les auteurs
| latins. L'exercice fondamental sera toujours la version. Or, dans la méthode
| directe, la traduction joue un role accessoire.
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qui avaient entre les mains le Pauls sextani liber (') : « Chers amis,
dit M. Koetschau en commencant, nous allons répéter en latin tout ce
que nous savons de I'arbre. Voyons ! vous avez un arbre devant vous :
quelles qualités lui attribuerez-vous, X.? — Altus, a, wm (2); magnus,
parvus, pulcher, etc. — Si I'on veut le mesurer ? — Longus. — S'il
étend ses branches & une certaine distance ? — Latus, amplus. — S'il
enfonce ses racines profondément dans le sol ? — Profundus. — S'il
est bien taillé, s’il a une belle forme ? — Rotundus. — Le contraire ?
— Angustus. — Les arbres s’achétent. Dans une vente, on en achéte
un petit nombre ou beaucoup. Comment exprimerez-vous ces idées en
latin ? — Mulfi, pauci. — Un arbre peut donner de I'ombre. Com-
ment exprime-t-on cette idée en latin? — Umbrosus, — En été, -
qu'est-ce qu'un tel arbre est pour les hommes? — Jucundus. —
Voyons maintenant comment les arbres peuvent étre placés : j'ai, par
exemple, trois arbres devant inoi. Comment puis-je indiquer la place
de chacun d’eux ? — Le premier est a4 gauche, le second au milieu
des deux, le troisiéme & droite. — En latin ? — Sinister, medius,
dexter, etc.

De la M. Koetschau passait & 'énumération d'un certain nombre
d’arbres connus des éléves, s'arrétait au ruisseau et a ses rives, ete.

Le Pauli sextani liber n'est pas employé chez nous. Il sera plus
intéressant de prendre un exemple dans 1'Epifome. Si je me propose
de revoir les mots contenus dans les six premiers chapitres, je puis
les grouper comme suit :

L. L’homme : homo, anima et corpus. a) le corps et les membres :
cuput, pectus, costa, manus, Sanguis.

b) La vie de I'homme : esse, vivere, mori; — edere, comedere,
victus, bibere; — quiescere , dormire, sopor ; — dicere (verbum),
respondere, vocare, clamare, scire (scientia); — labor (multus,
longus, durus), colere; — agricola, pastor (f).

¢) Le nom : nomen, nominare, appellare.

d) La famille : matrimonium ; — vir; — mulier, uxor, socia ;
— liberi, frater.

II. Les animaux : animans. avis (volitare), piscis (natare),
ovis, serpens (reptare).

III. Le ciel et lair : coelum, firmamentum, sol, luna, stella,
luz, aer.

(1) H. Meurer. Pauli sewtani liber, Welmar, 1887. Cf. au sujet de ce livre,
Lattmann et Frick, dans les Lehrproben, 12, p. 101 et 113.

(2) Arbor étant du féminin, le professeur avait soin de faire accorder les adjec-
tifs avec ce substantif. .

(3) La liste pourrait étre plus longue : dare (donum), recipere; — decipere,
dissimulare, timere, invidere ; — praeferre, porrigere, offerre ; — aegre ferre.
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IV. La lerre : terra (terrestris), colere, fundere, ferre; limus ;
— aqua; — fluvius (irrigare).

V. Lagriculture : ager, hortus (amoenus), planta, spina , car-
duus.

VL. Les arbres : arbor (jucundus, a, um), [ructus (decerpere,
tangere; suavis).

J'entreméle, comme on le voit, les substantifs, les adjectifs et les
verbes, pourvu qu’ils appartiennent 4 la méme idée. On peut évidem -
ment séparer les différentes espéces de mots et grouper, par exemple,
a part les adjectifs exprimant 1° une qualité physique, comme ingens,
suavis; 2° une idée morale, comme callidus, infestus, odiosus,
" exsecratus ; 3° I'état, comme similis.

Dans les groupements que rai faits, je me suis placé au point de
vue réel; si je veux varier, je réunis, par exemple, les opposés : 7re,
abire: — scire, nescire; — dare, recipere; — recte, male; — bo-
num, malum ; — merces, poena. Je puis aussi tenir compte de la
synonymie : creare, facere, fingere, formare ; — vetare, prohi-
bere ; — Jucundus, amoenus, évidlemment sans insister sur les
différences.

Le choix des mots fait, comment vais-je procéder en classe ? Je me
garde bien de demander purement et simplement la traduction des
mots : I'homme, l'dme, le corps, la téle, etc. Ce serait ennuyeux et
fatigant pour les éléves; mais je leur dis : « Nous allons revoir,
mes amis, les mots latins qui se rapportent & I'homme dans les
chapitres que nous avons étudiés. Comment dit-on en latin Uhomme 2
— Homo, hominis. — De combien de parties 'homme est-il
composé? — De deux parties : d’une 4me et d’un corps. — En latin 2
— Anima, ae; corpus, oris. — De quel genre est corpus 2 — Du
neutre. — Prouvez-le par un passage de I'Epitome. — Quels sont
les membres du corps humain dont vous connaissez la traduction
en latin? — Caput, etc. — Traduisez : ¢ main, ta poitrine. —
Passons 4 ]a vie de 'homme. L’homme vif. — En latin ? — Vivere.
— Pour vivre, il doit manger et boire. — En latin 2 — Edere, come-
dere, bibere, etc.

J'emprunte un dernier exemple & César, Guerre des Gaules,
livre 2, ch. 20-29 (*). Aprés avoir lu ces neuf chapitres, jobtiens
aisément le tableau suivant :

L’ARMEE.

1. Exercitus, agmen, acies.
2. Pediles, equites, impedimenta.

(1) Cf. Fries, Bemerkungen zu dem neuen preussischen Lehrplane finr den
lateinischen Unterricht, dans les Lehrproben, 33¢ fascicule, p. 74 et suiv.
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3. Legionarii milites, legio, cohors, manipulus ; — levis arma-
turae pedites, funditores, Numidae; — calones.

4. Arma, tela (conjicere, vitare); — pilum (pila emittere,
intercipere), gladius (gladiis uti); — scutum (scutis tegimenta
detrudere); galea (galeam induere); insignia (accommodare).

5. Signwum (expressions, v. plus bas), signifer ; vexillum.

6. Centuriones, primipilus.

7. Tribunus militum, legatus, dux, imperator.

LA BATAILLE.

1. Pugna, pugnare; proelium, proeliar:; proelium commit-
lere, facere, redintegrare, deserere ; dimicare ; congreds.

2. Préparatifs. o) Vexillum proponere; signum tuba dare; ad
arma concurrere.

B) Aciem (exercitum) instruere; — rei militaris ratio atque
ordo; — locus iniquus, loci natura, summum jugum collis,
twmulus, aestuarium, palus, sepes; — mma acies, [rons,
apertum latus, dextrum cornu, sinistra pars, 1OVISSIMI, nOVIS-
simwin agmen ; — ad signa consistere.

c) Milites cohortari, cohortatio.

3. Attaque et résistance : pila emittere; signa inferrein hostem ;
conversa signa in hostes inferre; impetum sustinere, tardare ;
audacter resistere ; in tanta rerum iniquitate ; desperatis nostris
rebus; res est in angusto; in extremis suis rebus; in periculo
versari: premi, urgert; circumuvenire hostem aversum; his diffi-
cultatibus duae res erant subsidio; subsidium ferre, submittere;
legionem subsidio nostris mittere; certa subsidia collocare; ma-
nipulos laxare.

4. Pellere; profligare; in fugam conjicere; hostes insequsi;
fugere, fugam petere, praecipitem se fugae mandare; se dedere
alicui; gentem ad internecionem redigere; multis gravibusque
vulneribus confice.

5. Scientia atque usus militum ; per se aliquid facere ou admi-
nistrare ; nihil imperiuwm alicujus exspectare; nihil sibi reliqui
facere virtutem praestare; operam navare.

Evidemment, certains mots sont trop connus pour que le professeur
s’y arréte ; mais j’ai cru devoir les relever, afin de donner & l'éléve
une idée d’ensemble assez compléte de I'armée romaine.

Au vocabulaire proprement dit j'ai joint ce quon appelle la phra-
séologie, parce qu'il me parait impossible de séparer les deux exer-
cices, surtout quand on lit César.

En replacant en classe les choses dans leur milieu, en reliant les
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mots par quelques réflexions, en mélant le fond & la forme, jévite
de rendre I'exercice trop formel et trop sec. Je demande dong, par
exemple : Quels genres de troupes comprend I'armée romaine? — De
quoi se compose linfanterie? — Comment se divise la légion? —
Donnez des exemples d’auxiliaires a4 pied. — Quelles sont les armes
offensives du légionnaire? — Quelles sont ses armes défensives? —
Chaque fois, la réponse est donnée en francais et en latin.

Je puis présenter les mots dans un exposé suivi. Exemple : Les
soldats romains avaient des armes défensives et offensives. Comment
dit-on en latin des armes défensives? — des armes offensives? —
Les armes défensives étaient le bouclier et le casque. En latin? —
Pendant la marche, le bouclier était protégé par une enveloppe de cuir
que I'on enlevait au moment du combat. Traduisez: enlever le bouclier
de lenveloppe. — On portait le casque suspendu sur la poitrine;
on le remettait au moment du combat. Traduisez : mettre son
casque, ete.

Ces questions, surtout celles du premier exercice, se succédent
aussi rapidement que possible, et elles répandent beaucoup de vie
dans la classe. Elles provoquent déja une certaine répétition au point
de vue du fond, bien qu'on s’attache surtout aux mots.

Au lieu de questionner, je fais aussi parfois un théme oral; mais
cet exercice n'a pas le méme entrain. Exemple : « La légion romaine
était divisée en dix cohortes, et chaque cohorte en trois manipules.
Un manipule comprenait deux centuries, de.sorte que la légion était
composée de soixante centuries et de trente manipules. Celui qui
commandait une centurie était appelé centurion, et le centurion du
premier rang primipile. — Lorsque 1'armée était rangée en bataille,
les soldats mettaient le casque (en téte) et tiraient leur bouclier du
fourreau. Le général en chef haranguait ses compagnons d’armes.
Les enseignes étaient alors portées au-devant de I'ennemi, ete. (). »

On peut concrétiser les faits et mettre en scéne César. L’'important,
c'est d’employer d'une facon intéressante le plus de mots possible.

Est-il besoin de I'ajouter? Le groupement des mots d’aprés le
sens n'est pas difficile pour le professeur et ne lui prend guére de
temps : j'ai toujours constaté que mes étudiants découvrent aisément
les idées générales et réussissent particuliérement dans ce genre
d’exercices. }

L'ordre étymologique convient également fort bien aux répétitions.
On rapproche les mots de méme famille, comme aussi les mots de
meéme formation ou de méme terminaison (%) Ce travail, qui permet

(1) Person, p. 40 et 41.
(2) Dettweiler, p. 99.
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de pénétrer dans le mécanisme méme de la langue, est souvent
réservé, en principe, a la derniére étape; ce serait cependant un tort
de le négliger au début, de ne pas saisir partout les occasions qui se
présentent naturellement, de ne pas aider les éléves, au moyen de
I'étymologie, a mieux comprendre certains mots et & les retenir avee
plus de facilité; mais il n’en est pas moins vrai que ce genre d’étude
résume, en quelque sorte, tout 1'exercice du vocabulaire, en mettant
sous les yeux des éleves la formation, la dérivation et la composition
des mots.

Je me contenterai de deux exemples, I'un concernant la sixiéme,
lautre la quatrieme. Déja, dans les dix premiers chapitres de
I'Epitome, je rapproche ferre (aegre tulit), offerre et praeferre;
— custos, custodire; — ire, abire, aditus; — lerra, terrestris:;
— nomen, nominare; — similis, similitudo, dissimulare; ete.
Dans une répetition qui a pour objet les vingt premiers chapitres de
César, Guerre des Gaules, j'insiste, par exemple, sur les groupes
suivants : dies, diu, diuturnus, quotidie, quotidianus; — finis,
finitimus, affinitas; — largus, largior, largitio, largiter; —
fenere, continere, continenter, obtinere, pertinere; — commu-
nire, contendere, consciscere, comburere, confirmare, conscri-
bere, consumere, ete.

Entendu comme je I'ai exposé d'aprés l'expérience des meilleurs
maitres, l'exercice du vocabulaire est plein de vie et d'intérét; mais
on ne se fera pas d'illusion & cet égard : la répétition est ici, comme
ailleurs, I'ame de I'enseignement. Ce n’est qu'en exercant souvent les
mots étudiés que les éléves les retiendront.

DUREE. — Le vocabulaire s’apprendra pendant trois ans, jusqu'en
quatriéme inclusivement ; mais on insistera beaucoup plus sur cette
étude dans les deux premiéres années.

PHRASEOLOGIE. — Des pédagogues recommandent de remplacer,
dans les classes supérieures, le vocabulaire par le recueil phraséolo-
gique. Je crois qu’ils ont tort d'opposer en quelque sorte ces deux
études. Deés qu'on aborde un auteur, la phraséologie entre nécessaire-
ment en ligne de compte : déja en étudiant Cornélius Népos, 1'éléve
notera certaines expressions dans son vocabulaire grammatical ; mais,
dés qu'il lira César, tout en relevant les mots nouveaux dans l'ordre
des chapitres, il aura soin de faire un recueil phraséologique, conte-
nant les tournures les plus usitées rangées dans l'ordre réel. Ce travail
se fait a domicile ou a la salle d’étude. Le professeur le controlera,
fera répéter ces expressions comme pour le vocabulaire et les em-
ploiera dans les themes. Il trouvera dans Meissner un bon guide (*).

(1) C. Meissner, La phraséologie latine, traduite de 'allemand par Ch. Pascal,
Paris, Klincksieck.
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CoNcLUSION. — En résumé, si I'on veut, par la suppression des
gros dictionnaires, rendre la lecture des auteurs intéressante et fruc-
tueuse, il importe que le vocabulaire soit remis en honneur dans nos
classes ; qu'il soit moins étendu que jadis ; qu'il se rattache étroitement
4 la lecture des auteurs, et qu'il contribue, pour sa part, a l'unité
qui doit régner dans I'ensemble des exercices d’'une méme classe et des
différentes classes.

Je Tavoue : I'expérience de chaque jour prouve qu'il est beaucoup
plus difficile de maintenir pendant trois ans I'étude du vocabulaire
-que de lintroduire. Aux professeurs des classes inférieures de faire
tous leurs efforts : aux directeurs d’exiger qu’un professeur ne travaille
pas en pure perte, mais qu'il soit secondé par ses collégues.

§ 3. — La version {!).

DIVERSES ESPECES DE VERSIONS. — PREMIERE DIVISION. — On
distingue, au point de vue du procédé, deux espéces de versions : la
version écrife et la version orale.

La version orale se fait avec un texte ou sans texte sous les yeux ;
dans ce dernier cas, c’est une traduction a l'ouie.

Pour la traduction & l'ouie, la marche & recommander est la sui-
‘vante. 1° Exercice préparatoire: a) le professeur inscrit au tableaw
noir les mots nouveaux ; il en fait trouver, autant que possible, la
signification, en partant du connu ; il fait répéter, s'il le juge utile,
certains mots déja-vus ; b) répétition de certaines particularités lex:-
graphiques ; ¢) explication des constructions nouvelles qu'on ren-
contrera dans la version, si elles sont indispensables pour la traduc-
tion ; d) signification des passages trop difficiles.

2° Traduction. — a) Le professeur lit toute la version avec soin,
~de maniére que son ton mette déja sur la voie du sens. b) Il reprend le
texte phrase par phrase et le fait traduire. c¢) Il fait raconter le
-chapitre (?). :

Au début, les éléves transcrivent de mémoire la phrase latine que
le maitre a lue lentement, et la traduisent ; plus tard, ils en donnent /
immédiatement la traduction, sans écrire le latin. I y a lieu de gra-
duer encore les difficultés a un autre point de vue ; le professeur prend

e LT
(1) F. Collard, La version, dans le Bulletin bibliographique et pédagogique du

Musés belge, 1899, p. 319. — Féron se résume en ces termes, p. 13 : « Les ver-
sions commenceront des la premiére heure dans I'enseignement du latin : elles
seront nombreuses et orales; elles prépareront le théme, qui est plus difficile

elles auront, par conséquent, le pas sur lui. »

(2) Ce point est bien traité par M. Masson, Lepo)zs de latin en 6e, dans la
Revue des Humanités, 1, p. 257 et suiv.
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tout d’abord des phrases qu'on a déja vues; il les modifie ensuite
légérement, employant le pluriel au lieu du singulier, le passif au lieu
de Tactif; il donne enfin peu & peu des phrases nouvelles ; il a soin
alors, du moins au début, de faire répéter chaque phrase par un ou
plusieurs éléves. Inutile d’ajouter, je pense, qu'il convient que le fond
soit eonnu ().

SECONDE DIVISION. — On distingue aussi, au point de vue du fond.
trois espéces de versions; la version grammaticale, la lecture des/
auteurs et la version dictée ou détachée.

La version grammaticale a pour objet de montrer I'application
des regles de la grammaire, d'abord de la lexigraphie ; ensuite de la
syntaxe ; enfin des particularités de la période et du style. Le profes-
seur se sert généralement, a cet effet, d’un recueil d'exercices imprimé,
qui est mis entre les mains des éléves. Il peut cependant s'en passer
et composer lui-méme les phrases dont il a bespin, en les extrayant
des auteurs lus en classe et en leur faisant subir les changements
nécessaires. Ce procédé est surtout suivi pour I'étude de la syntaxe et
du style. En tout cas, les versions grammaticales se font de vive voix.

La traduction des auteurs est aussi le plus souvent orale ; cepen-
dant il convient, comme je le dirai, de la faire de temps en temps par
écrit.

La version dictée ou détachée consiste en un texte tiré d’un auteur
ou d'une ceuvre que les éléves ne lisent pas en classe. Comment
apprécie-t-on cet exercice ?

VERSION DICTEE. — La circulaire de M. Jules Simon du 27 sep-
tembre 1872 expose trés bien les avantages et les inconvénients de la
version dictée. « Les versions dictées prennent, y lit-on, du temps, et
les textes en sont souvent incorrects, surtout en grec. Cependant elles
sont un exercice de style excellent; elles permettent de varier les
auteurs, de faire connaitre par des extraits des ouvrages de second
ordre; elles servent a enseigner la précision et l'élégance; elles
donnent le sentiment délicat de nuances qui, autrement, échappe-
raient. Leur inconvénient est de ne s'attacher & rien dans I'esprit de
I'éléve, ni & un auteur, ni &4 une époque, ni méme quelquefois a un
sujet ; de ne pas faire un tout, de n’avoir pas un intérét propre ; de
ressembler trop souvent a des énigmes ; car le latiniste le plus exercé
a besoin, pour comprendre une page, de connaitre ce qui la precede
et ce qui_la suit. Elles-rendent les bons écoliers plus lents a com-
prendre, a force de scrupules. On peut donc diminuer le nombre des
versions dictées et y substituer quelquefois, pour la traduction écrite,

(1) Dettweiler, p. 105 et suiv.
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quelques-uns des plus beaux passages déja expliqués en classe, et
dont la traduction verbale aurait été trop rapide (*). »

M. Gantrelle (%), en analysant cette circulaire, trouve que les avan-
tages I'emportent de beaucoup sur les inconvénients. « Ceux-ci peuvent
du reste étre diminués beaucoup par les soins que donne le professeur
au choix des textes et par des explications préalables. » Au lieu de
suivre le conseil de M. J. Simon, M. Gantrelle préférerait, puisqu’il
s'agit de gagner du temps, donner quelquefois pour devoir un passage
facile non expliqué de I'auteur que les éléves ont entre les mains.
Seulement il faudrait étre sir qu'ils ne connussent pas les fexfes avec
traduction en regard, véritable fléau des bonnes études.

M. Benoist (*) ne partage pas, sur le fond du débat, Topinion de
M. Gantrelle : « La version latine, telle qu'elle se fait d’ordinaire
dans nos colleges, sur des textes dictés et sans rapport enire eux,
est, dit-il, un exercice médiocrement utile aussi bien pour le francais

1:.que pour le latin. Notre théme est un jeu de patience pour l'enfant
! laborieux ; la version est un jeu de hasard pour I'enfant intelligent. »

Les Insfructions frangaises (‘), en maintenant la version dictée,
insistent sur I'importance de cet exercice. « La recherche des mots et
des tournures propres a traduire une idée donnée, alors surtout que,
d’une langue 4 Vautre, ni les mots ni les tournures ne se corres-|
pondent et pour ainsi dire ne se superposent exactement, est un exer- |
cice incomparable pour enseigner, par la nécessité de les mettre en
ceuvre, toutes les ressources, toutes les finesses de sa propre langue.

Or, qui dit progrés dans la science de l'expression, ne dit-il pas |

progreés paralléle dans la pensée ?

Mais, dans la version, 'opération la plus féconde est peut-étre celle
du premier temps, la découverte du sems. On sait assez que la|
connaissance du vocabulaire et de la grammaire n’y suffit pas. Faute |
du raisonnement qui donne le fil conducteur, faute de I'imagination

i

qui, de méme ici que dans la découverte des secrets de la nature, |

alors que le raisonnement est a court, fait faire encore du chemin
par d’heureuses conjectures, faute, dis-je, de cette activité de I'esprit,

le latiniste ou 'helléniste consommé ne serait & I'abri ni des contre- |

sens, ni, parfois, de I'impuissance a dégager aucune espéce de sens.

(1) J. Simon, La réforme de Uenseignement secondaire, Paris, 1874, p. 420.
« Je n’hésiterais pas, dit-il un peu plus haut, p. 351, & donner pour sujets de
version les plus beaux passages expliqués dans la classe. L'éléve en connaitrait
déja le sens: il lutterait surtout contre la difficulté de bien rendre les détails, et
de reproduire l'allure et les beautés de I'original. »

(2) Gantrelle, La circulaire de M. Jules Simon, dans la Revue de I Instruction
publique en Belgique, 1872, p. 310.

(3) Edition savante de Virgile, Paris, Hachette, t. III, p. XXIV.

(4) Instructions, programmes et réglements de Uenseignement secondaire,
Paris, Delalain, p. 445.
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Quant & nos éléves, moins soutenus, moins contenus aussi par la

connaissance des régles grammaticales, ils n’usent que trop, a l'occa-
sion, de l'inférence et de la conjecture. Mais, en somme, comment
nier que ce travail d'esprit, souvent trés intense, quelquefois animé

comme une sorte de lutte. et qui trouve toujours dans lexplication |

faite en classe son controle et sa rectification, ne soit éminemment
propre a fortifier, & assouplir, & aiguiser la pensée ?

En somme, quil s’agisse pour I'éléve d’aller des mots aux idées
ou des idées aux mots, il y a toujours nécessité pour lui de mettre
I'idée a nu. Durant tout ce travail, le regard de I’esprit, ordinairement
arrété ou dévié par le mot, tombe d’aplomb sur I'idée méme. Clest une
mise en demeure de penser expressément et nettement. Dans les

pensées d’un esprit méthodiquement soumis 4 un tel régime, il devra |

donc se trouver a la fin plus de relief, de clarté et de précision. » 2

Les Instructions francaises recommandent d’éviter des textes
au-dessus des forces des éléves, et elles se soucient beaucoup de cette
difficulté de mauvais aloi qui vient de ce que le texte dicté en classe
a été mal entendu par les éléves et mal écrit. « Les textes mal écrits,
et devenus par 14 des énigmes indéchiffrables, sont une des plaies
de notre enseignement. D’autre part, on ne saurait sen tenir aux
textes imprimés des auteurs inscrits au programme sans priver la
classe d'un élément de variété fort important. En attendant qu’il soit
possible -de distribuer partout des textes autographiés, il est néces-
saire que du moins la dictée et la revision du texte se fassent avec le
plus grand soin, et qu'a la difficulté, toujours sérieuse pour l'enfant,
de traduire un texte isolé et nouveau, ne s'ajoute pas celle d’avoir a
le reconstituer comme pourrait le faire un philologue de profession.
On appelle sur ce point, d'importance secondaire en apparence, en
réalité de trés grande importance, toute l'attention des professeurs. »

Enfin M. Bréal, dans son ouvrage, De l'enseignement des langues
anciennes ('), a consacré un certain nombre de pages a 'examen de
cetle question.

11 fait remarquer d'abord que « la version et la lecture des auteurs
sont deux exercices qui se ressemblent en ce que I'un et I'autre ont
pour effet de transporter un texte d'ure langue étrangére en francais ;
mais l'objet qu'on se propose, ajoute-t-il, n’est pas le méme. La
version est, avant tout, un ewercice de style. 11 s'agit de rendre en
francais un morceau latin ou grec choisi dans cette intention par le
maitre. » De cette définition, M. Bréal déduit les conséquences
suivantes. 1° Le morceau ainsi choisi formera un ensemble. 2° Il sera
remarquable par quelque qualité spéciale de pensée ou d’expression;

(1) M. Bréal, De Uenseignement des langues anciennes, p. 89 et suiv.
11
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j'ajoute qu'il sera choisi aussi en tenant compte de la concentration
de I'enseignement. 3° Il me sera pas trop malaisé a comprendre; car
comment, s'il ne voit pas le sens, I'éléve trouvera-t-il le mot juste?
« Choisissez la version de force moyenne, plutot trop aisée que trop
difficile. Les bons éléves montreront de quoi ils sont capables en
faisant mieux que leurs camarades. » 4° Le texte aura une forme
lisible. « La plupart du temps les malheureux doivent opérer sur un
texte hérissé de fautes, les consonnes ayant été confondues, les mots
mal séparés, la ponctuation brouillée. Nous admirons les savants de la
Renaissance qui, avec les manuscrits fautifs du moyen éage, sont
parvenus a nous présenter les auteurs latins et grecs sous une forme
lisible ; mais ils étaient aidés par leur connaissance de la langue, par
la comparaison des manuscrits, par leur expérience philologique. Et
cest le méme travail que nous demandons a des bambins de
treize ans, qui ne savent pas la langue, qui ne connaissent pas
le contenu et qui sont réduits & leur seul misérable cahier. » M. Bréal
conclut en conseillant des copies autographiéss (').

“En résumé donc, on diminuera les difficultés dans la mesure du
possible : la tache de I'éléve est encore assez lourde; car elle réclame
beaucoup « de tact, de savoir et de réflexion. » La version, étant ainsi
un travail qui exige du soin et de l'effort, ne doit pas étre la tache
banale de tous les jours, mais elle doit revenir a des intervalles assez
€éloignés, tout au plus une fois par semaine. ;

Telles sont les opinions qui ont été émises au sujet de la version
dictée. Que faut-il penser de cet exercice, considére, en certain pays,
comme I'épreuve probante entre toutes? :

UTILITE DE LA VERSION ECRITE. — Au point de vue pédagogique, la
version est doublement utile (3) : elle développe les facultés
intellectuelles et elle initie aux secrets de l'art d'écrire. En effet, pour
faire une bonne version, il fautla bien comprendreetlabien traduire;
en d’aatres termes, il faut saisir complétement la-pensée d'autrui et la

(1) « Quant aux secours illicites, on les recherchera moins, le jour ou ils
paraitront moins nécessaires. Si pourtant vous voulez les éviter a tout prix,
vous pouvez faire exécuter ce devoir dans les mémes conditions ou se font les
compositions » (p. 95).

(2) Voyez J. Verest, La question des humanités, p. 235. Veérin, Abrégé de péda-
gogie, p. 57 : « On sait que la traduction bien faite force a réfléchir, a peser le
sens des mofs, &4 en discuter la portée, a choisir, entre plusieurs expressions,
entre plusieurs tournures, pour mieux rendre la pensée de l'auteur, la nuance ou
la force du texte original. Elle développe donc le jugement et le raisonnement :
elle habitue a réfléchir, & donner de la clarté et de la préeision a son style; elle
apprend a penser, en faisant voir comment, chez l'auteur, les idées s’enchainent,
s’engendrent les unes les autres. Elle forme le goit, éveille le sentiment du beau,
développe l'imagination. Elle enrichit 'esprit d’une foule d'idées et d'expressions,
qui seront ensuite pour lui, dans I'occasion, de trés utiles matériaux a sa dispo-
sition. Elle fagonne l'enfant a I'habitude d’écrire dans sa langue maternelle, et
elle est pour cela, en un sens, plus utile méme que la composition en francais, ou
la recherche du mot juste n'est pas toujours I'objet d'un soin aussi méticuleux. »
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reproduire dans une autre langue avec exactitude et précision. 11 ya
1a un double exercice : un exercice de gymnastique intellectuelle des
plus efficaces, c’est la découverte du sens; un exercice de style
excellent, c’est la recherche des mots et des tournures propres a rendre
les idées trouvées.

Si la France et I'’Angleterre ont toujours reconnu la valeur de la
version écrite, il n’en est pas de méme de I'Allemagne. Jusque dans
ces derniéres années, la version orale était seule prisée au dela du
Rhin; mais depuis que le théme n’'est plus regardé comme le Hut
des études latines, depuis qu'on veut donner i la langue maternelle
la place d’honneur, et qu'on exige que cet enseignement soit de tous
les instants, la version écrite n’a cessé de gagner du terrain.
Schiller (') et Dettweiler (*! n’hésitent pas 4 en reconnaitre tous les
avantages. Dans le grand-duché de Bade, on exige maintenant une
version a I'examen de maturité, et, lors de mon excursion pédago-
gique a Iéna, on entrevoyait le jour on cette épreuve s'implanterait
la aussi.

Les avantages de la version ou de la traduction d’'un texte latin on

grec en langue maternelle étant tels, je ne vois pas pourquoi cet exer-

cice devrait se faire uniquement avec des textes détachés, et pourquoi
on ne se servirait pas, a cet usage, de 'auteur qu’on explique (). Certes,
je ne demande pas que I'éléve traduise toujours par écrit son auteur
latin ou grec; bien au contraire, je crois que cette traduction est a
faire surtout de vive voix; mais je pense que de temps & autre, il
convient quon fasse traduire par écrit tantét un passage nouveau,
tantot un passage déja expliqué. Si le professeur fait un hon choix,
tenant compte du fond et de la forme, 1'exercice portera tous ses
fruits; mais, je le reconnais, avec notre systéme de concours qui
juge de la valeur d’un établissement sur une version, il faut bien que
le professeur, pour ne pas courir peut-étre au-devant d’un échec,
donne des versions dictées (). Avec les précautions recommandées
par M. Bréal, il fera disparaitre plus d’un d'inconvénient, et, tout

(1) Schiller, dans Rein, p. 333. La version écrite oblige, dit-il, a réfléchir
davantage et a chatier beaucoup plus ses expressions. Cf. Glosl, Die schriftliche

Uebersetzung aus dem Griechischen in den oberen Gymnasialklassen, dans les
Lehrproben, 42¢ fasc., p. 37 et suiv. Voyez aussi p. 39.

(2) Dettweiler, p. 46 et suiv. Dans une traduction écrite, 1'éléve apprend 4
considérer un passage comme un-tout, a suivre le développement complet de la
pensée. Dans une traduction orale. I'ensemble échappe souvent. Dettweiler
résume son opinion en disant que la version est un exercice qui fait puissamment
réfléchir I’éléve, et qui est d'un grand profit pour la langue maternelle.

(8) Telle est aussi L'opinion de Jules Simon, p. 351; de Vérin, p. 54 ; de Bainvel,
p- 153 ; de Verest, p. 237. ¢

(4) L. Mallinger, Le choix des versions grecques et latines (documents de concen-
tration), dans le Bulletin pédagogique du Musée belge, 1904, D. 55 et suiv.; p. 95
et suiv., recommande de bien déterminer chaque année le but 4 poursuivre, qui
peut étre grammatical, littéraire, réel ou plusieurs de ces choses i la fois.
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en développant le jugement des éléves et en assouplissant leur
style, il pourra leur ouvrir de nouveaux horizons et étendre leurs
connaissances de la littérature et de la vie des anciens, & condition
d’indiquer 1'origine de chaque morceau. Mon conseil déplaira peut-étre
a plus d'un professeur; car je sais qu'on aime parfois a cacher le nom
del’auteur delaversion dictée. Et pourquoi? La raison en est bien simple.
Certains maitres, au lieu de choisir eux-mémes les versions dictées,
les prennent dans un recueil imprimé, qui est accompagné d'une
traduction : livrer l'origine du morceau, c’est mettre sur la voie du
recueil et de la traduction. Eh bien! je n’hésite pas a le dire : c’est
mauvais que de ruser avec les éléves, et vous serez toujours battu
dans cette petite guerre. Que de moyens l'éléve n’a-t-il pas pour
découvrir I'origine d'un morceau latin ou grec? Avec un dictionnaire
comme celui de Freund, il est tout de suite sur la voie. Avec un peu
de lecture, un peu de flair, il ne tarde pas 8 mettre Ia main sur le texte
grec d’'olt Ja version est extraite. Quand 1’éléve n’est pas sur une bonne
piste, le pére de famille lui vient en aide : il tourne et retourne ses
classiques. M. Bréal avoue, lui aussi, avoir fait cette chasse.

METHODOLOGIE DE LA VERSION DICTEE, ET, EN GENERAL, DE LA
VERSION ECRITE. PRESENTATION DU TEXTE. — Comment procédera-t-on
pour donner aux éléves un texte a traduire ('1? Le dictera-t-on? La
dictée contribue, il est vrai, & former loreille (?); mais elle prend
beaucoup de temps et elle ne fournit souvent que des textes incorrects;
ce qui astreint les professeurs consciencieux a un travail de correction
fort pénible.

Le maitre écrira-t-il lui-méme le texte au tableau, avant la classe,
comme cela se pratique parfois? Ce systéme accroit la besogne du
professeur, et la transcription, si elle dure moins longtemps qu’une
dictée, empiete encore assez bien sur la lecon.

Remettra-t-on aux éléves une feuille volante imprimée (°) ou bien
un recueil de versions (¢)? Impossible, dans ce cas, de varier les textes
et de les approprier a la force des éléves (°) : au bout d'un an, les
cahiers de traduction circuleront de main en main.

(1) Vérin, p. 55; et Horner, p. 21.
. (2) On s'est demandé si, tout en renoncant 4 la dictée dans les classes infé-
rieures et supérieures, on ne ferait pas bien d'y recourir dans les classes moyennes
pour habituer les éléves & comprendre le latin parlé. (Jacques, Comment enseigner
le latin ? dans I Enseignement chrétien, 1910, p. 327.)

(3) La maison Poussielgue, a Paris, a publié des textes choisis de versions
latines et grecques, disposeés en feuillets détachés.

(4) A signaler unrecueil fort intéressant : P. Thomas, Meurs romaines, extraits
dauteurs latins @ Uusage des classes supérieures d'humanités, Bruxelles, 1899.

(5) « Chaque année, un professeur recoit des éleves nouveaus. Les classes
offrent assez souvent de grandes différences au point de vue de I'intelligence, de
I'acquis, des progrés, comme de l'application. Il devra tenir compte de tout cela,
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Se servira-t-on de copies autographiées? Ce systéme a mes préfé-
rences : il fait éviter toute perte de temps, il donne & I'éléve un texte
correct, et il permet au professeur de choisir lui-méme les versions,
de les varier davantage et de les approprier mieux & la force de ses
éleves. Que si I'on objectait qu'une feuille autographiée ne dit rien &
Tesprit, je répondrais que le professeur, en remettant le texte, peut
le lire avec le ton convenable et faire déja entrevoir & un éléve
intelligent et capable le sens général ().

Rien n’empéche le maitre de metire en pratique tantot un systéme,
tantot un autre ; mais, en principe, il se fera un devoir de donner un
texte correct, et il évitera de faire perdre du temps aux éléves : comme
on l'a dit, la classe est toujours trop courte pour des exercices
intellectuels.

PREPARATION. — On intitulera le morceau et I'on fournira, le cas
échéant, quelques renseignements. Ce genre de préparation sera trés
simple : on n’aidera, que dans la mesure nécessaire pour provoquer
leffort et 'empécher de porter a faux (2).

QUALITES D'UNE BONNE VERSION. (°) — De nos jours, on n’admet plus
guére dans les classes une traduction vague et large, une paraphrase
du texte, en un mot une belle infidéle; on a bauni impitoyablement
ce systéme dangereux qui habituait & I'd peu prés; on exige, au
contraire, un calque fidele de ’original (‘). Malheureusement, il arrive
assez souvent qu'en voulant serrer de prés le texte, I'éléve ne traduit
que des mots, et que sa phrase incorrecte et lourde est plus latine que
francaise (*). Comment remédier & ce grave défaut?

1° Pour ma part, je repousse le mot & mot et je le remplace par

et ne pas simaginer que ses éléves d’aujourdhui doivent pouvoir traduire tels
textes, parce que ceux de l'année précédente s’en sont tirés. Clest affaire de tact,
de mesure, de juste appréciation. » (Vérin, p. 53).

(1) Vérin, p. 56.

(2) Bainvel, p. 256.

(8) 'W. Miinch, Zur Kunst des Uebersetzens aus dem Franzésischen, dans les
Vermischte Aufsitze, 2¢ édition. Berlin, 1896, p- 167 et suiv.: P. Cauer, Die
Kunst des Uebersetzens, 3° édition. Berlin, 1903 : et dans I'Encyclopadie de Loos,
II, p. 891 et suiv.: C. Bardt, Zur Technik des Uebersetzens lateinischer Prosa,
Leipzig, 1904. — En francais, nous avons Rudler, La pédagogie de la version,
Caen, 1904: Simonet. Méthode pratique de la version latine, Paris, Delhomme ;
Baelen, Méthode de version latine, Paris, 1906 ; ete.

(4) «II ne suffit pas, pour faire une bonne traduction, de paraphraser d'une
maniere plus ou moins exacte, plus ou moins élégante, le sens général des textes
qu'on reproduit. Il faut que, dans ce travail de transvasement d’une langue dans
une autre. pas une goutte du précieux liquide ne se perde; il faut, au contraire,
sefforcer de rendre, d'une facon adéquate, jusqu'aux plus délicates nuances de la
pensée de l'auteur qu’on traduit ; il faut enfin que cette version soit a tous égards
conforme au génie de la langue qu’on emploie. » (Wagener, Revue de I'Instruc-
tion publique en Belgique, 1892, p. 388).

(5) Voyez la belle étude de T. Becker, Das Uebersetzen aus dem Lateinischen,
dans les Lehrproben, 21¢ fascicule, p. 69 et suiv.
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T'exercice de construction, ou mieux encore, par une analyse. Con-
struire ou analyser est une nécessité pour les éléves au début; mais il
faut les habituer & s'en passer le plus tot possible, & renoncer a cet
exercice d’écolier, qui prouve qu'on en est encore aux €éléments. Cepen-
dant on aura toujours soin d’y recourir, si I'on s’apercoit que 1'éléve
n'est pas maitre de la construction, parce qu’il ne pett pas deviner
le sens des phrases qu’il a & traduire. Je n’insiste pas davantage
sur ce point; j’y reviendrai en m’occupant de la lecture des auteurs.
Je me contente ici de deux recommandations. Drabord, en ce qui
concerne I'analyse, faites donner avant tout la proposition principale,
afin que I'éléve s’habitue & y chercher le sens de Ia phrase, et, si vous
vous trouvez en présence d’une période, faites indiquer les rapports
logiques de chaque proposition.

Ensuite, aprés I'analyse ou la construction, demandez que l'éléve
traduise sans reprendre les mots latins, & moins que la phrase ne soit
longue et compliquée : dans ce cas, il lui sera loisible, toujours au
début, de reprendre le latin par membres de phrase.

2° Jexige toujours comme premiére traduction une phrase déja
correcte, qui ne violente pas la langue maternelle.

3° Aprés la premiére traduction, je fais fermer les livres et je
demande a un ou plusieurs éléves de reproduire tout le passage,
librement, dans des termes qui leur sont propres. J'habitue par 14 les
éléves a traduire, non des mots, mais des pensées, et je leur fais
trouver pour ainsi dire instinctivement des termes, des expressions et
des tournures dont ils ont besoin pour faire de leur traduction
correcte une - traduction élégante. Toutefois, il peut arriver que cette
reproduction soit trop difficile, le passage ne sy prétant pas, ou bien
quelle soit inutile, le passage étant trop facile; dans ces deux cas,
renoncez & cet exercice, réservez-le pour une ou deux phrases, si du
moins vous jugez la chose nécessaire.

4° Japprends i varier la traduction, a4 rendre l'original de
différentes facons. Outre que c'est un excellent exercice de style,
I'éléve s’habitue a voir que 'essentiel, c'est la pensée, et non le mot.

5° Je recours a la traduction a I'ouie, qui “apprend & 1'éléve a saisir
rapidement et exactement le sens d’un texte latin.

Avec ces cingexercices, bien-employés, on:combattra heureusement,
Je I'espére, I'influence funeste de la traduction dite littérale, qui traine
encore souvent & travers toutes nos classes. Jattire sur ce point
I'attention particuliére des professeurs. Ils ont a veiller a ce que les
| traductions apprennent aux éléves & parler et a écrire correctement

/et élégamment dans leur langue maternelle. Ils seraient bien

- coupables, si, uniquement préoccupés d’enseigner le latin ou le grec,
ils contrariaient les efforts de leurs colléegues chargés des heures de
francais ou de flamand.
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CORRECTION DE LA VERSION. — La correction a domicile se fait
comme pour le théme. Le professeur souligne les fautes et écrit en
marge, par exemple : n. s. = non sens; c¢. s. = contre sens; p. f.

= pas francais, et o = faute d'orthographe. En effet, comme le dit
M. Passard ('), il faut exiger de 1'éléve : 1° l'intelligence de ce qu'il
écrit (ne pas tolérer qu’il présente des non sens ou des contre bon
sens); 2° l'intelligence de la suite des pensées (ne pas tolérer par con-
séquent un confre sens qui contredise le contexte); 3° la correction et
la précision (surtout dans les classes inférieures); (dans les classes
supérieures,) la propriété des termes, I'dlégance, et une traduction
exacte et fidéle, respectant le plus possible I'ordre des pensées et des
mots. »

En classe, le professeur, aprés une courte appréciation des devoirs, |

fait traduire les éléves. Tout en les questionnant, il leur fait corriger,
modifier peu a peu leur traduction : ainsi il rétablit le sens altéré, il
suggére une tournure plus expressive, un terme plus exact, en sorte
que la traduction de I'éléve -se change insensiblement en une
traduction fidéle et élégante. Les différentes phrases ayant été ainsi
vues, le professeur retraduit ou fait retraduire toute la version. Il
passe ensuite a4 un examen plus ou moins détaillé des copies, qui
finalement sont remises aux éléves, pour qu’ils y fassent les corrections
nécessaires.

Le professeur doit avoir soin de bien préparer la traduction et de
l'écrire tout entieére. Il lui est permis de saider, a cet effet, de
traductions imprimées; mais il s’en servira d’'une maniére intelligente.

M. Bréal conseille de dicter la bonne traduction. Je ne suis pas de
cet avis : ce serait une perte de temps et, pour plus d’un éléve, une
invitation 4 'apprendre par cceur.

L’'éminent professeur de Paris recommande, avec plus de raison, de
lire et de commenter quelques beaux spécimens de traduction, comme
le Tacite de Burnouf. Il y aura 1a pour le maitre de belles occasions

de montrer comment le traducteur a su trouver des équivalents

en laissant de co6té la lettre pour aller a 'idée. Rollin recommandait
déja ce genre de comparaison : il cite deux traductions d'un méme
texte, l'une bonne, l'autre meilleure, et donne les raisons de ses
préférences (%).

LA VERSION AU CONCOURS. — La version, exercice scolaire, devient,
au moment des compositions et des concours, une épreuve qui, pour

(1) Passard, La pratique du Ratio Studiorum, p.49. Glogl, art. cité, p. 43,
souligne simplement les fautes ou bien se sert de certaines abréviations, par
exemple : gr. = faute contre la grammaire: o = orthographe d'usage; ¢ = ex-
pression; ¢ = tournure; 7 = répétition: m = mode; ¢ = temps, ete.

(2) Breéal, ouv. cité, p. 96.

T
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me servir des termes de la circulaire ministérielle francaise du
1¢7 juin 1891, dénote a la fois la connaissance du latin ou du grec,
celle du francais et l'aptitude a suivre un développement et un
enchainement logique de pensée. Cette épreuve, toujours plus ou
moins chanceuse, I'est surtout quand les éléves ne sont pas familia-
risés avec la langue et les idées de I'auteur qu'on leur demande de
traduire. Malgré les conseils qui leur ont été donnés toute 1'année,
ils en augmentent souvent la difficulté par la facon dont ils S’y
prennent. On en voit qui se mettent e devoir de traduire sans avoir
pris la peine de lire le texte jusqu'a la fin; d'autres, au premier mot
embarrassant, se jettent sur leur dictionnaire, — & supposer qu'on en
autorise I'emploi; il en est qui, dés qu’ils rencontrent une difficulté,
s’y arrétent, au lieu de passer outre en se réservant d'y revenir. « Un
esprit sage et maitre de lui-méme saura se garder, dit M. Lantoine ('),
de ces écarts et suivre le droit chemin. Tout d’abord il lira son texte
| d'un bout a 'autre, une premiére, une seconde fois, si cela est néces-
saire; mais il le lira avec une curiosité éveillée, et, si je puis dire,
\avec les yeux de I'intelligence. Or, il est bien rare que cette lecture
active ne porte pas aussitot ses fruits ; elle aura d’abord pour résultat
de découvrir le sens général du morceau et de faire au moins entrevoir
lidée maitresse qui I'anime : une fois en possession de ce fil conduc-
teur, on ne risque pas de s’égarer a travers le développement, et 1'on
peut se mettre & traduire. Sil'on a consacré une heure ou méme plus
a ce premier travail de découverte, on peut étre assuré que l'on n’a
pas perdu son temps; car Iesprit, aiguisé par la recherche, échauffé
par l'effort, sort de cette lutte avec une clairvoyance nouvelle ; il ¥y a
puisé comme une sorte de divination, qui dissipe bien des obscurités
de détail et 'en fait aisément triompher, »

§4. — Le théme (%).

NECESSITE. — Les thémes sont nécessaires, absolument néces-
saires (°) : ils doivent familiariser les éléves avec les formes lexi-
graphiques et les régles syntaxiques les plus ordinaires, et les aider
a retenir les mots et les expressions de leurs auteurs. Or, on n'arrive

(1) Lantoine, La version latine au baccalauréat, dans la Revue universitaire,
1re annee, t. 2, p. 59.

() F. Collard, Le théme latin, dans le Bulletin bibliographique et pédagogique
du Musée belge, 1898, p. 23 et suiv.; E. Benoist, préface des Observations sin les

ewercices de traduction du francass en latin par Antoine, Paris, 1880.
(3) On lira certainement avec beaucoup d'intérét ce que Dettweiler, p- 29 et suiv.,

pense de l'utilité des thémes oraux et é-rits, — Dans le grand public, le théme
est mal vu, non seulement a cause des idées atilitaires de notre époque, mais

encore a cause des exagérations des philologues qui ont prétendu faire entrer an
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4 ce résultat que par des applications fréquentes; il faut donc des
thémes assez nombreux, du moins dans les premiéres années. Mais le
théme, qui est indispensable, ne peut étre le but des études latines :
il n'est qu'un moyen d'en faciliter la réalisation. Au professeur qui le
conteste, qui exagére I'importance du théme, je dis : « Cher collégue,
votre montre retarde, et de beaucoup (*). »

DIVERSES ESPECES DE THEMES. — PREMIERE DIVISION. — @) On
distingue, en méthodologie, différentes espéces de thémes : 1° le théme
de 7égles ; 2° le théme d’imifation ; 3° le théme de reproduction ;
4° le theme de ¢raduction ; 5° le théme d’élégance.

Theéme de régles. — Le théme de régles est bien connu. Composé
de phrases détachées dont chacune améne l'application d’une régle, il
renferme quantité de mots et de tournures que les éléves ne connaissent
pas en latin, et qu’ils ne peuvent traduire sans dictionnaire. Le but de
cet exercice est donc purement grammatical : on y suit chapitre par
chapitre la grammaire, et I'on ne se préoccupe en aucune facon du
vocabulaire que les éléves ont acquis ou acquerront dans leurs lectures.
Avjourd’hui qu’on fait marcher ensemble 1'étude des auteurs, la
grammaire, le vocabulaire et la phraséologie, qu'on veut de l'unité
dans I'enseignement du latin, le théme de régles n'est plus admissible ;
on doit, de toute nécessité, tenir compte des mots et des expressions
que les éléves rencontrent dans leurs textes latins, chrestomathies ou
auteurs proprement dits.

Theme d’imitation. — Le théme d'imifation, qui a eu chez nous
sa vogue, fait droit, dans une certaine mesure, a cette obligation. Il
présente, en effet, un récit correspondant plus ou moins exactement &
celui d'un auteur latin déterminé, en sorte que, grice a la ressemblance
du sujet, I'éléve retrouve ici un certain nombre de mots et de locutions
qu'il connait et qu'il reproduit, tout en appliquant des régles de gram-
maire déterminées. Ce genre de théme est difficile & composer (%) : rien

college toutes les subtilités de la grammaire et de la stylistique. Il a perdu aussi,
aux yeux des pédagogues, beaucoup de terrain ; mais, dans cette réaction contre
des abus incontestables, on va trop loin. — Voyez Wagener, dans la Revue de
UInstruction publique en Belgique, 1892, p. 389 et Preud homme, Le théme latin,
méme revue, 1893. p. 77. — Mossé, Le théme latin et Uenseignement du francais
dans le second cycle, dans la Revue universitaire, 1909, 2, p. 439, fait I'apologie
du théme. Oun entendra une autre cloche en lisant G. Erdenberger, Ucber den
Betrieb der toten und lebenden Sprachen an unseren Gymnasien, dans les Neue
Jahrbiicher fir Pidagogik, 1907, p. 99 et suiv. et Bolle, Die alten Sprachen in
den preussischen Lehrpldanen von 1901, dans les Lehrproben, 69. Cf., dans la
méme livraison, Aly, Die Unterschitzung des Lateinischen. En France, J. Cam-
pagnac, L'enseignement du latin dans les lycées et les colléges de UA cadémie de
Montpellier ( L'enseignement secondaire, 1910, p. 76), constate que le théme latin
est malade. La lecture de ce rapport est fort instructive.

(1) F. Coilard, La pédagogie o Giessen, p. 72.

18%2 Ras_kop, Themes de reproduction, XXIe et X XII° livres de Tite- Live, Mons,
ips5.
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de plus embarrassant que le choix de la matiére & développer, et,
malgré les précautions qu'on prend, on sacrifie I'histoire ou 1'on délaie,
outre mesure, I'idée, en se perdant dans des développements filandreux
ou hasardés, qui ne présentent guére d’intérét au lecteur. Les éléves,
de leur coté, ne peuvent faire qua coups de dictionnaire des thémes
qui s'écartent trop du texte primitif, qui ne renferment, en réalité, que
peu d’expressions disséminées dans vingt ou trente chapitres.

Nous avons, dans ce genre, les thémes de Hennebert (sur César,
| Liége, Dessain,) de Merten (également sur César, Gand, Lebrun-
'Devigne) et de Grafé (sur Tite-Live, Namur, Wesmael-Charlier).
| Grafé a publié un corrigé a l'usage des professeurs; celui de Merten
| est épuisé depuis longtemps.

Théme de reproduction. — Le théme d’imitation est remplacé,
dans nos athénées, par le theéme de reproduction, qui consiste, comme
le mot lui-méme I'indique, & reproduire sous une autre forme les idées
de lauteur ('). On sen tient done, dit M. Raskop (3, a l'auteur
lui-méme; on lui emprunte ses idées en les disposant d’'une maniére
un peu différente: on combine ou 'on arrange les phrases de telle
sorte qu'elles permettent 'application des principes de la grammaire.
Tels sont, chez nous, les recueils de thémes de Masson (sur le De Viris,
Tournai, Decallonne; surtout en phrases détachées), de Raskop (sur
Tite-Live et sur Cicéron, Pro rege Deiotaro, Bruxelles, société
belge d’éditions), d’Altenhoven (sur Cicéron, premiere Catilinaire et
sur Szlluste, Conjuration de Catilina, Namur, Wesmael-Charlier)
et de Juncker et Lemoine (sur (ésar, Namur, ibid.) (). Ce qui carac-
térise ce dernier cours, c’est la variété de la forme extérieure. » A coté

;de beaucoup de morceaux ‘reproduisant les idées du texte, a coté de
!récits historiques et de tableaux géographiques, on y trouve des lettres
| attribuées, tantot 4 des personnages jouant un role dans César, tantot
a d’'autres personnages de I'antiquité ou des temps modernes, ensuite
des rapports des lieutenants a leur général et de celui-ci au sénat, des
discours adressés aux soldats et a d’autres personnes isolément, enfin
des conversations assez nombreuses. » Quant au fond, Wezel, dont le
cours de thémes est traduit par Juncker et Lemoine, ne sest pas
borné a reproduire le contenu de chaque paragraphe de César en
modifiant - les. phrases; mais, se servant, autant que possible, des

(1) En Belgique, nous n'employons pas le mot reproduction dans le sens rigou-
reux que les Allemands attachent a ce terme. Les pédagogues d'Outre-Rhin en
font un synonyme de rétroversion ; ils donnent le nom de variation a I’exercice
que nous appelons reproduction, voire méme & notre théme d’imitation.
(Schiller, p. 456).

(2) Raskop, p. 6-7.

(3) ngnt a Pirard, Cours gradué de themes latins, Bruxelles, 1893, il a le tort
d'entreméler ses thémes de reproduction sur Phédre et Cornélius Népos de thémes
sur des passages tirés d'auteurs latins que les éléves ne voient pas en classe.
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expressions mémes de l'auteur latin, il a ajouté des explications du
texte, les motifs des opérations et des faits isolés, des détails géogra-
phiques et surtout topographiques, des notions d’histoire, parfois
méme unecritique modérée des personnages mis en scéne.

Le grand avantage des thémes de reproduction ('), que nous avons
empruntés & I’Allemagne, cest, tout en exigeant des applications de
la grammaire, de faire mieux retenir aux éléves les mots_qu'ils ont
vus dans leur auteur et de les dispenser de recourir au dictionnaire
francais-latin, en d’autres termes, de leur faire appliquer, au moyen
de mots connus, les régles apprises. Ainsi concu, « le théme, d’en-
nuyeux et de pénible qu’il était auparavant, devient facile et |
attrayant. »

Theme de traduction. — Tout autre est le théme de &raduction ()5
c'est un morceau traduit directement du latin. Cette traduction est
dictée aux éléves, et on leur donne le texte original comme corrigé.
M. Bréal (%) approuve cet exercice : « Puisqu’il s'agit de latinité, il
semble, dit-il, que le parti le plus simple serait de traduire en
francais un-passage.de Cicéron-ou de- Tite-Live et de. dicter . cette
traduction aux éléves : on verrait jusqu’a quel point ils retrouvent la
forme latine. » Jules Simon (*) partage sa maniére de voir. Rien
d’étonnant donc si les Instructions francaises (*) proposent de donner
souvent comme sujet de théme une traduction francaise d'un original
grec ou latin. « Loriginal est alors, font-elles observer, le plus
authentique des corrigés, et, pourvu que la traduction soit vraiment
francaise, c’est-a-dire & la fois exacte pour le sens (méme le plus fin)
et fidele au génie de notre langue, la comparaison des deux morceaux
peut devenir l'occasion d'une étude littéraire et grammaticale
infiniment intéressante. » Je ne puis admettre des thémes qui ne se
rattachent pas intimement 4 la lecture des auteurs; tout au plus, je
permets aux professeurs de recourir a ces textes pour y trouver le
cadre d'un théme de reproduction.

Théme d'élégance. — Le théme d'élégance, dont il me reste a
parler, est un texte pris dans un auteur francais, par exemple une

(1) Cf. Gantrelle, dans la Revue de I'Instruction publique .en . Belgique, 1872,
p- 308: 1876, p. 149. — Baguet, sans connaitre le nom, recommandair la chose :
« Je veux, dit-il, de ces thémes qui se font sans dictionnaire, en mettant a profit
les connaissances acquises, de ces thémes qu’on ne peut faire qu’a I'aide de I'étude
approfondie et de la répétition continuelle des autewrs. » (De Venseignement
moyen, précédé d’une introduction par Mgr Naméche, Bruxelles, 1874, p. 44.)

(2) Schrader, p. 416, I'admet pour I'étude de la stylistique.

(3) M. Bréal, Quelques:mots-sur. Uinstruction publique en France,p. 207.

(4) Jules Simon, Circulaire du 27 septembre 1872, dans la Réforme de Uensei-
gnement secondaire, p. 418.

(8) Instructions. programimes et réglements de Uenseignement secondaire clas-
sique, Paris, p. 446.
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page du Télémaque. Ce théme a ses partisans et ses adversaires,
tant en Allemagne qu’en France. Ainsi, Eckstein (*) I'admet, mais
Schiller (%) le combat : « De nos jours encore, dit le pédagogue hessois,
on tient toujours & l'exercice qui consiste a prendre un passage au
s choix, dans nos auteurs nationaux, pour le faire traduire en latin.
/ Clest un travail que ni éléves, ni maitres n’ont, 4 aucune époque,
| réussi & exécuter avec suceés. Le maintien de cet exercice serait
inexplicable, si la raison de gymnastique intellectuelle, qui explique
tout aujourd’hui, n’était 1a pour expliquer ce fait. Les travaux de
comparaison entre les deux langues, tant vantés par Nagelshach,
sont possibles sur des morceaux confectionnés par le professeur (3). »
En France, on admet le théme d’élégance, mais en faisant, comme
M. Deltour (*), une distinction entre les auteurs francais encore tout
imprégnés du génie des langues anciennes, tels que Montaigne,
Bossuet, Rollin, et les idées toutes modernes, le style tout francais de
La Bruyére, de Saint-Simon, de Montesquieu et de Buffon. « Le
théme, disent les Instructions francaises (%), ne doit jamais porter
sur des idées tellement modernes qu'elles soient, pour ainsi dire,
réfractaires a la traduction, et qu'on ne puisse les mettre en grec ou
en latin que par de véritables tours de force. La matiére a traduire
ne manque pas dans nos écrivains classiques, 4 la fois si francais et
Sl prés -des anciens. » M. Bréal, lui aussi, repousse trés vivement
certains thémes d’élégance. « Ce ne sont point, dit-il dans son
Enseignement des langues anciennes (°), des morceaux franeais
ou le style et la pensée se rapprochent jusqu'a un certain point de la
pensée et du style des anciens, qu'on donne & transporter en latin :
non, ce sont des morceaux de Pascal, de La Bruyére, de Bernardin
de Saint-Pierre, de Mm=e de Staél, de Villemain. Plus la pensée est
moderne, plus il semble que le théme soit bien choisi. Un tour de
force de ce genre peut tenter le latiniste de profession, mais ce
dilettantisme devrait étre réservé pour les initiés. Toutes les repré-
sentations a ce sujet ayant été Jusqu'a présent inutiles, je ne vois plus
qu’un remeéde efficace : clest exiger du professeur qu'il fasse lui-méme
et d’avance sa propre traduction latine. »
Chose étrange, M. Bréal critique sans conclure, c'est-a-dire sans

(1) Eckstein, p. 309.
(2) Schiller, p. 504, traduit par Féron, p. 319.

(3) Schrader, p. 416, trouve aussi que traduire Lessing ou Schiller est chose
trop difficile. On Peut, d'aprés lui, 4 la fin des études essayer un morceau, et
cela en classe, mais Jjamais a la maison.

(4) Deltour, De Venseignement secondaire classique en Allemagne et en F. rance,
Paris, 1880, p. 101.

(5) Ouvrage cité, p. 446,
(6) M. Bréal, De Venseignement des langues anciennes, p. 83.
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recommander en termes exprés l'un ou lautre théme. Dans son
ouvrage antérieur ('), ou I'on retrouve les mémes critiques, il termine
en demandant des exfemporalia, ou thémes faits en classe sous la
direction du professeur ; mais il ne nous dit pas d’ot la matiére sera
tirée : sera-ce un théme d'imitation ou de reproduction ou de
traduction ou méme d'élégance, a condition que ce dernier soit facile ?
Nous ne le savons pas (3).

Chez ncus, les thémes d’élégance (°) n'existent plus depuis de
longues années. Que I'on donne encore parfois, surtout dans les
classes inférieures, des thémes de régles qui ne tiennent aucun
compte du vocabulaire de I'Epitome, du De Viris ou de la chresto-
mathie, cela n'est pas étonnant : il est si difficile de rompre compleé-
tement avec dame routine, une fois qu’on a eu la faiblesse de se laisser
prendre dans ses filets.

SECONDE DIVISION. — &) Le théme, quel qu'en soit le fond, se
divise en théme oral, en théme écrit et en théme instantané ou
extemporale.

Théme oral. — Le théme oral est fort important ; car il sert a
appliquer les régles de la grammaire et les mots du vocabulaire.

Il doit étre facile : aussi, au début, donne-t-on comme théme la
traduction francaise d'un texte latin qu'on vient de faire traduire :
clest donc une réfroversion. Plus tard, on renonce peu & peu a ce
calque parfait, et lI'on se contente d’emprunter a l'auteur quon
explique, les mots, les expressions et les tournures dont on a besoin.

Le theme oral doit étre fréguent, surtout dans les classes inférieures.

1l doit, enfin, servir de préparation au théme écrit. Ainsi, si'Ton
ne donne qu'un théme écrit par semaine, on en prend les éléments
dans les thémes oraux faits pendant la semaine écoulée.

Comment doit-on procéder en classe? Le professeur prononce
lentement une phrase, la répéte lui-méme, et la fait répéter par un
éléve ou, en cas d’hésitation, par plusieurs. Dés qu'un éléve a pu la
reproduire exactement, il la traduit. Hésite-t-il, se trompe-t-il, ses
condisciples lévent les doigts, lui viennent en aide, pour lui permettre
de terminer sans encombre. Un autre éléve est alors désigné pour
écrire au tableau noir la traduction latine, pendant que le professeur
continue sa classe. A peine I'éléve qui est au tableau, a-t-il fini, que le

(1) M. Breal, Quelques mots, p. 209.

(2) Jules Simon (La réforme de U'enseignement secondaire, p. 321) s'exprime
trés énergiquement : « J'accepte tout a fait ce qu'on appelle, en termes d'école,
les thémes d’application, et je rejette, sans hésiter, ce qu'on appelle les thémes
d’élégance. » Un peu plus loin (p. 323), il insiste sur ce qu'il y a de chimérique et
d'inutile & lutter contre la pompe ou la grace d’'une phrase francaise.

(3) Féron les admet (voir pp. 317 et 319).
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maitre lit ou fait lire 1a phrase écrite et demande si elle est correcte ()

Qui n'a pas vu une classe de ce genre, sera tenté priord de la
repousser (*). « Eh quoi! dira-t-on, y avez-vous réfléchi? Envoyer pour
chaque phrase un éléve au tableau noir et poursuivre votre lecon,
comme s’il n’appartenait plus a la classe ! Est-ce raisonnable? Est-ce
pédagogique? Ne voyez-vous pas, ajoutera-t-on, tous les inconvénients
de votre procédé? Vous perdez beaucoup de temps; vous vous exposez
a mettre sous les yeux de toute la classe des fautes que plus d'un
retiendra; vous courez le risque de désigner un éléve qui restera
piteusement en plant; en tout cas, qu’il sache ou ne sache pas se
tirer d’affaire, vous Iui enlevez le profit de la lecon qui se poursuit ;
vous interrompez a tout instant votre lecon, puisque vous reprenez
fréquemment des phrases que vous avez abandonnées; enfin, vos éléves
partagent leur attention entre vous et leur condisciple. » Je ne le nie
pas : tous ces inconvénients peuvent se présenter, et ils se présentent
souvent; mais un maitre habile sait, en se surveillant avec soin, les
faire tous disparaitre. 11 doit " se placer de facon que, tout en
s'adressant 4 sa classe, il ne perde pas de vue 1'éléve qui écrit au
tableau, et les éleves doivent, comme toujours d'ailleurs, regarder
leur professeur et ne pas se préoccuper de leur condisciple. 1l y a
1a une simple question d’habitude pour tous, pour le maitre, pour la
classe et méme pour 'éléve désigné, qui pensera déja & sa phrase en
se rendant au tableau.

A Giessen, ol j'ai vu procéder de la sorte dans plus d’'une classe
de latin et de grec (%), comme & Bensheim, on un éléve de Schiller,
Dettweiler, a introduit cette méthode, on se félicitait des résultats
obtenus. Pour peu qu’on y réfléchisse, il n'est pas possible qu’il en
soit autrement. Le tableau noir n’est pas réservé a l'usage du seul
maitre, comme moyen intuitif; il doit servir aussi aux éléves qui, en
'employant, apprennent 4 faire un devoir écrit et ne patissent pas du
nombre restreint des travaux imposés a domicile. De nos jours, on a
diminué, et avec raison, le travail écrit hors de I'école; mais cette
diminution serait préjudiciable aux études, si I’on n’avait pas la
précaution de faire en classe de nombreux exercices écrits; avec un
ou deux thémes par semaine, les éléves ne posséderaient pas sans
hésitation les formes et n'appliqueraient pas sirement les régles
grammaticales. N'oublions pas que 'eeél doit voir tout ce que I'oreslle
a apercu, mots, formes, phrases; 1'écriture est le complément néces-
"saire d'un bon enseignement oral; toute phrase traduite de vive voix

—_—

(1) F. Collard, La Pédagogie o Giessen, p. 80. et Schiller, Handbuch, p- 459.

(2) Toute cette question est fort bien traitée dans Dettweiler, pp. 103-104. Voyez
aussi p. 165.

(3) Voyez ma Pédagogie a Giessen, p. 80.
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doit étre écrite au tableau, qui réfléte ainsi chaque fois les résullats
acquis dans la lecon. Faut-il ajouter que le maitre est bien plus str
de l'attention de ses éléves, si, aprés la traduction orale, il désigne
I'un d’eux, en quelque sorte au hasard, pour 'envoyer au tableau?
Cette nouvelie tache imposée est un contréle efficace de I'enseignement
donné.

Voulez-vous faire l'essai de cette méthode, divisez en deux votre
tableau noir par une ligne faite & la craie; vous pouvez utiliser
doublement la moitié que vous réservez : ou bien vous y écrivez,
tout en enseignant, les mots ou les formes que vous expliquez ; ou
bien vous la cédez a un éléve qui viendra écrire la phrase suivante,
a4 supposer que le premier n'ait pas terminé aussi vite que vous
l'espériez. — Faites aussi aller au tableau le plus d'éléves possible
afin qu'on profite largement de cet exercice si utile: — Enfin, tachez,
pendant qu'un éléve travaille au tableau, de rester dans le méme
cercle d'idées, de ne pas passer trop vite & une autre phrase : faites
done, & propos, un exercice de déclinaison ou de conjugaison ;
changez un temps, un genre, un nombre; votre classe ne sera pas
alors interrompue.

Théme écrit. — Le théme écrif ne se fait qu'une ou deux fois par
semaine. Si, peu & peu, on y demande plus de travail personnel, il est
cependant vrai de dire qu’il est presque moins un exercice qu'une
sorte d'examen fait & domicile, puisqu’il ést peu fréquent et qu’il ne
porte guére que sur des faits grammaticaux connus, aussi bien que sur
des expressions et des tournures rencontrées dans les auteurs. Le
théme écrit est donc, en principe, préparé par une série de thémes
oraux et ne comprend que des formes, des régles et des mots qui ont
fait, en classe, 'objet de plusieurs exercices.

Le théme écrit ne peut étre ni trop long, ni trop difficile (*); sinon,
les éléves remettront des devoirs pleins de fautes et contracteront
I'habitude de gacher la besogne. j

La correction du théme écrit se fait de la facon suivante.

1. Le professeur doit corriger le théme chez lui.

2. Cette correction doit étre minutieuse : aucune faute ne peut lui
échapper.

3. Il doit se borner a souligner les fautes (3) et ne point les redresser.

(1) « La bricveté des devoirs est, avec leur facilité relative, une des choses 4
recommander aux professeurs. Six lignes de théme ou de version faites avec,
réflexion valent mieux que douze baclées. Or l'éléve, méme paresseus, fait tou-
Jours avec plus de soin un devoir court qu'un devoir long. Quant au bon éléve,
sl a du temps de reste, il saura bien l'employer utilement par des lectures. »
(Instructions francaises, p. 447.)

() Passard, La pratique du Ratio, p. 49. demande quon souligne les fautes et
quon écrive & la marge, par esemple : & (barbarisme), s (solécisme), p. U (pas
latin), m. 7 (mot impropre), etc. Il se contenterait, il est vrai, de la correction
d’'une ou deux phrases dans chaque copie, ce que je ne puis admettre.
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Par la, d'une part, il gagne beaucoup de temps ; de I'autre, il apprend
a l'éléve a réfléchir et a trouver lui-méme la correction.

4. Tout en corrigeant, il note briévement sur une feuille volante
les fautes les plus graves, ainsi que le nom des éléves qui les ont
commises. Comme les fautes les plus marquantes se retrouvent d’ordi-
naire dans plusieurs copies, ce relevé permet d’apprécier plus aisément
I'ensemble des devoirs, de constater les cotés faibles de la classe et
d’en tenir compte dans la correction.

5. En dessous du devoir, le professeur met son appréciation : #rés
bien, bien, assez bien, mal.

6. En classe, aprés un mot d'appréciation générale, il lit lente-
ment une phrase, demande & un éléve de la traduire en latin et invite
toute la classe a faire les corrections nécessaires. Finalement, il fait
répéter nettement, par un ou plusieurs éléves, la phrase corrigée et
la fait écrire au tableau noir.

Le cas échéant, il tient compte de certaines fautes qu'il a relevées
dans les copies et fait remarquer l'exactitude de la correction, en
attirant I'attention sur les mots et les expressions qui offraient une
difficulté, et sur les régles qu’il fallait observer.

-7. Le maitre ou un éléve relit le théme corrigé, en sorte que la
classe I'entend encore une fois.

8. Les cahiers sont remis aux éléves ('), afin qu'ils corrigent chez
eux, et les notes sont données.

9. L’éléve recopie chez lui, correctement, au bas du théme ou
dans la marge, les mots fautifs (*). Tout travail jugé insuffisant, ou
mal écrit, est a recommencer entiérement.

Telle est la marche & recommander. Eclaircissons briévement
quelques points ou indiquons certaines divergences entre les péda-
gogues.

La méthode serait au fond la méme, si les éléves avaient sous les
yeux le texte francais seul, soit qu'il eit été dicté, soit quil fat
emprunté a un recueil de thémes.

Il arrive aussi assez souvent que le maitre remet les cahiers au
moment de la correction. Il me parait alors avantageux, j'en ai fait
I'expérience, de laisser aux éléves quelques minutes pour prendre,
chacun en son particulier, connaissance des fautes soulignées et pour

(1) Feéron (Méthodologie compléte du latin, 2¢ fascicule, p. 35,) conseille aussi
de faire ouvrir les eahiers en classe aprés la correction : le maitre relit lentement
un bon corrigé, et les éléves corrigent, sur leurs cahiers, les fautes commises. Ce
procédé me parait a recommander quand le professeur n'a pas corrigé tous les
devoirs en détail.

(2) A Halle, dans les Fondations Franche, les éléves des trois premiéres années
recopient le théme sur la page de droite; ce n'est que dans les classes suivantes
quils peuvent se contenter de corriger en marge.
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les corriger ('); on leur apprend ainsi a réfléchir, & constater par
eux-mémes leurs distractions, et on les -empéche d’étre préoccupés
pendant la lecon des corrections que le maitre a faites duns leurs
cahiers.

Si les éléves rentrent en possession de leurs cahiers ou-s’ils sont
autorisés & se servir de leurs brouillons, on procéde comme suit :
1° le professeur lit une phrase francaise; 2° un éléve en donne le
latin; 3° ses condisciples sont invités a corriger, le cas échéant, et
tous écrivent les corrections admises par le maitre; 4° un éléve relit
la phrase corrigée; 5° quand toutes les phrases ont été ainsi exami-
nées, on relit en entier le théme corrigé ().

L’échange des cahiers auquel on recourt parfois, n’est pas sans
inconvénient, surtout dans les classes inférieures. J’en ai fait la
remarque ailleurs. Les condisciples sont trop complaisants ou trop
sévéres ; on en voit méme qui détériorent les cahiers. .

En résumé; le professeur corrige le théme, soit en conservant les
cahiers ou les devoirs, soit-en les rendant aux éléves. Quel est le
meilleur de ces deux modes de correction ? Le premier, que j'ai vu
a Giessen, réclame une plus grande attention de la part des éléves et
fait davantage appel 4 leur travail personnel : il me parait de loin le
plus profitable, quoiqu’il soit relativement lent. Le second devient
souvent un exercice un peu machinal ou matériel,

Si certaines fautes communes proviennent d’une confusion ou d’une
hésitation dans l'application d'une régle, il faut, je crois, avant
d’aborder en classe la correction du théme, expliquer cette question
restée obscure pour les éléves : clest ce que J'ai fait un jour avec un
théme du Térocinium de M. Féron, plusieurs éléves s’étant trompés
dans 'emploi du datif. Il n’est pas mauvais, d'ailleurs, de suivre cette
méthode pour chaque phrase en particulier. Dans les bons gymnases
d’Outre-Rhin, le professeur, aprés avoir lu une phrase en allemand,
questionne sur les difficultés qu’elle présente : « Comment doit-on
tourner telle partie? Comment traduit-on tel verbe ? Quels sont les
temps primitifs de ce verbe? etc. » En un mot, répétition sommaire
de la grammaire. Une fois les difficultés résolues, le professeur répéte
la phrase et en demande la traduction (). Parfois, surtout dans les
classes supérieures, soit pour varier, soit pour aller plus vite, il se
contente, aprés la traduction immédiate d’une phrase, de demander

(1) Horner, p. 24.

(2) A Cologne, au gymnase de Jiger, jai vu entre les mains des éléves le cahier
de brouillon. A Halle, dans les Fondations Francke, en quatriéme, c'était le
méme procédé; mais en sixiéme, la_correction était d’abord seulement orale;
puis les éléves étaient autorisés 4 copier les phrases que le professeur écrivait au
tableau.

(3) Voyez ma Pédagogie o Giessen, p. 80.
12
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qu'on énonce la régle appliquée ou qu'on rappelle 'exemple de la
grammaire qui s’y rapporte.

Il convient que le professeur traduise toujours lui-méme chez lui le
théme qu'il se propose de donner a ses éléves : il jugera mieux des
difficultés.

La correction ne peut dépasser une demi-heure, et il n’est pas
nécessaire, je pense, de recommander de ne pas faire apprendre par
ceeur un théme corrigé. Cet abus que j’ai vu, lorsque j'étais sur les
banes du college, n'existe plus, j'espére.

Quant aux notes, ou bien on les donne péle-méle, ou bien on classe
les éléves dans l'ordre de mérite. A Giessen, aprés la correction, les
cahiers sont remis : les éléves s'empressent alors de les ouvrir et de
lire I'appréciation du professeur. « Eh bien! leur demande le maitre,
quels sont ceux qui ont #rés bien, bien, assez bien, satisfaisant,
non satisfaisant? » Les éléves, appartenant 4 chacune de ces caté-
gories, se lévent successivement et le professeur leur fait encore I'une
ou l'autre observation (). :

Extemporale. — L'extemporale ou théme instantané (*) est un
theme écrit fait sur I'heure, en classe, sans le secours d’aucun livre.

En donnant un exfemmporale, le professeur a pour but de contriler
lefficacité de ses legons; il ne se propose pas, en effet, d’enseigner
une matiére nouvelle, ni méme de faire avec ses éléves une simple
application des connaissances qu’ils ont acquises; mais il veut con-
stater s'ils savent appliquer avec promptitude et sireté ce qui a
été enseigné et exercé (3).

L'extemporale réunit les avantages du théme oral et du théme
écrit. Il réclame de l’éléve beaucoup d'attention, de réflexion, de
promptitude et de présence d'esprit. II'met puissamment en jeu son
iﬁiélligén"C‘eTsm:rifnoire. Grace a lui, le maitre voit ce
que sa classe entiére peut faire sur-le-champ sans aucune aide. C’est
1a tout a la fois un. contréle précieux pour le maitre et un exercice
utile et fécond pour I'éléve (¢).

L'extemporale a é1é, de nos jours, fort discuté, malgré les avan-

(1) Voyez ma Pédagogie ¢ Giessen, p.107. On a conseillé de donner les notes
en commengant par les moins bonnes pour terminer par une impression plus
favorable. Cela me parait sans importance.

(2) Jules Simon le confond avec le théme oral, et cette erreur se retrouve dans
nos Rapports triennaus.

(3) Voyez Schiller, p. 461, traduit par Féron, p. 95. « L'appréciation des extemn-
poralia doit étre individuelle, dit Schiller dans Rein, p. 24 du tiré a part et p. 326
de I'Encyclopédie; c’est-a-dire quelle doit tenir compte de la constitution et du
tempérament de chacun: car Pimportant pour le maitre, ce n'est pas tant de
Jjuger de la valeur de ses éléves que de constater le succés ou Pinsucces de son
enseignement. »

(4) Horner, p. 24.
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tages incontestables qu'il présente; mais, dans ces critiques, on
s'attaque plutot & des abus qu’a l'essence méme de I'exercice (').

On distingue deux espéces d’extemporale : lextemporale dont le
texte est lu, et l'extemporale dont le texte est dicté ou autographie.
Dans le premier cas. 'éléve traduil immédiatement en latin sans
prendre les phrases francaises; dans le second cas, il écrit le texte
francais et le met ensuite en latin. Ce dernier genre de théme est
réservé aux classes supérieures, auxquelles on donne & traduire des
morceaux présentant un texte continu ou renfermant des phrases plus
ou moins longues et des périodes.

On a établi aussi une division basée sur le fond méme de Pextem-
porale, et 'on a alors 1° l'extemporale de mots: 20 lextemporale
de formes et 3° l'extemporale de phrases. Cette division montre les
usages assez différents qu'on peut faire du théme instantané.

Quelles sont les conditions auxquelles doit satisfaire Vextempo-
rale? Elles sont au nombre de cing.

1° Les mots et les expressions doivent étre. empruntés a lauteur :
c’est done, a ce peint de vue, un théme de reproduction.

2° Les régles de la grammaire qui entrent dans lextemporale,
doivent avoir été appliqudes suffisamment.

3° Cette double matiére, les mots et les expressions de l'auteur,
d'un coté, et les reégles, de I'autre, ne doit pas avoir été vue depuis
trop longtemps : elle doit étre prise dans les derniéres semaines.

4° Le texte donné doit étre relativement facile et composé de
phrases courtes.

5° Le théme doit étre court; car il réclame de I'éléve un grand
effort, qui peut causer une fatigue extréme, surtout chez des enfants
nerveux. En sixiéme, 20 & 25 minutes suffisent; partout ailleurs, il
ne convient pas de dépasser les 35 minutes ().

Quelle est 1a marche a suivre en classe (3)?

1. Le professeur lit tout le texte francais, comme c'est de régle
pour les dictées.

2. 1l donne aux éléves toutes les explications nécessaires. A cet
effet, il reprend chaque phrase, et, tout en questionnant les éléves, il
résout les difficultés qui, selon lui, peuvent les arréter.

(1) Le théme instantans a été longtemps mal compris. Pour qu'il produise tous
ses effets, il faut bannir toute préparation spéciale, car ce serait aboutir a un
dressage: il ne faut pas fixer d'avance le jour de lextemporale, car ce serait en
faire un jour dexamen, jour d'angoisse: il ne faut pas non plus en faire un
critere infaillible de la force des éleves. car ce serait méconnaitre l'importance
plus grande des exercices oraux (Budde, Aus der Extemporalpraxis, dans les
Lehrproben, 1906, p. 61 et suiv.). Voyez aussi R. Pappritz, Wie mildert man die
Furcht vor dem Extemporale? dans les Newe Jahrbucher fir Pdadagogik,
1905, p. 12.

(2) Schiller, p. 462.

(3) Schiller, p. 463.
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3. Le professeur lit lentement une phrase, laisse réfléchir les
éléves pendant quelques secondes, désigne I'un d'entre eux pour qu'il
répete la phrase en francais ('), enfin donne le signal d’écrire.

Avant de passer & une autre phrase, il s’assure d’un coup d’ceil
rapide si les éléves ont fini, et fait déposer les plumes. Tout cela sans
précipitation, bien lentement; on habitue I'éléve a travailler avec
calme et réflexion.

4. La tache terminée, le professeur lit encore une fois tout le texte
et accorde aux éleves une dizaine de minutes pour revoir leur travail.

5. Il enléve les cahiers ou les feuilles et corrige & domicile, comme
pour un théme ordinaire.

En recommandant cette marche et en 1'adoptant dans mes exercices
didactiques, je n’ai fait que suivre la méthode du gymnase de Giessen,
ou j'ai vu d’habiles pédagogues, tous formés a I'école de Schiller, en
faire valoir tous les avantages.

Il ne sera pas superflu, je pense, d'entrer ici encore dans quelques
détails pour préciser certains points.

1l est évident que, si le texte de l'extemporale est bien composé et
si les éléves ont été suffisamment exercés sur le vocabulaire et les
régles a appliquer, les explications préliminaires ne seront pas, rigou-
reusement parlant, nécessaires ou se réduiront & bien peu de chose.
Toutefois, il est souvent bon d'attirer l'attention sur certains faits
grammaticaux, le genre d’un substantif, les temps primitifs d'un
verbe, une régle de grammaire. Les questions qu'on fait 4 cet effet, ont
surtout pour but d’apprendre a I'éléve & réfléchir, avant de parler ou
@’écrire, subsidiairement de prévenir les fautes les plus grossiéres (?).

On a du le remarquer : j’ai expliqué tout le morceau avant d’en
autoriser la traduction; telle est la marche suivie dans les dictées en
langue maternelle.

Cependant, si les éléves sont peu familiarisés avec I'extemporale,
si le théme n’est pas en texte suivi, ou s'il offre des applications un
peu diverses, on prendra chaque phrase isolément et on fera suivre
I'explication de I'ordre de traduire immédiatement.

A Iéna, ou je me suis rendu aprés avoir vu Giessen, le professeur
de cinquiéme exige que tout éléve qui a fini la traduction d’une
phrase, se léve. Il m’a fait observer que c'est 1a un moyen de
voir plus facilement ceux qui ont terminé la traduction, d’exciter les
retardataires a se presser, et de reposer par ce mouvement ceux qui
travaillent vite. Ces avantages ne sont pas & contester; mais la

(1) Des professeurs ne font pas répéter la phrase par un éléve : ils la lisent tout
entiére, puis la reprennent eux-mémes par membre.

(2) Schiller, p. 463.
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discipline devient parfois assez difficile et la classe prend un aspect
quelque peu bizarre.

11 est de régle de corriger les extemporalia le plus tot possible, de
préférence donc le lendemain méme : tout est encore frais dans la
mémoire des éléves; on va plus vite et I'on fait meilleure besogne (').

Par exception, la correction a lieu séance tenante. A Giessen, un
professeur, voulant m'en donner une idée, a eu recours alors a
I'échange des cahiers (*). A Iéna, encore en 5°, le professeur a fait, lors
de mon séjour, une double correction. Pendant qu'un éléve recueillait
les cahiers, ses condisciples ont été autorisés a parler. Ce petit repos
accorde, les éléves ont du retraduire de vive voix les phrases du théme
instantané. Le professeur trouvait dans cette correction immédiate un
avantage, celui d’effacer sur-le-champ dans l'esprit toute trace d’'une
faute, d'une méprise. Le lendemain, aprés avoir examiné chez lui les
extemporalia, il en refait toute la traduction en classe : un éléve dicte
rapidement — ce qui n'est pas étonnant, aprés la correction de la
veille — une phrase que les autres écrivent dans leurs cahiers, sur la
page de droite laissée blanche & cet effet. Nous n’avons pas, ce me
semble, assez d’heures de latin pour nous appesantir aussi longtemps
sur un exlemporale.

L'extemporale, n’étant qu'un moyen de controle, ne peut se faire
ni trop souvent, ni frop rarement. Schiller I'admet en conséquence
une fois par semaine.

RECUEIL DE THEMES. — La méthodologie du théme souléve une
question difficile : faut-il remettre entre les mains des éléves un recueil
de thémes? Schiller (*) répond énergiquement que non : clest aux
professeurs, dit-il, 4 composer eux-mémes les thémes, et, de fait, ses
éléves n'avaient aucun recueil de ce genre. Je reconnais volontiers que
des thémes faits par les maitres peuvent étre mieux appropriés aux
besoins des éléves, qu'ils peuvent tenir compte davantage des textes
lus et interprétés; mais je crois que I'emploi d'un manuel bien fait,
donnant des thémes de reproduction sur I'auteur expliqué, présente
des avantages sérieux : les jeunes débutants voient par 1a leur tiche
allégée et sont plus sirs de I'attention de la classe; les éléves, ayant
un texte sous les yeux, ne perdent pas un temps considérable pour

(1) Jaquet, p. 26.

(2) Voyez ma Pédagogie &t Giessen, p. 95.

(3) L'opinion de Schiller (Handbuch, p. 474-475 et Encyclopédie de Rein, p. 327),
que partage Dettweiler, p. 32, n'est pas suivie partout en Allemagne. A Iéna, a
Halle et a Cologne, j'ai trouvé des exercices entre les mains des éléves. Quelques
bonnes idées sur les conditions que doit remplir un tel recueil, dans le rapport
de H. Ziemer, Jahresberichte de Rethwisch, 1904, p. 45 dans J. Stocklein, Sprach-
liche Uebungsbiicher auf psychologischer Grundlage, Blitter fir das bayerische
Gymnasialschulwesen, 1905, p. 460 et suiv.; 1906, p. 401 et suiv.; 1908, p. 211.

s 2
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retenir de mémoire une phrase francaise a traduire en latin, ou pour
prendre sous la dictée un théme & faire 4 domicile (*); enfin, de retour
chez eux, ils peuvent revoir les textes traduits ou se préparer pour le
lendemain. On ne développe certes pas autant la présence d'esprit ;
mais il y a d’autres exercices pour atteindre ce but (%)

Malheureusement, nous n'avons pas des recueils de thémes pour
toutes nos classes, et ceux que nous possédons, ne peuvent pas
toujours étre suivis tels qu’ils sont; force nous est donc de composer
souvent nos thémes; du reste, les extemporalia, qui controlent  un
moment. précis tout un enseignement donné, ne peuvent étre tirés
d'un recueil imprimé.

Quand les éléves se servent d’un recueil de themes, quelle marche
peut-on suivre? J'ai noté, dans mes excursions pédagogiques en
Allemagne, deux procédés. A Halle, aux Fondations Francke,
— c'était en 3¢ inférieure — les éléves parcouraient tout le texte a
traduire et indiquaient eux-mémes les expressions ou les tournures
qui les embarrassaient. Le professeur acceptait ou repoussait les
solutions qu'on lui présentait, et il signalait, & son tour, les passages
qui devaient étre, d’aprés lui, expliqués. Aprés avoir ainsi préparé
tout le théme, il le faisait traduire. A Cologne, au gymnmase de
Jager, on ne prenait qu'une seule phrase : on I'expliquait et on la
mettait en latin. J'y ai trouvé un professeur qui avait soin de ne pas
s'attacher a I'ordre des phrases du recueil, parce qu’il voulait sur-
prendre ceux qui se désintéressaient tout a fait de I'exercice ou qui
préparaient la traduction de la phrase suivante. Il était assez de régle
a Cologne de retraduire, 4 la fin de la lecon, tout le texte, les livres
étant fermés et le professeur lisant lentement chaque phrase. La
marche adoptée & Halle convient aux classes supérieures; l'autre aux
classes inférieures.

DUREE. — Doit-on faire des thémes dans toutes les classes? Non,
répond Schiller (%), si le théme n’est plus considéré comme but et s'il
n'est plus imposé & I'examen de maturité; dans ce cas, il doit dispa-
raitre tout au plus tard de la seconde supérieure.

§ 5. — La composition.

De nos jours, on fait la guerre a la composition latine. Elle n’a pas,
dit-on, de raison d'étre a une époque ou 'on n'étudie plus le latin afin
de pouvoir 1'écrire; elle se fait, ajoute-t-on, sans sucees : en régle

(1) Schiller, p. 476, conseille de ne plus dicter, mais de remettre aux éléves des
feuilles autographiges.

(2) Voyez ma Pédagagie & Giessen, p. 5.
(3) Schiller, dans Rein, tiré 4 part, p. 24 ou p. 326, dans I'Encyclopédic.
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générale, nos éléves sont incapables de s’en tirer plus ou moins bien ;
d’une part, ils écrivent un latin médiocre, voire méme mauvais, ou
reviennent toujours les mémes mots et les mémes tournures; d’autre
part, génés dans le maniement de la langue, ils ne peuvent se lancer
dans le développement du sujet; en un mot, ils n’apprennent ni a
penser, ni & écrire (). Enfin, fait-on encore remarquer, les Etats du
Sud de I'Allemagne, qui donnaient des résultats aussi brillants que
les Etats du Nord ou la composition était maintenue, ont prouvé
qu'on peut faire, sans cet exercice, de bonnes études d’humanités.

Rien d’étonnant donc si I'Allemagne a supprimé la composition
latine : le dernier programme prussien 1’a poursuivie dans ses derniers
retranchements et I'a méme bannie sous la forme anodine de résumés
en latin des auteurs expliqués. La France l'a cependant maintenue,
parce que « cet exercice est bien vu des bons éléves, qu'il rompt
I'uniformité des autres devoirs; qu’il provoque 4 lire du latin et que
l'imitation des auteurs latins est excellente pour donner au style
francais lui-méme certaines qualités de tenue et de fermeté qui sont
le support nécessaire des autres qualités plus personnelles et plus
brillantes » (3).

Dans notre enseignement officiel, la composition latine a vécu; mais
nos colléges libres (%), soucieux des intéréts des futurs séminaristes,
n'ont eu garde de s’en défaire; d’ailleurs, les inconvénients qu’elle
présente, disparaitront en grande partie, si on tire le sujet de 'auteur
expliqué, qui fournira les idées, les expressions et les tournures. Dés
lors, cet exercice n'est pas isolé des autres et permet d’approfondir
I'étude de l'auteur sous le double rapport du fond et de la forme.

I1 convient de ne pas jeter brusquement les éléves dans l'exercice
de composition. On les y prépare, en leur apprenant a modifier des
phrases données ou & en former sur un modéle déterminé, a décom-
poser une période ou & développer une pensée dans-une période. Ce
sont 1a des exercices préliminaires, pour lesquels le professeur doit
aider sa classe.

Il est de régle de commencer par de petites descriptions et des
narrations tirées des auteurs expliqués. Ainsi, aprés I'explication des

(1) Bainvel, p. 166 et suiv.

(2) Instructions francaises, p. 448. — Voici comment elles entendent le role des
trois exercices : « Le theme s'adresse surtout 4 la mémoire et au gout; la version,
4 P'esprit de finesse et de divination logique: la composition, 4 la faculté d’ana-
lyser et d'enchainer ses pensées. » Instr. frang., p. 444.

(3) M. V. Gérard, professeur au collége de Bellevue a Dinant. a pris la dé-
fense de la composition latine et en a exposé la méthode (Quelques mots sur la
composition latine, dans le Bulletin bibliographique et pédagogique du Musée
belge, 1900, p. 60 et suiv.). Voyez aussi J. Verest, Faut-il maintenir ou suppri-
mer le théme latin et la composition latine dans les classes supérieures 2 dans la
Revue des Humanités, 6, p. 155.
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livres 5-7 de Tite-Live, on demande la biographie de Camille; apreés
T'étude du Pro lege Manilia, on fait faire sur le méme plan le por-
trait de I'un des deux Scipions ('), ou bien montrer que César réunit
toutes les qualités que l'orateur réclame d’un général en chef. Ces
sujets, bien déterminés, sont & la portée des éléves et se rattachent
aux auteurs expliqués, qui fournissent les expressions et la plupart
des idées. Au fond, ce sont des exercices d’imitation : ils continuent,
sous une autre forme, les thémes de reproduction (?).

Plus tard, on aborde des sujets historiques, tirés de I'histoire
ancienne, mais non de I’histoire du moyen ge ou des temps modernes :
ou bien des sujets littéraires extraits des lectures faites; ou bien
encore des sujets de morale ou de philosophie, si du moins I'ensei-
gnement de la classe y a préparé les éléves pour le fond et pour la
forme (?).

Tels sont donc les sujets. Quelle. forme littéraire admet-on? La
méthodologie moderne ne veut que la description, la narration etla
dissertation ; elle repousse énergiquement le discours ik {

Les compositions latines doivent étre préparées avec soin en classe,
et la correction se fait comme pour les devoirs de style dans la langue
maternelle (?).

Les partisans de la composition latine n’étaient pas exigeants en
Allemagne. Ils se contentaient de trois ou quatre devoirs pour la
premiére année, de six ou huit pour la seconde et la troisiéme année.
Ils les voulaient courts (®).

§ 6. — La conversation ()

Cet exercice, fort pratiqué autrefois, a été abandonné chez nous.
En Allemagne, tout le monde n'en reconnait pas la nécessité ; cepen-

(1) Schrader, p. 418,

(2) Schrader, p. 418, traduit par Feron, p. 337, s'exprime en ces termes : « Les
premiers devoirs latins doivent étre soigneusement préparés en classe. Lordre
des parties, voire méme les formgs convenables pour introduire ces parties,

mettre en garde contre le procédé qui consiste & penser dabord dans sa langue
maternelle, pour traduire ensuite lg pensée en latin. Car il faut qu’il arrive 3
penser en latin. Dans ce but, il est fort utile de l'exercer 4 exprimer en latin I'idée
simple qu’il devra développer dans le travail & domicile. »

(3) C'était I'opinion de Schiller, quand la composition latine figurait encore an
programme,

(4) « Si les éléves ont lu beaucoup de lettres de Cicéron, on peut leur donner
aussi un sujet 4 traiter en forme de lettre, mais rarement, parce que des disserta-
tions en forme de lettres sont en général de mauvaises lettres et de mauvaises
dissertations. » Sax, en s'exprimant ainsi, reproduit l'opinion de Schrader.

(5) On trouvera d’excellents conseils dans le travail de M. V. Gérard, cité plus haut.

(6) Voyez Féron, p. 329 et suiv.

(7) Cette question est particuliérement bien traitée dans Féron, L’enseignement
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dant la grande majorité des pédagogues lui est favorable, bien qu’'on
ne cache pas que les résultats laissent souvent & désirer.

Comme le théme, la conversation n’est plus un but a atteindre; ce
n'est qu'un moyen de fortifier les connaissances de l'éléve. Il ne s'agit
done pas de I'amener a s'exprimer en Jatin avec aisance sur tous les
sujets; il suffit qu'il puisse exprimer en un latin convenable ce qu'il
connait de I'antiquité.

Les premiers exercices, qui ne sont qu'une sorte de préparation &
la conversation latine, ont été indiqués plus haut : lecture du latin
faite avec soin par le professeur et répétée par les éléves, versions
orales, thémes oraux, exercices sur le vocabulaire, composition de
petites phrases au moyen de mots connus par les éléves, récitation
modérée et intelligente d’auteurs, rétroversions. variations ou permu-
tation de I'actif en passif, du style direct en style indirect, etc.

Concurremment avec ces exercices, on questionne, livres fermés,
sur un chapitre; on peut, au début, partir du francais; mais il vaut
mieux faire immédiatement les questions en latin : il suffit d’apprendre
aux éléves quelques interrogatifs quis? cujus? quem? quid? quan-
do? cur? ubi? quomodo?

Les éléves étant ainsi préparés, on fait porter I'interrogation sur un
sujet pris dans les lecons précédentes : interrogés par le maitre, ils
répondent en latin & des questions qui portent & la fois sur le fond et
sur la langue de passages vus antérieurement. A la fin de 'exercice,
on peut leur demander aussi, sous forme de résumé, de raconter, dans
un exposé suivi, les divers points d'un réeit.

On rejette I'improvisation, linterprétation latine et les disputo-
tiones entre éléves.

La conversation, méthodiquement comprise, mérite, & mon avis,
I'attention toute particuliére des professeurs de l'enseignement libre ().

§ 7. — La versification.

La méthodologie moderne condamne sans pitié les exercices écrits
de versification. Elle n’en conteste pas les avantages (%), mais elle les

du latin, p. 102-126. J'en donne ici, en grande partie, un résume. Voyez aussi
Bainvel, p. 74 et suiv.; Poissinger, Modernisons Uenseignement des langues
ancicnnes, dans la Revue des Humanités, 10, p. 195; le méme, La conversation
latine dans les classes inféricures, ibid., 12, p- 229; 13, p. 18 Legon de conver-
sation latine en G¢, dans le Bulletin pédagogique du Musée belge, 1908, p. 219;
F. Collard, La pédagogie i Giessen, p. T1; De Bruyne, Un essai de lecon de latin
avec emploi de U'image, dans la Revve des Humanités, 6, p. 144,

(1) A signaler Thomas Elsaesser, Nos in schola latine loguimur, Roulers,
2¢ édition, 1909: G. Gapellanus, Sprechen sie Lateinisch ? Dresde, 1905: P. Mo-
sellanus, Paedologia, publié par H. Michel, Berlin, 1906.

(2) Jaquet, p. 7, trouve, en effet, que « les exercices de versification aiguisent
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trouve longs, ardus, presque impossibles pour certains éléves (*). Tout
au plus admet-elle encore parfois qu'on restitue des zersus turbati,
qu’on remplace, dans un vers, des mots fautifs par des synonymes de
quantité convenable, qu'on ajoute des épithétes, qu'on substitue & un
mot donné une périphrase.

Que prescrit-on d’ordinaire?

L'enseignement de la prosodie commencera dés la premiére heure
de latin, le professeur exigeant des éléves une prononciation correcte
et l'observation de I'accent tonique. Cet enseignement sera donc occa-
/ sionnel. Deviendra-t-il, a partir de la quatriéme, systématique? Se
donnera-t-il 4 'aide d’'un manuel? Cest la régle chez nous (*); mais
en Allemagne, la prosodie s'enseigne toujours occasionnellement.

La métrique de 'hexamétre, du pentameétre et des autres espéces
de vers, s’apprendra, au fur et 4 mesure que la lecture des auteurs
I'exigera, par conséquent, d'une facon occasionnelle et empirique (3).

§ 8. — La lecture des auteurs latins.
A) PRINCIPES GENERAUX.

IMPORTANCE. — La lecture des auteurs, tel était, on le sait, le fond
des études a4 Port-Royal. De nos jours, la pédagogie allemande et la
pédagogie francaise (‘) revendiquent aussi pour elle Ia place d’honneur.
Dans son énergique concision, ce principe renferme toute la métho-—
dologie des auteurs grees et latins. Quand on l'applique bien, les

Jeunes: gens n’emportent pas de leurs classes d’humanilés quelques

Lesprit, forment l'oreille et aident & comprendre la délicatesse et la grace de la
poésie latine. » Il demande qu'on fasse retourner d'abord, puis composer quelques
vers latins.

(1) Marion, L’éducation dans I’ Université, p. 343 : « On peut, en enseignant
quol que ce soit, se proposer deux fins bien distinctes... On enseigne les choses
pour qu'elles soient sues. A ce point de vue, I'essentiel est de les faire apprendre,
apprendre bien avant tout, apprendre vite slil se peut... Mais on enseigne aussi
pour fortifier et assouplir I'esprit... On peut concevoir théoriquement des exercices
lnutiles pour lear objet et parfaits par la gymnastique qu'ils imposent : c'est un
peu le cas des vers latins, qui ont rendu tant de services & ma génération. Un de
mes maitres les comparait a la danse, qui apprend & mieux marcher : « Lo bon
exercice. disait-il, si la vie n'était pas si courte ! »

(2) Roegiers, De Uenseignement de la prosodie latine, dans le Bulletin biblio-
graphique et pédagogique du Musée belge, 1897, p. 282 et suiv., n'admet pas
T'emplo1 d'un manuel.

(3) Cauer, dans I'Encyclopédie de Loos, I, p. 960.

(4) « L'explication et la rapide intelligence des auteurs classiques doivent étre
la premiére occupation du professeur et Ie plus grand effort des éléves. » (J. Simon,
curculaire, p. 422). — « La lecture des écrivains de lantiquité devrait étre l'occu-
pation essentielle de nos classes » (M. Bréal, Quelques mots, p. 213). — « L'expli-
cation des auteurs doit avoir la place d’honneur», disent les Instructions
frangaises, p. 451.
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bribes de latin et de grec, des idées vagues et superficielles sur les
classiques qu'ils ont entr'ouverts; mais ils savent comprendre, gotuter
et aimer un choix d’ceuvres littéraires de Rome et d’Athénes.

CENTRE DE L'ENSEIGNEMENT. — La lecture des auteurs. comme
@’ailleurs le premier livre de lecture, est le « centre » de I'enseigne-
ment du latin et du grec. Tous les exercices s’y rapportent : cest
dans I'auteur que I'éléve voit la premiere fois les faits syntaxiques;
cest l'auteur qui décide du développement 4 donner & l'étude de la
grammaire ; c’est 'auteur qui fournit le texte des rétroversions et des
variations; c’est I'auteur qui donne la matiére des exercices de con-
versation latine, et, éventuellement, de composition ; c'est 4 I'auteur
enfin qu'on emprunte les mots, les expressions et les tournures qui
entrent dans les thémes oraux et écrits, et dans les extemporalia.:
Cette méthode a 1'avantage de ramener tous les exercices a lunzte,
de les faire marcher-de concert, de les simplifier et d’exclure 1'usage
du dictionnaire. « On détruit, dit Schiller ('), toute unité dans I’en-
seignement, si les mots et les expressions qu'on fait apprendre, ne
sont pas les mémes dans les vocabulaires, dans le livre de lecture,
dans les auteurs, dans les recueils d’exercices, voire méme dans la
grammaire. Est-ce sensé de procéder ainsi, quand on diminue le
nombre des heures consacrées au latin? Les auteurs doivent fournir
les mots et les expressions dont on se sert dans tous les exercices ;
car on n'apprend le latin que pour lire les auteurs. ».

DIVERSES ESPECES DE LECTURE. — On distinguait autrefois () trois
genres de lecture : la lecture approfondie, la lecture cursive et la

lecture improvisée ou traduction a Tivre ouvert. De nos jours (*), on

(1) Schiller, Schularbeit, p. 19. Cf. Jaquet, De Venseignement du latin, p. 10 :
« L'on doit ramener tous les exercices de la classe a ['uniteé, et les faire converger
vers le méme but. Il ne faut pas que 'étude de la grammaire, le théme et la vor-
sion soient des exercices isolés, qui marchent parallélement, chacun pour son
compte : mais il est nécessaire qu'ils aillent de concert, s’entr'aidant, se soutenant
l'un l'autre, se prétant un mutuel concours. »

(2) Mager a dit : « Avec la lecture cursive, on n'apprend rien; avec la lecture
approfondie, on ne lit rien. » Cette critique n'est viaie que si on exagére de part
et d'antre. En effet, la lecture approfondie n’est pas nécessairement un.commen-
taire a perte de vue, et la lecture cursive n'est pas non plus nécessairement une
lecture superficielle.

(3) D'aprés Eckstein, p. 300, il n'y a qu'une espéce de lecture, dont le principe
est celui de Sturm. — Les Instructions autrichiennes, p. 57, craignant que la
lecture cursive n'aboutisse 4 une étude superficielle de l'auteur, ne I'admettent
que pour des passages faciles et a la fin d’'un cours, les éléves étant familiariseés
avec l'auteur: on peut alors live et traduire plus rapidement des chants d'Homere
ou de petits discours de Cicéron. — Schrader, p. 400, admet la lecture cursive
d’un auteur choisi ad hoc. = D’aprés Féron, p. 186, Ja lecture ne doit étre ni
stataria, ni cursoria. — En théorie, notre programme, dit M. Carlier, interprétant
Popinion de son inspecteur (La lecture des autewrs latins au Petit Sémainaire de
Bonne-Espérance, dans la Revue des Humanites, 6¢ année, p. 28), ne fait pas de
distinction entre la lecture cursive et la lecture approfondie. En fuait, cette dis-
tinction existe généralement. 1l est évident qu'en troisiéme, César sera lu beau-
coup plus rapidement que Virgile, les éléves étant familarisés avec cet auteur
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ne fait plus de distinction ex professo entre la lecture approfondie
et la lecture cursive ; mais, en fait, on observe plus ou moins cette
distinction, en ce sens qu’on avance trés lentement au commencement
de I'étude des auteurs en général et de chaque auteur en particulier ;
puis, dés qu'on le peut, on accélére le pas, en évitant soigneusement
d'étre superficiel, et ’on ne ralentit la marche que si les difficultés du
texte en font une nécessité. En un mot, on s'en tient au principe de
Sturm : Ita properandum ut necessaria non praetereantur; ito
commorandum, ut nihil nisi necessariwin exerceatur. »
Quoique ces principes soient connus chez nous depuis longtemps
déja, — MM. Gantrelle et Prinz (') les exposaient et les défendaient il
y a prés de cinquante ans, — nos programmes prescrivent toujours,
dans chaque classe supérieure, la lecture cursive d'un auteur vu pour
la premiére fois dans la classe inférieure. L'expression peut choquer
a I'heure actuelle des pédagogues rigoureux, mais la prescription n’en
est pas moins fondée et excellente. Par 14, en effet, on fait entendre

depuis le commencement de la quatriéme, je dirais volontiers depuis le commen-
cement de la sixiéme, puisque les exercices du Tirocinium Nepocaesarianum,
par lesquels I'éleve débute en sixiéme, ont pour but de préparer la lecture de
Népos et de César: de méme, en seconde. Virgile sera lu avec beaucoup plus de
facilité qu'Horace, puisque la lecture de Virgile commencant en quatriéme. les
éléves auront déja fait connaissance avec siz livres de I'Enéide avant d'entrer en
seconde. Pour les mémes motifs, la lecture de Cicéron se fera trés rapidement en
rhétorique. Nous admettons done en fait la lecture cursive. avec la restriction
indiquée plus haut. Nous faisons cependant une exception pour Horace et Tacite.
Nous les commencons en seconde; il ne s'ensuit pas que le 3¢ et 4¢ livre des Odes,
le 2¢livre des Epitres, de méme les livres des A nnales exposant le régne de Néron
puissent étre lus cursivement en rhétorique. Iei, il faut tenir compte des difficultés
particuliéres que ces ceuvres présentent. Si on veat les faire comprendre et les
faire gouter, il faudra toujoars avoir recours 4 une lecture approfondie. »

(1) Gantrelle, Rapport sur la mission dont il a été chargé prés du Congrés des
philologues allemands o Francfort, dans les Rapports triennaux de Uenseigne-
ment moyen, 3, 1858-60, p. 449 : « L’on s'arréte ou l'on avance rapidement, selon
que les passages sont difficiles ou faciles. En régle générale, on marche d’abord
lentement. et I'on ne prend des allures plus vives que lorsque I’éléve s'est familia-
risé avec 'auteur: on commence, par exemple, par expliquer, en une heure. huit
ou quinze vers d’'Homére, et I'on finit par en voir cent ou deux cents... De méme,
il est entendu que dans les classes inférieures, on sarréte plus longtemps sur
chaque phrase, parce que l'explication de l'auteur doit servir & fortifier I’éléve
dans la connaissancs de la lexigraphis, de la syntaxe, etc. Dans les classes supé-
rieures, on marche plus rapidement. » M. Prinz émet la méme opinion (Rapport
sur la mission dont il a été chargé au Congres des philologues & Francfort-sur-
le-Mein, dans les Rapports triennaux, 3, p. 482) : «Je me suis entretenu des
lectures cursives 4 Aix-la-Chapelle, avec M. Orbeke, qui a été mon professeur de
latin et d’allemand. Il trouve, comme moi, que quelque vite quon lise, il faut
toujours expliquer ce qui, sous le rapport des idées ou du style, mérite d'étre
signalé a l'attention des éléves, sans quoi l'on ne fait que perdre du temps. D'un
autre coté, dans la lecture appelée approfondie, l'on ne doit point s'égarer dans
des digressions, qui font perdre de vue I'économie et I'ensemble de I'éerit que 'on
veut expliquer. De cette maniére, 'on arrive 4 une seule espéce de lecture, qui
me parait la meilleure pour les établissements d'instruction moyenne. Elle
consiste 4 n'expliquer, pour le fond, que ce qui n'est pas €n rapport avec nos
idées, et a raftacher, quant a la langue, les remarques grammaticales que le
texte comporte, 4 des principes exacts et généraux. » — Voyez A. J. Hurdebise,
De la traduction cursive, dans la Revue de I Instruction publique en Belgique, 1862.
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qu’a coté du nouvel auteur dont la langue, le style et les idées, encore
inconnus des éléves, nécessiteront une marche assez lente, surtout
dans les commencements, on lira, avec des allures plus franches et
plus vives, un auteur qui est devenu familier par I'étude d’une année
entiere. :

Quant a la lecture improvisée ou traduction ¢ livre ouwert, on
ne 'admet guére qu'exceptionnellement ('), comme controle des progreés
et de I'habileté des-éléves, ou comme examen. Cependant, entourée de
certaines précautions, la traduction a livre ouvert ne peut quétre
utile : elle apprend & I'éléve & vaincre I'appréhension que lui inspire
un texte a déchiffrer et met en activité son initiative personnelle.
Voici comment on procéde. Le professeur donne aux éléves la
signification des mots qu’ils n'ont pas encore vus, explique, au besoin,
une construction difficile et leur accorde quelques minutes pour qu'ils
lisent en silence tout le chapitre a traduire. Dés que quelques-uns
d'entre eux se déclarent préts, on commence la traduction (*). Cet
exercice est prescrit en Prusse depuis la quatriéme.

LECTURES PRIVEES. — Aux lectures faites en classe, convient-il
d’ajouter des lectures privées? :

Personne ne méconnait I'uzzlizé de la lecture privée : elle développe
chez I'éleve l'esprit d’initiative, étend ses connaissances, élargit le
cercle des auteurs dans lequel les programmes 1'enferment forcément.

Cet exercice doit étre lzmité; car il importe, a ’heure actuelle, de
réduire le plus possible le travail des éléves & domicile. Il ne peut
commencer de bonne heure, puisqu’il suppose chez I'éléve un certain |
degré de liberté intellectuelle et une certaine somme de connaissances. //

Dans le choixz des auteurs, on accorde la préférence & ceux qui
expliquent ou complétent ce qu'on a vu en classe, ou bien on achéve
la lecture d’ceuvres qu'on n’a pu lire en entier. Ainsi, on lit privatim
soit Salluste, pour mieux comprendre les Catilinaires, soit un choix
de lettres de Cicéron écrites a I'époque de la Milonienne ou des
Philippiques (°), soit encore les chants d'Homeére qu'on a laissés de
coté faute de temps, ete.

(1) Telle est la prescription des Instructions autrichiennes, p. 57. Ainsi pensent
aussi Eckstein, p. 296, et Schrader, p. 400. Rothfuchs, Beitrage zur Methodik des
altsprachlichen Unterrichts, p. 47, est d'un autre avis. Schiller n'admet guére la
traduction a livre ouvert que dans les classes supérieures, p.490. Il-recommande
aussi pour les classes moyennes des traductions écrites sans préparation.

(2) Dans ces conditions, la critique de W. G. Hale (L’art de lire le latin;
comment il fout Uenseigner, traduction de Keelhoff, Mons, 1891, p. 76) n'est pas
fondée : « Le désavantage de lire a livre ouvert est double, dit-il. L'éléve est trop
porté a jeter un coup d'ceil en avant pendant qu'un de ses camarades est occupé,
afin de faire bonne figure, si on s'adresse a lui. Et s'il ne le fait pas, il lui est trop
facile de faire courir ses regards sur la phrase dans tous les sens, ne se confor-
mant donc pas, en réalité, a la construction latine, mais faisant un travail de
rapiécage plus ou moins facile. » :

(3) Schrader, ouv. cité, p. 474.
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Tous les éleves doivent lire le méme auteur ('). Si on les laissait
choisir chacun une ceavre particuliére, le controle pourrait étre une
charge trop lourde pour le professeur, et serait difficile 4 faire en
classe, le maitre se voyant forcé de s'adresser aux éléves a tour de
role.

y  L’éléve doit lire en particulier deus fois l'auteur, d’abord lentement
/ et en le résumant par écrit, ensuite rapidement, pour avoir une vue
d’ensemble. A la lecture peuvent s'adjoindre des &ravaux éerits qui
sollicitent le travail personnel et indépendant de I'éléve; par exemple,
recueils phraséologiques, traductions de beaux passages, comptes
rendus en latin, étude d’un caractére, d’un personnage, d’'un événe-
ment historique. Si la rédaction latine est maintenue au programme,
on peut en tirer les sujets des auteurs lus privatim.

Quel est le 7dle du maitre? 1l donne des conseils pour guider les
éléves dans leur travail. Une fois leur tache finie, il controle. A cet
effet, il fait traduire ou résumer; il interroge sur les particularités de
la langue et sur les 7ealia; il s'informe des passages obscurs qui ont
arreté l'éléve, et il les explique. Ce controle a toujours le caractére
d’une assistance amicale, propre & encourager 1’éléve. Il s'exerce sans
rigueur, sans emploi de punitions. Il n’est guére possible, je le répéte,
que si tous les éléves ont lu le méme auteur, et il ne peut étre long,
les heures de classe étant déja assez restreintes ).

Cet exercice, ainsi compris, est-il & recommander chez nous?

Il 'y a quelques années, I'engoiiment pour la lecture privée était
grand en Allemagne. A Giessen cependant, on ne le partageait guére;
on n'admettait la lecture privée que pour le gree, afin de pouvoir lire
en entier I'Odyssée. Le nouveau programine prussien, craignant de
surmener les classes et d'augmenter le travail a domicile, peut-étre
sans profit, si I'éléve abuse des préparations de Freund ou des
traductions imprimées, ne prescrit: plus la lecture privée; il la
maintient seulement a titre facultatif; il se contente d’engager les
professeurs a la recommander a leurs éléves, et, au besoin, a les
diriger. Dans ce cas, ce seraient surtout les auteurs des classes
précédentes qui devraient étre lus.

Les craintes sont peut-étre exagérées. Serait-ce surmener les éléves

(1) D'autres pensent qu'il faut laisser les éléves libres de choisir 'auteur. Dans
ce cas, tout en tenant compte de leurs préférences personnelles et de leurs forces,
ils feront bien de consulter leur maitre. Tel est le conseil donné par les [nstruc-
tions autrichiennes, p. 57. Schiller. en parlant de la langue maternelle. recom -
mande aussi le méme auteur, p. 381. Schrader, p. 473, n'admet, ce me semble, le
mee autear que pour la premiére année.

(2) Jai suivi pour ensemble Schrader, p. 473 et suiv., que M. Féron a bien
traduit et annoté, p. 198-202. Schiller, p. 525, s'occupe fort peu de la lecture
privée, qui doit étre limitée. dit-il, attendu qu'on ne peut surcharger l'éléve a
I'étude ou 4 la maison. Cf. Schiller, p- 557.
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que de faire une toute petite place a la lecture privée? L'emploi des
traductions n’est-il pas a craindre aussi .avec l'auteur lu en classe?
Et, pour le dire franchement, puisqu'il s’agit d’une lecture supplémen-
taire, « lequel est préférable, de lire les-anciens en saidant de
traductions, ou de ne point les lire ()2 » La réponse ne peut étre
douteuse. i

Je ne repousserais donc pas a priori la lecture privée () et je
n’hésiterais pas 4 en faire I'essai, du moins 14 ou les circonstances
paraissent particuliérement favorables. Je crois, en effet, que, si on
l'introduisait tout d'abord fort modestement et peu & peu, aprés avoir
su, par d’habiles interprélations, faire gotiter les auteurs anciens, si
on suivait scrupuleusement les conseils d’une saine méthodologie, on
n'‘aurait qu'a se féliciter d’'une innovation qui n'est pas chose si
difficile, et qui produirait les meilleurs fruits. Il conviendrait, ce me
semble, de la commencer & partir de la troisiéme, par petites taches,
assez rapprochées d’abord, plus espacées ensuite. Comme sanction
finale, dans l'une des compositions trimestrielles, on donnerait a
traduire sans dictionnaire un passage extrait de la lecture privée.
Certes, cet exercice sera toujours limité; mais le peu qu'on en fera,
sera plus profitable que ces devoirs dénués d'intérét dont on accable
les enfants pour remplir les heures d'études des internats ou de
certains externats.

EDpITIONS. — Quelles éditions mettra-t-on entre les mains des
éléves?

Il importe que professeur et €léves aient entre les mains le méme
texte, partant la méme édition."Mais cette édition sera-t-elle annotée?

Les notes ne sont pas sans présenter des inconvénients (°) : elles

(1) M. Bréal, De Uenseignement des langues anciennes, p. 101.

(2) M. Bréal, Excursions pédagogiques, p. 43, recommande la lecture privée il
fait observer quainsi « par des exercices qui tiennent le milieu entre le travail
libre et le travail obligé, le jeune homme s’habitue & se diriger lni-méme : il se
sent plus maitre de lui. et il prend gout a des occupations qui ressemblent déja
a celles d'un homme fait. Aussia-t-on remarqué que plus dun éleve paresseux
ou indifférent a 616 gagné au travail par la lecture privée. » MM. Wagner et
Gantrelle se déclarent également partisans de la lecture privée : « Il ne suffit pas
de dire : lisons beaucoup: il faut lire dans un but déterminé, surveiller la lec-
ture et éviter avant tout qu'elle devienne superficielle. c'est-a-dire nuisible au
développement de l'intelligence. » (Revue de IInstruction publique en Belgique,
1876, p. 20). — « On aurait tort, ajoutent-ils plus loin, p. 298, d'indiquer cet
exercice au programme en disant simplement : lectures recommandées. résumées
en classe. De simples résumés francais, en supposant méme que l'éléve lise le
texte latin et non une traduction quelconque, se font facilement lors méme qu'on
ne comprend pas suffisamment le latin dont la lecture est recommandée. Il faut
s'assurer si les morceaux latins ont été convenablement étudiés, sils sont com-
pris, et. pour cela, il faut interroger les éléves sur les passages les plus difficiles,
Apres cela, on n'a que faire des résumés, 4 moins qu'on ne les fasse en latin. »

(3) Schrader, p. 411, traduit par Féron, p. 170, fait remarquer que les éléves ne
lisent pas les notes ou bien en profitent pour se tirer d'un embarras momentané
et s’épargner tout travail intellectuel. Dans le premier cas, qui est le plus fré-
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détournent I'wil et l'attention du texte; elles tuent linitiative de
I'éléve; elles empéchent tout effort intellectuel et diminuent I'intérét
quon prend a l'enseignement. En revanche, elles ont cerlains avan-
tages : elles viennent en aide & I'éléve dans la préparation de
passages difficiles et elles dispensent le professeur de dicter certaines
explications.

A moins de se contenter d’un simple texte ('), on peut concilier les
avantages et les inconvénients des éditions annotées, en se servant
d'éditions dont les notes sont rejetées a la fin du livre ou publiées
dans un volume a part (%) : telles sont, d'une part, nos éditions
de MM. Roersch, Hombert et Masson, et, d’autre part, les éditions
des maisons allemandes Perthes, Teubner et Velhagen. En tout cas,
les notes doivent se borner a expliquer des faits peu connus et s’abs-
tenir de donner des traductions toutes faites, des résumés de la pensée
de l'auteur et des appréciations littéraires.

A condamner les éditions qui énercalent dans les textes latins ou
grecs des gravures et des plans (3).

Dans des textes récemment publiés en Allemagne, on a imprimé
en caractéres gras ou largement espacés 1'idée principale : il est bon,
il est vrai, d'aider I'éléve au début; toutefois il n’est pas & recomman-
der de le faire dans toutes les classes (%)

INTRODUCTION. — Toute lecture d'un auteur exige une introduc-
tion (*). Mais lintroduction doit donner seulement ce qui est absolu-
ment nécessaire pour pouvoir aborder l'auteur le plus tot possible;
elle doit se restreindre, partant, a quelques renseignements tres

quent, elles sont inutiles ; dans le second, elles sont nuisibles. Schrader fait, en
outre, observer que les éditions répondent rarement et difficilement aux besoins
des éléves, qui dépendent de la force de la classe, variable chaque anneée, et
encore plus de celle des éléves, dont l'intelligence et les connaissances different
beaucoup dans le courant d’une annce. S'il en est ainsi des meilleures éditions,
que faut-il peuser de celles qui ne sont au fond que des ponts aua dnes, comme
disent les Allemands, ou qui dénaturent linterprétation des auteurs par des
remarques modernes ou frivoles ?

(1) M. Mallet, Quelgques mots sur Uexplication des auteurs latins, (dans la
Revue de U Instruction publique en Belgique, 1839, p. 228 et suiv.) se prononce
«pour des éditions sobrement annotées, parce qu'elles permettent de gagner
du temps; sil n'en existe Pas sé rapportant au but proposé, donnons, dit-il, la
préférence aux éditions sans notes, » :

(2) Schiller, p. 506: Perthes, I2, p. 17: Briuning, Entsprechen unsere Schui-
ausgaben der alten Klassiker den Bediirfnissen der Schiiler ? dans les Jahrbiicher
fir Pidagogik, 1890, p. 330 et suiv. : Meyer, Ueber die Bibliotheca Gothana, id.,
1883, p. 497; Eickhoff, Uebher Schulausgaben, dans le Pidagogisches Wochen -
blatt, XIV, p. 59; H. Ziemer, Die neweren Schulausgaben der lateinischen Klas-
siker, dans le Monatschrift fir hohere Schulen, 1903, juin: Weissenfels,
Handbuch, p. 266.

8) G. Kniffler, Ein Wort ziber Tllustration der Lehrbiicher, dans les Jahr-
bucher fiir Pidagogik, 1887, 2, p. 283. Y

(4) Cauer condamne (Loos, Encyclopédie, I, p. 960) les résumes que donnent
certaines éditions, soit au milieu des pages, soit en marge.

(5) Schrader, p. 4023 Instructions autrichiennes, p. 56.
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simples-et trés_concis, sur la vie et le genre littéraire de 1'écrivain.
Elle ne doit, en aucune facon, anticiper sur linterprétation. Sil
importe, en lisant une ceuvre de Pantiquité, d’attirer lattention de
I'éleve sur le caractére, les idées et les tendances de lauteur, sur ses
rapports avec ses contemporains, sur les qualités et les défauts de
son ceuvre, ce serait perdre son temps et faire méme chose nuisible
que de traiter ces questions avant d’aborder Tauteur; car la lecture
du texte doit amener et provoquer toutes ces observations. Quand on
aura terminé un auteur, on aura soin, sous forme de récapitulation,
de réunir toutes les remarques littéraires .qu'on aura faites dans le
cours de la lecture, de les grouper dans une étude ou une appréciation
d’ensemble. On rappellera ces notions littéraires, lorsqu’on ahordera
un autre auteur, afin d'orienter 1'éléve dans I'ensemble des lectures
qu’il fait au collége.

On se gardera bien de dicter ces notions ou de mettre entre les
mains des éléves un manuel d’histoire littéraire.

Quoiqu'il nous en coute peut-étre, nous renoncerons donc a nos
longues introductions (') : elles sont une perte de temps considérable ;
elles affaiblissent I'intérét que I'éléve doit trouver dans sa lecture (&)
elles ne font point appel @son travail personnel, Elles seront rem-
placées avantageusement par des exercices de récapitulation qui
sollicitent chez 1'éléve lesprit d'initiative et d’'investigation, lui
apprennent & coordouner les résultats de ses lectures, lui en fassent
sentir tout le fruit et laissent dans sa mémoire un souvenir net et
précis de T'auteur étudié (°). Tous ceux qui reviennent d’Allemagne,
sont frappés des avantages de cette méthode si simple et si rationelle.
« On annonce, dit M. Bréal (¥), qu'a tel jour seront reprises les odes
d’Horace qui ont été vues dans I'année. Le professeur, non moins que
les éléves, se prépare & cette épreuve, qui ne doit pas étre la simple
répétition des explications déja données. Clest le moment de tracer une
image vivante du poéte, de son ceuvre : ses poésies seront groupées

(1) Wolf et Kéchly sont tombés dans cette erreur, et généralement les éditions
de Weidmann et de Teubner (ancienne collection) ont des introductions trop
longues, bonnes seulement pour les professeurs. Voyez Eckstein, p. 304.

(2) «Je crains bien, dit Eckstein, p. 304, traduit par Féron, p- 160, que ces
introductions n'affaiblissent I'intérét que I'éléve doit trouver dans la lecture. Les
statues antiques ont souvent un petit billet dans la bouche pour nous apprendre
le nom du personnage qu'elles représentent ; les poétes anciens mettaient un court
prologue en téte de leurs drames. De courtes notices de cette sorte seront, en
regle générale. suffisantes; car tout vrai chef-d'ceuvre doit porter en lui-méme
son interprétation. » Voyez sur cette question Thibeau, La question des écritures
@ faire en classe, dans I'Annuaire du Cercle pédagogique des professeurs de
Uenseignement moyen sortis de I’ Université de Louwvain, 1*¢ année, 1902-1903,
p- 16 et suiv.

(3) Schrader, p. 403 et p. 408. Cauer, Encyclopédie de Loos, I, p- 960, n’attache
pas a cette question 'importance que la méthodologie moderne lui a donnée.

(4) M. Bréal, Excursions pédagogiques, p. 56.
13
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d’aprés un point de vue nouveau. L'ordre ou on les explique, sera
destiné 4 faire ressortir un c6té du génie de I'écrivain, ou une parti-
cularité de son caractére, ou encore certains principes de littérature.
Quelquefois le maitre annonce a I'avance 1l'idée qu'il se propose de
faire ressortir, et les éléves sont invités a chercher eux-mémes ’ordre
qu'on devra suivre. Ce sont 14 des compositions orales, tirées du
fond méme de l’enseignement, et on toute 'activité de la classe est
mise en jeu. Certains travaux de critique, comme en produit la science
allemande, sont déja en germe dans ces exercices. »

DIVERS EXERCICES DE LA METHODOLOGIE DE L’AUTEUR. — La métho-
dologie de I'auteur latin comprend 4° la préparation de l'auteur ; 2° la
lecture proprement difé";‘ “3oles divers exercices qui s’y rattachent.

PREPARATION (). — Voyons d'abord comment la préparation doit
se faire.

S'adressant aux professeurs de l'enseignement officiel, M. Ch.
Tilman (*), inspecteur général, leur conseille d’adopter la marche
suivante (*).

| 4. Le professeur fera lui-méme la lecture du passage. Il fera cette
lecture avec le plus grand soin : il variera ses intonations, respectera
I'accent tonique, mettra en relief les mots'de “valeur, observera les
! repos exigés par le mouvement méme de la pensée (').

2. Pendant la lecture faite par le professeur, livres et cahiers res-
tent fermés. Tous les éléves doivent tenir les yeux fixés sur leur
professeur. :

3. Apres lecture de la premiére phrase, le professeur s’arréte. Il
demande si tous ont compris. — Les uns répondent oui, d'autres non;
quelques-uns hésitent. — Le professeur recommence sa lecture, et

(1) Thibeau, étude citée, p. 19 et suiv.: W. Schilling, Wider das Priparieren,
dans les Lehrproben, 74, p. 41 et Schul- und Hausarbeit, ibid, 85, p. T1;
H. Ziemer, Rapport sur le latin dans les Jahresberichte, de Rethwisch, 1904,
p. 33 et 54. La question de la préparation de I'auteur a pris beaucoup plus
d'importance depuis que les programmes ont réduit le nombre des heures de latin et
de grec, ainsi que les devoirs a domicile.

(2) Ch. Tilman,; Conseils donnés pour la préparation d’auteurs grecs et latins a
domicile, dans la Revue des Humanités, 1899-1900, p. 211 et suiv. Il s’agit plutot,
dans cet article, de la préparation en classe.

(3) « Le professeur, de concert avec la classe, doit déblayer le terrain en vue de
la traduction imposée ; les éléves, a domicile, cherchent le sens, relient les idées,
forment un tout rationnel. Le lendemain, éléves et professeur essaient de traduire
le passage d'une fagon vivante, avec une scrupuleuse fidélité et le souci des
nuances. Il ne reste plus au professeur qu’'a en faire ressortir les beautés de fond
et de forme. Voila, en résumé, tout le systeme. » C'est parfait; mais qu'entend-on
par déblayer le terrain ? Dés qu’on précise ce point capital, le désaccord com-
mence. Nous allons le voir.

(4) « Une telle lecture est, dit-il, .p. 218, éminemment profitable : mieux que les
préceptes, elle familiarise l'oreille avec la prononciation grecque et latine, et, en
méme temps, comme elle provoque 'éléve a saisir la pensée au vol, elle stimule
son attention et son activité. »
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cette fois y met plus d'expression encore, si possible. — Dés qu'il
s'apercoit, & la physionomie des €léves, que le sens est saisi, il donne
lecture de la seconde phrase. S'il constate le contraire, il s’enquiert
des obstacles. ]

4. Quels obstacles ¢ Tel mot est inconnu : le professeur en donne le
sens. Tel autre mot est oublié : par des sous-questions, le professeur
en rappelle le sens a la mémoire. Peut-étre la pensée reste-t-elle
obscure, parce que, pour y voir clair, il faudrait connaitre un fait |
historique ou une circonstance quelconque : immédiatement le profes- |
seur met ses éléves au courant.

5. Tous les obstacles sont levés. Le professeur lit la phrase une (
troisieme fois. Cette fois, la pensée est claire, tous les éléves sont J!
satisfaits. Le professeur passe aussitot & la seconde phrase. Et ainsi
de suite.

6. La lecture finie, le professeur recommande aux éléves de lire et
de relire attentivement le morceau a domicile, sans usage du diction-
naire, sans un seul mot d’écriture.

7. A la lecon suivante, le professeur entreprend la traduction et
I'explication du morceau ainsi préparé. Il constate alors si les éléves
reproduisent les qualités d’une bonne lecture, s’ils ont réellement
compris la pensée et son développement, $ils n'ont pas oublié ou
travesti les renseignements qu'ils avaient eux-mémes demandés. Il ne
lui reste plus qu'a faire saisir les nuances de fond et les beautés de
forme.

8. §'il s'agit d'un poéte ou d'un prosateur difficile, le procédé est
identique, sauf en un point : c’est que les éléves suivront sur leur
livre la lecture faite par le professeur.

M. Féron ('), inspecteur de I'enseignement libre, distingue soigneu-
sement d’une part le degré inférieur, d’autre part les degrés moyen et
supérieur.

Au degré inférieur, le texte doit étre scrupuleusement préparé et
méme traduit en classe par le professeur. La marche est la suivante :
1. Introduction intéressante{/2. Lecture du texte par le professeur.
3. Intitulation du passage. 4. Indication du fond, partie par partie.
5. Reproduction du sujet en francais. 6. Chasse aux difficultés.
7. Construction. 8. Nouvelle lecture du texte par le professeur.
9. Reproduction aussi exacte que possible du morceau en francais. |
10. Résumé en francais.

Aux degrés moyen et supérieur, voici la marche & suivre : 1. Lec-
ture convenable par le professeur. 2. Il fait trouver la liaison qui
existe entre le passage actuel et les précédents. 3. 11 fait trouver les

(1) Enseignement du latin, p. 164.

[
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}diverses parties. 4. Tl fait dénommer le sujet. 5. On parcourt le
/ morceau pour écarter les difficultés. 6. La traduction est donnée &
' préparer a 1'étude, pour la classe suivante.

Cette préparation se fera soigneusement et en détails, mais seulement
au début de la lecture d'un auteur. Une fois que I'éléve aura fait
connaissance avec le genre et la maniéere de cet auteur, la préparation
se restreindra jusqu’a étre parfois supprimée. Au degré supérieur, il est
a remarquer qu'une préparation commune et faite en classe ne sera
nécessaire qu'au début, dans l'étude de Tite-Live, de Cicéron et
d’Horace.

Dans la préparation commune, faite en classe, le professeur doit se
borner a signaler les difficultés provenant de la forme et non pas du
fond de l'auteur (grammaire, vocabulaire, synonymie, étymologie,
stylistique, métrique, poétique, rhétorique), pour autant que I'éléve ne
puisse pas en trouver de lui-méme les solutions.

En résumé, si je ne me trompe, M. Féron veuf, aussi longtemps
qu'on se sert d'un livre de lecture, une préparation compléte, com-
prenant la traduction écrite ('). Dés qu'on aborde un auteur propre-
ment dit, par exemple Cornélius Népos, il ne demande plus la
préparation que dans les commencements ; il est d’avis que dans les
derniéres années on peut l'omettre; mais il la trouve avantageuse
pour Horace et Tacite.

), M. Féron s'est inspiré des auteurs allemands Schrader et Schiller.
|1 Voyons ce que dit le nouveau programme prussien (?), postérieur
4 'ceuvre de M. Féron.

La préparation commune est de régle dans les classes inférieures et
en partie dans les classes moyennes. Au degré supérieur; elle ne se
fait qu’au début de ’étude d’un nouvel auteur, ou ‘pour des passages
difficiles. 11 est recommandé expressément de l'approprier aux
besoins des éléves et de tacher de ne pas entraver leur initiative

(1) « La préparation de la traduction a I'étude doit étre orale en Allemagne.
Chez nous, elle doit se faire par éerit dans les classes inférieures: dans les classes
moyennes et supérieures, c’est au professeur a juger ce qu’il doit exiger: il faut
que la lecture traductive en classe soit bien faite : au professenr de voir s'il doit,
pour cela, demander que 1’éléve écrive la traduction en tout ou en partie, ou qu'il
n’en écrive 742n ; il est rationnel de n’exiger que le nécessaire. » (Féron, Métho-
dologie du latin, 2¢ fasc., p- 77 et 78). — Pourquoi les Allemands ne veulent-ils pas
que la préparation de l'autenr a domicile ou la premiére traduction soit écrite ?
Les éléves remettent au professeur, disent-ils, une traduction en mauvais allemand
ou bien recourent a des traductions imprimées. La préparation en classe obvie 4 ces
inconvénients, sans dispenser I’éléve d'un travail personnel et fécond. Il suffit de
bie. comprendre cet exercice. Voyez W. Schilling, Wider das Priparieren,
dans les Lehrproben, T4, p. 41 et suiv. En France, la préparation écrite tend a
disparaitre, (J. Campagnac, L'enseignement du latin dans les lycées et colléges
de Udcadémie de Montpellier, dans L'enseignement secondaire, 1910, p. T7.
Voyez aussi les Instructions, méme revue, 1904, p. 114).

() F. Collard, Les nouveaux programmes prussiens, ou le latin et le grec en.
Prusse, dans la Revue des Humanités, 5, p. 215.
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personnelle. Ainsi, en sixiéme et en cinquiéme, les passages sont tra-
duits en classe sous la direction, et, autant que c’est nécessaire, avec
l'aide du professeur; on les donne ensuite 4 retraduire pour le lende-
main; peu 4 peu, on met de plus en plus & contribution le travail
personnel de I'éléve. En quatriéme, la préparation est de rigueur en
classe aussi longtemps qu'il le faut, mais on fait appel de plus en
plus & lactivité propre des éléves. En troisiéme inférieure, on exige
encore qu'ils soient guidés dans la préparation, et en troisiéme supé-
rieure, on prescrit la chose aussi longtemps que c'est nécessaire.

Maintenant que jai fait connaitre la maniére de voir de nos inspec-
teurs et le nouveau réglement prussien, il me reste 3 donner mon
opinion. )

Je comprends cet exercice fort simplement, tel que je I'ai vu pra-
tiquer dans divers établissements, en particulier 4 Giessen.

La préparation commune est de rigueur dans les classes inférieures,
et en partie dans les classes moyennes. Au degré supérienr, elle ne
se fait qu'au commencement de T'étude d’'un nouvel auteur, par
exemple Cicéron, Tite-Live, Horace; toutefois, les passages les plus
difficiles sont examinés en classe, et, en général, les professeurs don-
nent la signification des mots nouveaux ou la font trouver, si possible,
par les ¢léves. Voila les principes généraux. Précisons en examinant
chaque degré en particulier.

A. Degré inférieur. 1° Le professeur annonce le sujet. 2° 11 lit les
différentes phrases, donne ou fait trouver la signification des mots
nouveaux, explique ou fait expliquer I'une ou l'autre forme, résout,

éventuellement, une difficulté réelle. 3° Il reprend le texte. Il lit la |

premiére phrase, la fait lire et construire par un éléve. La construction
faite, un second éléve est invité & traduire toute la phrase, et un
troisiéme &-en-donner le sens général. A

Il est bien entendu que toute phrase simple est traduite sur-le
champ, sans qu’on en fasse la construction.

L'éléve note dans un cahier ad hoc les mots nouveaux et leurs
significations. Ces mots sont, d'ordinaire, écrits au tableau noir, les
substantifs et les adjectifs au nominatif, les verbes a la premieére
personne du présent de lindicatif. Cette précaution ne dispense
nullement le professeur de contréler avec soin les cahiers, parce que
des fautes s’y glissent facilement.

De retour chez lui, I'éléve revoit son cahier de préparation et
s'exerce 4 la traduction du texte préparé.

B. Degré moyen, ef, éventuellement, degré supérieur. 1° Le
professeur rappelle ou fait résumer ce qu’on a vu dans la lecon précé-
dente et indique briévement le sujet de la matiére nouvelle.

2¢ 11 donne la signification des mots qui ne sont pas connus des
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éléves, et résout, tout en interrogeant, les quelques difficultés gram-
maticales que renferme le texte. Les éléves notent le tout dans le
cahier de préparation.

3° Le professeur accorde quelques minutes aux éléves pour se pré-
parer & traduire. La traduction est faite de vive Voix, sans lecture du
| texte latin. On désigne, & cet effet, les meilleurs éléves.

Si le texte est facile, on renonce a cette traduction, qu’on donne
comme devoir a domicile; mais on maintient, pour le reste, la
préparation. :

[ @. Degré supérieur, ou, éventuellement, pour des passages faciles,
degré moyen. Les éléves ne traduisent pas,..du-moins-en-régle géné-
rale; le professeur se borne, aprés une lecture expressive, 4 donner la
signification des mots inconnus ou vus rarement, 4 élucider certaines
difficultés.

En résumé, il faut, dans l'exercice de préparation, tenir compte
soigneusement de la classe & laquelle appartiennent les éléves, et de
la difficulté que peut présenter I'auteur, soit parce que I’éléve n’en
est pas encore maitre, soit parce que tel passage déterminé n’est pas
aussi aisé que les autres.

A moins qu’il ne s'agisse de passages faciles, ne contenant que des
mots connus et ne présentant pas de constructions difficiles, je ne
puis recommander, les livres étant fermés, la lecture expressive d’un
morceau dont on va préparer la traduction. Je ne nie pas que, dans
une certaine mesure, une lecture bien faite n’aide a comprendre ; mais,
en régle générale, je doute de l'efficacité du procédé pour la lecture
de César au début, de Tite-Live, etc.; ensuite, je me défie des éléves
qui me disent, sans en fournir la preuve, qu’ils ont compris, et du
/professeur qui croit lire sur la physionomie des éléves qu'ils ont saisi le
/sens d'un passage. Rentrés chez eux, les éléves s'empresseront de

' prendre connaissance d'une traduction ou de recourir au dictionnaire.

Je n’admets pas qu'on résume avant d’étre maitre du morceau ;
Jj'ai toujours constaté combien il est difficile de faire résumer un pas-
sage écrit dans la langue maternelle; du reste, le travail est a refaire
aprés la traduction.

De T'avis de tous les hommes d’école, I'éléve doit noter la significa-
tion des mots nouveaux ; il n’est pas autorisé 2 le faire, il sera tenté
de se servir de traductions imprimées, ou bien il sera forcé de recou-

rir au dictionnaj u'on cherche tant & bannir.
PREMIERE TRADUCTION. — La premiére traduction, que ce soit

dans la lecon de préparation ou dans celle de lecture, est chez nous, en
dépit de certaines améliorations, un mot & mot ou franchement avoueé,
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ou parfois plus ou moins déguisé, et, ce qui est surtout regrettable, il
se perpétue a travers toutes les classes (!).

Le mot & mot, « qui détache et pour ainsi dire pique un & un les
mots latins et fait suivre chacun d’eux au méme instant de son équi-
valent francais =, est une sorte de mosaique rectiligne ou sont entre-
croisés les mots latins et les mots francais. Il présente, comme I'a
bien montré M. Lavaud (?), trois inconvénients :

1° Le mot a mot disperse lattention. — L'éléve qui traduit,
ennuyé ou lassé par un effort trop discontinu et trop multiplié, perd a

(1) Depuis longtemps cependant, le mot & mot est condamné. Déja en 1838, un
professeur allemand, Thiersch, qui avait visité les lycées francais, s'indignait de
la tyrannie du mot & mot et déclarait que rien n'est plus capable de produire la
fatigue et le dégout. Jules Simon, dans sa circulaire du 27 septembre 1872,
demandait « qu'aprés les deux ou trois premiéres années, on abandonnat ce mot
a mot. d'ott le sens morcelé se dégage si péniblement », et, dans La Réforme de
Uenseignement secondaire \p. 334), il le ridiculisait 4 bon droit. Expende, pése :
Hannibalem, Annibal : quot libras, combien de livres ; invenies, {rouveras-tu ;
duce summo, dans le grand général? Hic est, voila celui: quem non cupit, que ne
contient pas, & qui ne suffit pas: Africa, 'Afrique... Cest sous cette forme que se
présentent pour la premiére fois & nos écoliers quelques-uns des plus beaux vers
quil y ait au monde : — - LN

b L A

Ezpende Hannibalem : quot libras in duce summo

Invendes ? Hic est quem non copit Africa...
' (Juvénal, X, 147.)

Aprés avoir rappelé ce passage de Jules Simon sur le mot 4 mot, notre sep-
tieme Rapport triennal dit : « Si cette routine est encore en vigueur ailleurs, elle
a depuis longtemps été bannie de nos établissements publics d'enseignement
moyen ; il n'est pasun seul de nosinspecteursqui n'eiit dénonce commeincapableet
indigne de faire partie du corps enseignant le professeur qui y aurait eu recours. »

Clest 4 la fois se faire illusion et résoudre un peu 2 la légére une question de
méthode fort importante. M. Gantrelle, qui, lui, avait été inspecteur. était dun
avis différent des inspecteurs de 1874: car il s'exprime en ces termes dans un
article de la Revue de U'Instruction publique, 1872, p. 313 : « Il ne faudrait pas
trop faire la guerre au mot a mot. Selon nous, on peut étre force d'y avoir recours
bien au dela de la troisidme année d'études. Sans doute, il faut peu a peu habi-
tuer les éléves a s'en passer, et parvenir a leur faire traduire au moins les passages
faciles sans l'intermédiaire de la construction. Cela n'empéche pas que le mot 4
mot ne soit souvent tout a fait nécessaire dans les classes supérieures. Ou bien
ne faut-il pas toujours bien connaitre la signification de tous les mots et leur
dépendance mutuelle pour saisir le véritable sens des phrases? »

Au fond, M. Gantrelle a raison; mais il a le grand tort d'employer le terme
«mot & mot », qui, pris a la lettre, est, selon l'expression de Jules Simon, deux
fois, diz fois ridicule. En réalité, ce que M. Gantrelle demande, ce n'est pas, je
pense, le mot & mot, tel que nous le connaissons, mais bien l'exercice de construc-
tion en usage en Allemagne. La construction est, au dela du Rhin, une analyse
grammaticale de la phrase, accompagnée d'une traduction littérale. Elle est
prescrite, dans le nouveau programme prussien, jusqu’en troisiéme inférieure.

(2) Lavaud, Une petite réforme pédagogique : Venseignement de la syntaxe
latine et la question du mot @ mot, dans la Revue untiversitaire, 1904, 2, p. 93 ;
Rudler, La pédagogie de la version, Caen, 1904 ; Bornecque, Comment rendre
nos éleves plus forts en grec et en latin, dans la Revue universitaire, 1904, 2,
p- 205; Lataste, A propos du mot & mot, dans L’enseignement chrétien, 1905,
p. 232; Chabert, Simples notes sur la traduction orale des textes latins, dans la
Revue universitaire, 1907, 1, p. 228 : Baelen, Encore le mot a mot, dans I'Ensei-
gnement chrétien, 1908, p. 129 et 193: Chatel, La traduction orale des textes
latins, quelques mots & propos des « simples notes » de M. Chabert, dans la Revue
universitaire, 1907, 1, p. 424.
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chaque instant le fil d’Ariane de la construction. I remplace peua peu
Peffort personnel de construction soit par le hasard de la juxtaposition
des mots dans la phrase, soit par un recours a l'intervention provi-
dentielle du maitre. Les éléves médiocres excellent 4 doser cette inter-
vention. Ils savent & merveille s’arréter 4 la limite ou elle provoquerait
I'impatience du professeur. Enfin il faut avouer que le mot & mot dis-
continu n’offre pas un intérét trés vif pour I'ensemble de I'auditoire.
Trop morcelée, et compromise par le méiange du latin au francais,
Tidée a peu de relief, elle est difficilement saisie.

2° Le second.inconvénient'du mot & mot discontinu est d'étre
un moyen impar fait d'analyse logique. — La phrase latine sy
réduit en poussiére et les rapports essentiels entre les termes cessent
d’étre clairement apercus : a vouloir considérer un a un les anneaux,
on ne percoit plus le mode de liaison de la chaine entiére. Si le sujet
est accompagné d’épithétes, de compléments de diverse nature, s'il
forme un groupe complexe,s’il en est de méme du régime, il y aurait
intérét non seulement & respecter l'unité intime de chacun de ces
groupes, mais encore & les laisser unis au verbe qui est comme le lien
et le ciment de toute la proposition.

3° Un troisieme inconvénient, cest un mauvais procéde
luttéraire. — On ne saurait considérer comme une esquisse de phrase
francaise la mosaique bétarde qui est actuellement, dans nos classes,
I'étape intermédiaire entre la phrase latine et la traduction francaise.
Ce mot a mot mélangé fixe sans doute, — assez incommodément — le
sens des mots et la construction de la phrase latine. Mais il entrave
I'éclosion de la phrase francaise plus qu'il ne la favorise. Il y a, en
effet, dans le mot & mot des gaucheries particuliéres, des tournures
barbares et mixtes, tolérées par le professeur, chéres a I'éléve. La plu-
part des traductions écrites par des éléves moyens ont un tour anti-
francais, trés lourd et tres gauche qu’elles tiennent du mot & mot ()

| Si l'on a raison de condamner le mot & mot, on a tort, & mon
’lavis, de protester contre I'habitude d’exiger, au début, que les éléves
fassent la construction.

Cest une déconstruction, dit-on. Soit! le nom ne fait rien a la
chose. Pour bien traduire une phrase, il ne suffit pas d’en saisir le
sens général ; il faut en comprendre toute la construction, c'est-a-
dire pouvoir I'analyser, se rendre compte du rapport, de la dépen-
dance qui existe entre les mots dont la phrase est composée. L'éléve
ne peut échapper, au début, 4 ces analyses. Done, au commencement,

(1) Pour remédier a cet usage, M. Lavaud propose : 1° lecture de la phrase
latine : 2° construction totale aualytique ; 3° traduction littérale continue d’apres
la construction analytique: 4> traduction littéraire de la phrase latine.
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faites-le analyser ou construire ('); déterminez la signification des
mots nouveaux ; l'analyse faite et le sens des termes fixé, demandez-
Iui de traduire, en ne reprenant plus les mots latins, & moins que la
phrase ne soit longue et compliquée ; dans ce cas, il lui sera loisible,
toujours au début, de reprendre le latin par membres de phrase. Peu
a peu habituez 1'éléve a se passer de I’exercice de construction ; mais
n’hésitez jamais a y recourir chaque fois que vous constatez ou que
vous soupconnez que 1'éléve n’est pas maitre de la construction. Il
importe, en effet, avant tout, que les éléves ne traduisent pas a peu
prés, ne devinent pas le sens des phrases qu'ils ont & traduire : on ne
trouve que trop souvent cette tendance dans certaines classes, et on
ne réagit pas assez contre elle. La construction sera done souvent
nécessaire dans les classes supérieures pour I'une ou l'autre phrase ;
mais dites-vous toujours que vous ne pouvez vous déclarer satisfait
de vos éléves qu'a partir du jour ou ils en seront arrivés, « quand
I'écrivain commence sa période par un accusatif, a retenir cet accu-
satif, avec fout ce qui en dépend, en suspendant leur jugement
jusqu'a ce que le mot décisif fasse son apparition » (}). « Cest le
signe d'un véritable progrés dans 1'étude des langues, fait observer
M. Egger (*), que de n’avoir plus besoin de ce renversement méca-
nique des phrases pour comprendre un autenr. Celui qui pense trop &
la construction en lisant une page d’Homeére ou de Virgile, de Thucy-
dide ou de Tite-Live, et qui, pour comprendre leurs chefs-d’ceuvre, a
besoin de retourner les phrases selon la méthode francaise, celui-1a
n'en est qu'aux éléments; il n'entend rien au mérite original des
auteurs anciens. »

(1) Féron, p. 166, indique fort bien comment il faut faire cet exercice.

« Si la phrase est simple, 1. Nommez le verbe. 2. Qiiest-son-sujet? 3. Quelle
est la fonction de tel mot?ete-Si T'éléve se trompe, il faut amener a se corriger.
Exemple, il indique un singulier pour sujet d’un verbe au pluriel; on lui observe
que, dans ce cas, le verbe zurait telle forme.

« 81 la phrase est complexe, 1. On demande & l'éléve ce qu'il faut d'abord indi-
quer, pour I'habituer & faire lui-méme ce travail. Il répondra : un verbe a un
mode personnel. 2. On le lui fait indiquer. S'il y en a plusieurs, il les indique
tous. 3. On lui fait dire quel est le verbe principal, parmi ces verbes personnels.
4. Quel est son sujet? 5. Mais il faut immédiatement demander s'il n'y a pas
d’autres propositions paralléles a cette premiére, en faire donner le prédicat et le
sujet. 6. Puis observer que toutes les autres propositions sont dépendantes de la
principale ou des principales. 7. On fait alors donner le prédicat (puis le sujet)
des propositions subjonctives. 8. Méme chose pour les propositions (subordonnées)
indicatives. 9. De méme pour les propositions infinitives (avec leur sujet a l'accu-
satif). 10. Puis le prédicat, le sujet (et au besoin le mot relatif) pour les proposi-
tions incidentes (aussi appelées relatives). 11. Alors on fait indiquer les propositions
participes, on en fait donner I'équivalent avec une conjonction et un mode per-
sonnel, et on en demande le sujet. 12. On relit lentement la phrase ou la période.
13. On aide T'éléve a saisir le lien logique des idées. 14. Il faut lui enseigner la
maniére de supprimer les conjonctions temporelles, ou de les remplacer par une
conjonction de coordination. Un second travail, qui devra souvent se faire, consis-
tera a supprimer les verbes dicendi et senliendi. »

(2) M. Bréal, De Venseignement des langues anciennes, p. 99.

(3) Egger, Grammaire comparée, Paris, ¢ édition, p. 128.
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Je maintiens done l'exercice de construction ou d’analyse ; je suis
convaincu de son importance, et je ne puis me rallier & I'opinion de
Hale. Le professeur de Cornell a protesté, en effet, énergiquement
contre l'habitude de faire faire « la construction » aux —éléves.
« D'abord il faut lire, dit-il ('), le premier mot latin sans le traduire,
puis le second, puis le troisiéme et ainsi jusqu’a la fin, se bornant
a tenir compte, au fur et mesure, des constructions possibles de
chaque mot, et a écarter celles qui sont impossibles ; surtout, gardez
votre esprit en suspens le plus longtemps possible, jusqu’a ce que la
proposition elle-méme ait donné une solution certaine. »

« Ce que nous avons a faire, clest d'apprendre & saisir une phrase
latine absolument comme la comprenait un Romain, lorsqu’il la lisait

(1) Brochure citée, p. 19-20. — M. Bouny, Pourquoi et comment U'on doit
étudier les langues anciennes i Vathénée, dans la Revue de ! Instruction publigue
en Belgique, 1893, p. 168, combat Hale et son traducteur, M. Keelhoff : « Selon
M. Keelhoff, faire la construction, voila une des graves erreurs pédagogiques
dont souffre notre enseignement. .. Les Jjeunes gens ne pourront lire le latin ou le
grec couramment que lorsqu’ils auront perdu cette mauvaise habitude qu'on leur
inculque. Mais quand un éléve passable de la 3¢ latine rencontre une phrase de
difficulté moyenne, simagine-t-on qu'il doive encore, apres l'avoir lue, rechercher
le verbe ou le sujet et faire la construction? Non, il la comprendra premiére
vue et la traduira convenablement. I| 3 assez étudié sa grammaire, assez fait de
thémes, assez vu de latin, pour pouvoir reconnaitre dans ces sortes de phrases la
signification des cas, le sens special de ut, de cum, de quo, ete., la valeur d'une
proposition subordonnée. D'ordinaire, il ne sera embarrassé que lorsqu’il devra
traduire une période assez compliquée. Il va sans dire que les incapables ne se
tireront jamais d’affaire,

Voyons a présent ce qui se passe dans les classes inférieures. Nous supposons
que l'éléve ait a traduire : Discipuli pigritiam magister vituperat. On lui dit, il
est vrai, de chercher le verbe et le sujet, mais, a entendre M. Hale, on croirait
Viaiment que cette recherche se fasse au hasard. Or, pour découvrir le sujet,
I'éléve doit passer en revue tous les mots, un a un. Il trouve ainsi que discipuli
ne pouvant étre nominatif sujet, a cause du singulier vituperat, doit étre au
génitif singulier, que pigritiem est un accusatif compleément direct, que magister
est le nominatif sujer. Bref, il fait précisément ce que recommande M. Hale.
Faire faire la construction dans les classes inférieures, c’est s'assurer si l'élove
comprend la fonction des mots. De la méme maniére, en francais, on lui explique
ce que c’est qu'une tversion. Mais au fur et 4 mesure qu'il avance, il voit I'appli-
cation de nouvelles regles, il n'est plus arvété par la recherche du sujet et finit
par traduire.a vue d’abord des propositions simples, puis des phrases composées.

M. Hale raisonne sur Vexemple suivant : Haec omnia indices detulerunt. Tl
prétend que si 'éléve cherche d'abord le verbe et le sujet, il aboutira 4 la traduc-
tion suivante : Toutes ces choses apporterent des témoignages. « Et il se sera
donaé beaucoup de peine, ajoute-t-il, 1l lira sa traduction Jjusqu’au bout, préparé
a lanalyser jusquau dernier mot, uniquement pour entendre dire quil s'est
trompé absolument. » Faisons d’abord observer que M. Hale a choisi un exemple
ou les deux mots représentant le sujet et le complément direct ont la méme forme
au nominatif et & laccusatif pluriel : haee ommnia — indices. En outre, indices a
plus d'une signification: c'est une seconde cause de perplexité. Il est certain
qu’en pareil cas il n'y a que le contexte qui puisse guider ['éléve. Pourquoi donc
M. Hale suppose-t-il que 'sléve prendra pour sujet haec omnia et pour complé-
ment direct éndices, plutot que l'inverse? Nous croyons que c'est une supposition
toute gratuite. Un éleve quelque peu intelligent sera hien averti. par le sens du
Passage précédent et suivant, quil ne peut pas traduire : « Toutes ces choses
apporterent des témoignages. »

En somme, les observations de M. Hale sont sans doute judicieuses, mais & nos
yeux elles ne constituent pas une méthode nouvelle, ;
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ou quil I'entendait, par exemple dans un discours. Or, le Romain
entendait, en lisant, d’abord le premier mot, puis le second, puis le
troisiéme et ainsi de suite, d’un bout a I'autre de chaque phrase, jus-
qu'a la fin du discours, sans retourner en arriére, sans aller a la
chasse de droite et de gauche. Durant tout ce temps, il était guidé
par des indices de natures différentes, éparpillés en quelque sorte i
travers chaque proposition, de maniére que lorsque le dernier mot de
cette proposition avait été prononcé ou lu, le sens complet avait péné-
tré dans son esprit. Le procédé a suivre pour découvrir ces indices de
sens était pour lui une chose absolument inconsciente. Nous autres,
modernes, ne pouvons naturellement commencer par 13. Ce que nous
devons finalement atteindre, est précisément cette inconscience du ;
procédé ; mais, pendant les. premiéres années, nous serons obligés
d’étudier ces indications d'une facon explicite, jusqu'au moment ol
nous arriverons & les reconnaitre familiérement. Pendant quelque
temps, nous devrons, & mesure que la proposition se déroule, et sans
Jjamais nous permettre de jeter nos regards plus loin, chercher toutes
ces maniéres de déterminer I'idée, que ce soit le choix des mots, ou le
choix de leur ordre, ou le choix des cas, ou le choix des modes, ou le
choix des temps, ou tout ce qui, en quelque facon, suffisait pour cela
alintelligence d'un Romain. Lorsque ces indications — qui aprés tout
ne sont pas en si grand nombre — nous seront devenues tellement
familiéres que la plupart d’entre elles seront prétes a se présenter a
notre intelligence sans que nous les ayons appelées par la réflexion,
alors le moment ne sera pas loin ou, lisant un texte latin proportionné
4 nos forces, nous interpréterons ces indications sans en avoir con-
science. Dés ce moment, nous lirons le latin par la méthode des
Romains eux-mémes. » :

La méthode préconisée par Hale me parait peu recommandable et h
peu pratique ; elle prétend bannir 1'exercice de construction et elle
le réintroduit cependant en le déguisant et en lui enlevant ce qu'il
avait de méthodique. Elle ne vise d’ailleurs qu'a faire saisir le sens,
tandis qu’il faut que I'éléve sache, en outre, faire une traduction
francaise. Or, a cet effet, 1a construction est nécessaire.

Hale est plus heureux, quand il loue la traduction a l'ouie ('), et
quand il recommande de faire écrire en latin instantanément et de
faire apprendre par coeur quelques passages. Mais tout cela, franche-
ment, n’est pas bien neuf.

(1) Le livre étant ferms, les éléves doivent traduire a I'ouie « la répétition, la
préparation et de nouvelles phrases de méme forme. Si l'on suit cette méthode,
dit-1l, si P'on reste fidéle au systéme de traduire a ouie et de comprendre & l'ouie
saus traduire, il n'est pas de doute que ’éléve aura acquis. lorsquil sera parvenu
a la fin de son livre, la faculté de saisir la valeur des constructions avee l'accu-
satif, dans des phrases courtes et simples, et cela avec correction, et sans qu’il
fasse sciemment des efforts de raisonnement » (p. 67).
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QUALITES DE LA PREMIERE TRADUCTION. — La premiére traduction,
que nous appelons d'un mot malheureux #raduction littérale, doit
respecter la langue maternelle. Je I'ai dit indirectement, en condam-
nant le mot & mot ; mais je tiens & le répéter ici, parce que je sais que
I’habitude est si invétérée que, alors méme qu'on ne reprend pas cha-
que mot, on traduit sans tenir compte de la place des mots, de la
construction des phrases et du choix des termes dans la langue mater-
nelle. C'est un tort, et je me suis souvent demandé comment, aprés
avoir « massacré » longlemps leur langue, nos éléves savaient encore
la parler et I’écrire correctement.

REPRODUCTION DE MEMOIRE DE LA PENSEE. — Avant d’expliquer le
texte et de préparer la bonne traduction, on fera fermer les livres et
I'on demandera a un ou a plusieurs éléves de reproduire de mémoire,
librement, dans des termes qui leur sont propres, la pensée exprimée
par lauteur. Schiller, qui donne ce conseil i), veut habituer les
éléves 4 traduire non des mofs, mais des pensées. Nous aussi, nous
devrions en arriver 1a. Trop souvent les éléves, s’ils iraduisent

,’,,v"littéralement, comme ils disent, dissimulent sous leur mot 4 mot leur
/ ignorance ; et quand ils donnent plus tard « la bonne traduction », ils

reproduisent textuellement des phrases dictées: dans I'un ou I'autre
cas, la traduction n’est, en somme, qu'une traduction de mots.

/! ELABORATION DE LA BONNE TRADUCTION. — En principe, la bonne

{

// traduction est élaborée en classe (3. Il faut bien se garder de la

donner tout de suite, sans la préparer, sans I'expliquer. Le professeur
s'appuie dans ses explications sur la traduction de 1'éléve ; il lui
apprend, en le questionnant, 4 la corriger, 4 la modifier, 4 1a changer
insensiblement en une traduction correcte et élégante. La marche
peut paraitre lente au début ; mais on ne tarde pas a en recueillir les
fruits. Aprés quelque temps, I'éléve est habitué a couper les périodes,
a rendre avec exactitude et élégance les expressions, les tournures de
phrase qui lui sont devenues familiéres (%)

La traduction modéle est donc longuement élaborée en classe ; elle
est le bien propre de I'éléve ; c’est lui qui I'a cherchée, qui I'a trouvée,
qui en a pesé toute la justesse.

Quil faille partout et toujours procéder avec cette lenteur, je ne le
demande pas ; avec certains auteurs ou plutot avec certains passages
d’auteurs, il n’est pas nécessaire de procéder de la sorte, surtout si le

(1) Voyez ma Pédagogie i Giessen, p, 62, et ici méme, plus haut, p. 166.

(2) M. Wagener, Société pour le progrés des études philologiques et historigues,
dans la Revue de I’ Instruction publique en Belgique, 1884, p. 158, s'est demandé
comment il faut faire traduire les auteurs.

(3) A lire une bonne page dans Gache, Le travail de Venfant & la maison, dans
la Revue universitaire, 1904, 1, p. 300.



LE LATIN. 205

texte a été traduit et compris convenablement ; mais avec des poétes,
pareil travail s'impose presque toujours (*). ;

Le professeur doit écrire sa.traduction, tout.-au-moins dans les
commencements. Rien n’est plus pénible que.de.voir & chaque instant |
un maitre hésiter, se corriger, remplacer.une expression successive-
ment par plusieurs autres, modifier le moule de sa phrase. Ces
hésitations jettent lincertitude dans lesprit de l'éléve, nuisent a
lintelligence du texte et & la formation du style (*). J'ajoute quele
professeur qui bégaie sa traduction, a mauvaise/grace de blamer |/
I’éléve qui hésite et hache sa phrase (°). ; f

La traduction modéle, élaborée en classe, doit-elle étre dictée ? Au
dela du Rhin, elle n'est jamais dictée. Que de fois n'ai-je pas entendu
critiquer, sous ce rapport, la méthode allemande, et nier que I'éléve
puisse retenir une traduction qui ne lui a pas été dictée ! Ce sont 1a
des critiques faites par des personnes qui n’ont jamais vu une classe
allemande. Les faits sont indiscutables : la traduction modéle n’est
jamais dictée, et 'éléve allemand traduit, en général, avec une grande
stireté, tout texte expliqué. Chez nous, si 'on dicte la traduction, les
éléves lapprennent d’ordinaire par cceur: ils la reproduisent trés
bien, je 'avoue ; mais arrétez-les, demandez-leur comment ils rendent
telle expression du texte : ils restent en plant ou se fourvoient mala-
droitement. Pourquoi certains de nos professeurs se croient-ils obligés
de dicter toujours la traduction modéle? Parce qu’ils ne ménagent
aucune transition entre la traduction pénible de I'éléve et leur traduc-
tion ;: un abime les sépare. Mais si I'éléve, aidé de son professeur,

a trouvé une traduction convenable, il la retient aisément.

En résulte-t-il que nous devions renoncer tout a fait a dicter la
traduction modéle? Je ne le pense pas. Il est désirable que l'éléve ait
tout au moins dans son cahier la traduction de certains passages ou
de certaines tournures difficiles. Je m’en rapporte au bon sens des
professeurs, pour qu'ils jugent quand ils doivent dicter la traduction,
et quand ils doivent s’'en abstenir; mais qu’ils soient économes du
temps de leurs éléves, qu’ils ne le gaspillent pas en dictées de tra-"
ductions qui n’ont pas été préparées en classe, qu’ils comptent plus
sur le travail intellectuel de 1'éleve qui cherche, que sur la mémoire
qui reproduit servilement des mots écrits dans le cahier d’'une maniére
machinale. Ici, comme ailleurs, 1'éléve doit étre actif et nullement
passif. Si je fais appel & mes souvenirs de collége, je constate que,

(1) Dettweiler, p. 224,

(2) Schrader, p. 396. Eckstein, p. 297, traduit par Féron, p. 194 : « Le profes-
seur commet une faute plus grave encore que linexactitude de traduction,
lorsqu’il heésite en traduisant, corrigeant immédiatement l'expression. »

(3) Schiller, dans Rein, Encyclopédie, p. 331 ou p. 29 du tiré a part. — Voyez
R. Schenk, Die Lefireriibersetzung als positive Korrektur der Schileriibersetzung,
dans les Lehrproben, 28, p. 69.
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pendant mes six années d’humanités, un seul professeur nous avait
réellement dicté la traduction de Pauteur ; ce qui ne nous a pas
empéchés d'arriver a traduire trés convenablement les auteurs grecs
et latins : nous nous étions contentés de prendre au vol la traduction
des passages les plus difficiles.

Il peut paraitre inutile de dire qu'il faut défendre aux éléves d’écrire
la traduction dans leur livre; mais, en présence de certains abus, cest
| une chose bonne & rappeler et qui doit étre l'objet d’une surveillance
active et sévére (!).

TRADUCTIONS ORALES ET ECRITES. — En Allemagne (2), les traduc-
tions sont orales (). On ne connait la traduction dcrite que dans les
classes supérieures, et encore ne se fait-elle, du moins en Prusse,
qu'une fois par trimestre. Les Allemands ont, sous ce rapport, une
défiance que je ne partage en aucune facon (¥). La version écrite est
un excellent exercice de style (¥). On aurait grand tort de le dédaigner
ou de le donner & doses homéopathiques ; mais il ne faut pas non
plus, comme certains professeurs le font parfois chez nous, I'exiger
partout et toujours ; car ce travail, en raison de sa difficulté, présente
souvent des inconvénients; s'il dépasse les forces des éleves, il
apprend a écrire en un francais détestable ; il est alors plus nuisible
qu’utile. :

En général, la traduction écrite n’est pas a conseiller au début de la
lecture d'un auteur, 4 moins que le texte ne soit emprunté a la lecon

(1) Thibeau, étude citée, p. 29. — Je recommande vivement la lecture de cette
étude, bien pensée et bien écrite : M. Thibeau est catégorique; il n'entend pas
qu'on dicte la traduction ni qu'on la laisse prendre au vol.

(2) Les traductions écrites ne se donnent que rarement, disaient les Instructions
autrichiennes de 1891, p. 64; mais elles seront corrigées avec la derniére rigueur.
On ne peut les donner comme devoirs réguliers; car elles entravent la marche de
la lecture: elles habituent facilement 3 éorire sans réflexion et dans un style mau-
vais ou médiacre ; elles accablent les maitres de corrections qui les empéchent de
remplir des devoirs plus importants.

(3) « Il y a deux sortes de traduction, I'une qui se fait de vive voix, l'autre par
écrit. Il est sans doute que la premiére est incomparablement plus utile et plus
naturelle que la seconde, » Guyot, Billets de Cicéron, dans Cadet, L'éducation i
Port-Royal, Paris, 1887, p- 196.

(4) Elle est plus nécessaire pour nous que pour les Allemands, « Certes, dit
M. Wagener, (Revue de Ulnstruction publique en Belgique, 1884, p. 158), la
langue francaise est pleine de ressources: mais il n'est pas toujours aisé de sen
servir, et c'$st précisément la difficults d’approprier les ressources du francais a
la reproduction de la pensée des anciens, qui rend la traduction du grec et du
latin en francais si éminemment utile, plus utile que la traduction du grec et du
latin en allemand, parce que I'allemand, par ses inversions, I'emploi des cas et la
souplesse de sa construction, se rapproche plus des langues anciennes que le
francais. »

(5) « Clest & la traduction qu'il faut particuliérement exercer les enfants, parce
que l'application quils sont obligés dapporter pour peser toutes les paroles et
pour trouver le sens d'un auteur latin, exerce en méme temps leur esprit et leur
Jjugement, et leur fait autant apprendre la beauté du francais que celle du latin. »
Coustel, Rogles de I'éducation des enfants, dans Carré, Les Pédagogues de Port-
Royal, Paris, 1887, p- 167. Cf. Jaquet, p. 29.
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précédente ('). Une fois I'éleve avancé dans l'étude d’un auteur, on
peut lui donner soit un passage préparé en classe qui fera I'objet
d’une explication approfondie, soit un passage qui compléte, sous le
rapport du fond, ce qu'on étudie en classe ou qui, du moins, contient
des épisodes instructifs. En somme, la traduction écrite est un moyen
de controle qui permet au professeur de s’assurer si les éléves sont
maitres de leur auteur, et s'ils sont capables de rendre avec indépen-
dance dans leur langue maternelle un texte latin ou grec.

En me voyant recommander la traduction orale et n’exiger, surtout
dans les classes supérieures, la traduction écrite que de temps a autre,
on m’a objecté: Comment, dans ce cas, controler le travail des,
éléves ? L'objection est spécieuse. Comment controle-t-on la lecon de
grammaire ? la lecon d’histoire ? I'exercice de mémoire, ete. ? Iei,
c'est aussi facile que la. Ou bien on fait traduire immédiatement, en
s’adressant au plus grand nombre d’éléves possible, ou bien, avant de
faire iraduire, on questionne sur les mots ou sur l'une ou l'autre
construction. Du reste, le procédé que je préconise, n'est plus a
implanter chez nous. Quand j'étais en seconde et en rhétorique, je
n'ai jamais traduit par écrit les auteurs portés au programme ; ce
genre de traduction était réservé aux textes dictés une fois par
semaine.

TRIPLE CARACTERE DE I EXPLICATION. — L'explication d'un auteur ,

est a la fois grammaticale et lexicographique, réelle ou: histori-
que, et littéraire. Rien de plus fondé en raison. On ne peut songer a
appliquer & toutes les ceuvres une critique exclusivement littéraire () ;
on ne peut non plus traiter un auteur comme un simple recueil
d’exemples pour la grammaire (°); on ne peut enfin le considérer
comme un résumeé de notions historiques, géographiques et mytholo-
giques. Les trois genres d’explication sont absolument nécessaires, et

(1) « Je n’hésiterais pas, dit Jules Simon, (La réforme de U'enseignement secon-
daire, p. 351), a donner pour sujets de version les plus beaux passages expliqués
dans la classe. L'éléve en connaitrait déja le sens: il lutterait surtout contre la
difficulté de bien rendre les détails et de reproduire l'allure et les beautés de
Poriginal. »

(2) Bréal, Quelques mots sur UVinstruction publique en France, p. 218 : « Ce
serait une faute d’appliquer a toutés les ceuvres une critique continuellement et
exclusivement littéraire, comme si ces grands esprits n’étaient que des modéles
de style et comme si leurs ouvrages ne nous étaient proposés que pour étre admi-
rés et imités. Le professeur qui, sous prétexte d’aimer les anciens, croit devoir se
récrier sur toutes leurs beautés, ne fait que distraire et lasser ses éléves; il parle
sur Sophocle, mais il empéche de le connaitre. »

(8) « Trop souvent, dit M. Keelhoff (Du rajeunissement des humanités, dans la
Revue de UInstruction publique en Belgique, 1892, p. 386), l'auteur n'est qu'un
prétexte & commentaires; on tue l’écrivain pour faire des démoustrations sur son
cadavre. Quand on lit Horace, il ne faut pas perdre la moitié de la le¢on & exposer
la théorie des constructions infinitives, et quand on lit Démosthéne, qu'on achéve
la lecture sans longues dissertations sur les modes grecs. Un professeur qui,
lisant Homeére, disserte longuement sur l'usage des particules, commet un péché
contre le poéte, un péché contre la jeunesse. »
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I'importance relative de chacun d’eux dépend des connaissances des
éléves et de la nature des passages lus, ou, en général, du caractére
. de T'auteur. Ainsi, d'un coté, il est évident que l'explication gramma-
ticale aura au début le pas, mais qu'ensuite elle cédera de plus en
plus sa place prépondérante aux deux autres genres d’explication,
i pour étre réduite au strict nécessaire. D'un autre coté, il est clair
| que le commentaire sera surtout historique et géographique, sil s’agit
' d’'un historien; qu'il sera surtout littéraire, s'il est question d'un
poéte, et qu’il fera une large place a des détails nécessaires sur les
institutions politiques et judiciaires, si I'auteur est un orateur (*).

11 ne suffit pas d’étre fixé sur le caractére des explications qu’on
doit faire prédominer, d'aprés le degré d’avancement des éléves et le
genre de composition; il importe encore d’observer une jusfe me-
sure (*) dans le commentaire. Ni trop, ni trop peu d’explications, voila
la régle. C’est le principe de Sturm rappelé plus haut : « Il faut lire
assez lentement pour ne rien omettre d’essentiel, et assez vite pour
n'expliquer que le nécessaire. » En d’autres termes, aucune explica-
tion essentielle ne sera négligée, et les explications étrangéres au but
de la lecture seront rigoureusement proscrites. Qu'en résulte-t-il ?

1° En fait d’explications grammaticales, on n’en donnera que si
Iinterprétation exacte et compléte du passage le réclame, et on le
\fera dans la mesure nécessaire. N'oublions pas qu'une lecture bien
faite améne 1'éléve indirectement & approfondir ses connaissances
grammaticales (*).

2° On doit restreindre de méme I'interprétation du fond. Ce serait

- une faute grave de rattacher a la lecture d'un auleur des digressions
sur des questions d’histoire, de mythologie ou d’antiquités. L'explica-
tion réelle doit serrer le texte, s’y tenir exclusivement. Elle sera
surtout bréve et profitable (*), si, recourant & linfwition, on met

(1) M. Bréal, Quelques mots, p. 218.

(2) « Pour trouver la mesure exacte, il suffit, disent les Tnstructions francaises,
p. 449, d'avoir toujours devant les yeux le buf, qui est l'intelligence compléte du
texte dans sa vérité et dans sa beauté. Si I’on ne perd pas de vue cet objet. on ne
risque pas de s'égarer dans les préliminaires grammaticaux ; mais on ne sera pas
davantage induit 4 les supprimer: car on supprimerait du méme coup une partie
de l'intelligence méme du texte, et justement la plus délicate, cest-a dire la plus
nécessaire. Il faut en dire autant des explications historiques, si utiles pour
éclairer l'explication, mais qui ne doivent pas non plus dégénérer en digressions
capables de faire perdre de vue le principal, cest-a-dire le texte. »

(3) O. Jiger, Lehrkunst, p. 378.

(4) Dettweiler, p. 225. Grace a cet enseignement intuilif, dont j'ai fait ressortir
plus haut les avantages généraux, on montre aux éléves que I’étude «es monu-
ments de l'art antique non seulewent confirme, mais encore compléte la tradition
écrite, et, partant, on leur apprend que «la langue parlée et écrite, la langue
dont les signes sont des mots, nest pas la seule dont 'homme dispose pour tra-
duire ses idées ; mais qu'il a aussi la langue des formes qui ne se préte pas a des
combinaisons moins variées et qui ne rend pas avec moins de force et de clarté
les conceptions de l'intelligence et les sentiments du cceur. » « Les éléves sont
trop portés a croire, dit fort bien M. G. Fougéres, que la littérature existe en
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sous les yeux des éléves une carte géographique, le plan d’une bataille,
des gravures ou des photographies représentant le forum, I'agora,
I'ancienne Rome, la cité de Périclés, des armes, des vetements, les
moyens de transport, des objets du culte, etc , ou reconstituant toute
une sceéne : tel est, par exemple, le tableau de Gurlitt qui représente

elle-méme, pour elle-méme, par des moyens qui lui sont propres; ils ignorent
que ce quelle exprime de la vie, les hommes le disent aussi par d'autres truche-
ments, qui sont les arts du dessin: que les vestiges matériels dune civilisation,
édifices, ustensiles, mobilier, nous en réfractent les couleurs. »

Dans de telles conditions, 'enseignement intuitif auquel on a recours dans les
lecons de langues, d’histoire et de géographie, est bien prés d’étre un modeste
cours d’histoire de I'art. On ne peut que s'en féliciter ; mais faut-il aller plus loin,
établir dans les classes supérieures un enseignement régulier, quoique som-
maire? La question est vivement discutée. M. Fleuriaux (Revue des Humanités,
12, Bulletin, p. 200) combat énergiquement l'introduction d’un cours dhistoire de
l'art dans I'enseignement moyen : I'éducation esthétique doit étre occasionnelle
et nullement théorique. Il repousse les idées de M. Gevelle, relativement 4 la
méthode & suivre (Un cours d'esthétique artistique dans les classes supérieures
d’humanités anciennes, Enghien, 1905: Cf. H. Diptmar. Kunstgeschichte im
Gymnasialunterricht, dans les Blitter fir das bayerische Gymnasialschulwesen,
1906, p. 68) et partage l'opinion dé M. Braunschvig, qui bannit la forme d’un
enseignement théorique (Revue universitaire, 15 mars 1907, L’éducation esthé-
tique de Venfant). Voyez Bondroit, Le cours d'art ou de formation du gout en
poésie et en rhétorique gréco-latines, rapport présenté au Congras de I'enseigne-
ment moyen tenu a Bonne-Espérance, p. 438 et suiv.; Derume, Programme du
Cours d'art, nécessité d’'un album destiné auz éléves, ibid., p. 454; Géradin,
L'utilité d’une synthese de U histoire de Uart et de la civilisation comme couron-
nement des humanités, dans UAnnuaire du Cercle pédagogique des professeurs
sortis de I’ Université de Louvain, 1908-1909, p. 83 et suiv.: G. Perrot, L'histoire
de Uart dans Uenseignement secondaire, Paris, 1900, p. 13 et G. Fougeéres, Les
réalités dans Uenseignement du grec, dans la Revue universitaire, 15 octobre 1901,
p. 230; Rambure, A propos de Uenseignement esthétique, dans I’ Enseignement
chrétien, 1908, p. 267 ; Steinweg, Der Gymnasiallehrer und die Kunst, dans la
Zeitschrift fur das Gymnasialwesen, 1399, p. 433 et suiv. ; Reinhardt, Zur Pflege
der Kunst auf dem Gymnasium, ibidem, 1901, p. 718 et suiv.: Samter, Kunsi-
pflege in der Schule, ibid., 1905, p. 1 et suiv.: Schultz. Bemerkungen zum
Anschavungs- und Kunstunterricht auf dem Gymnasium, dans les Newe Jahr-
bicher fin Pidagogik, 1899, p. 549 et suiv. ; Gurlitt, Kunsterziehung innerhalb
des altklassischen Unterrichtes, ibid., 1902, p. 177 et suiv. i

M. Krekelberg, Du rile des beava-arts dans Uinstruction et Véducation,
Tournai, 1898, tiré a part de la Revue des humanités, t. 1. p- 108 et suiv., donne
d'excellents conseils. On lira avec profit Lauteschliger, Ueber Anschauung und
Anschavungsmittel im Unterricht, dans les Neue Jahrbiicher fiur Pddagogik,
1904, p. 461 : O. Schmidt, Aus der Prawis des geschichilichen und kunstge-
schichtlichen Anschawungsunterrichts, ibid., 1899, p. 818 et suiv.

Comme guide général. je recommande H. Muzik, Lehr- und Anschavungs-
behelfe zu den lateinischen Schulklassikern, Leipzig, Fromme, et le méme pour
les auteurs grecs, ibid ; et comme moyens intuitifs, les tableaux Cybulski
(Leipzig, Koehler, texte explicatif), la collection Seemann (Leipzig), la collection
Lehmann (Leipzig, Wachsmuth), la collection Luckenbach (Miinchen, Olden-
bourg): la collection Hoppe (Bilder sur Mythologie und Geschichte der Griechen
und Romer, Vienne, Griser, texte explicatif), la collection Langl (Vienne,
Hoelzel), les photographies de Grosser (Leipzig), ete,; R Menge, Einfiihrung in
die antike Kunst, avec un atlas (Leipzig, Seemann): Baumeister, Bilderhefte
aus dem Alterthum, Mimchen, Oldenbourg, 1889 ; Luckenbach, Abbildungen zur
alten Geschichte, Munchen, Oldenbourg: Oehler, Klassisches Bilderbuch, Leip-
zig, Schmidt und Guenther : Henders, Bilderaltas zur Kunstgeschichte (Alter-
thum), Freiburg i. B., Herder: Cybulski. Die Kultur der Griechen und, Réomer,
Leipzig, 1905: Baumeister, Denkmndler des klassischen Alterthums sur Erliute-
rung des Lebens der Griechen und Romer in Religion, Kunst und Sitte, Min-
chen, 1885; F. Baumgarten, F. Poland, R. Wagner, Die hellenische Kultur,

14
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le premier débarquement de César en Bretagne: dans le fond, les
falaises bretonnes d'ott dévalent les ennemis montés sur leurs chevaux,
qui s'engagent résolument dans I'eau ; & I'avant-plan, les légionnaires
aux prises avec les nombreuses difficultés que César décrit : ils hési-
tent ; c’est alors que I'aquilifer, brandissant son aigle, se jette a I'eau
en s'écriant : « Desilite, milites, nisi vultis aquilam hostibus prodere,
ego certe meum reipublicae atque imperatori officium praestitero. »
Montrez la vie quil y a dans ce geste de I'aquilifer, et vous jugerez de
I'heureuse impression qu'en recevront les éléves pour la lecture de ce
passage ().

L’exhibition, faite & un moment opportun, ne doit pas étre le pré-
texte de digressions inutiles: une fois le texte de I'auteur saisi dans
toute sa force, arrétons-nous dans nos explications : le but est atteint (%).

3° L'analyse littéraire est d'autant plus nécessaire, dit un pédago-
iv’gue allemand (*), que les anciens ont mis un soin tout particulier a

/ donner & leurs ceuvres une forme achevée et conforme aux reégles de
| Plart. Evitons soigneusement de la faire d'une facon superficielle et
vague. Tachons d’y mettre beaucoup de netteté et de précision. Il ne
suffit pas de porter son attention sur le sujet de la composition, de le
résumer, de déterminer la division du morceau en ses parties consti-
tutives, d'étudier le choix, I'ordre, I'enchainement des idées (transi-
tions), la propriété des termes, les expressions remarquables et les
ornements littéraires ; il faut encore ne pas oublier le c¢6té moral (4]

CRITIQUE DES TEXTES. — Convient-il d'initier les éléves 4 la critique
des textes? M. Bréal le pense : « Un genre de commentaire déja

Leipzig, 1905: etc. La Revue pratique de Uenseignement du diocése de Bruges a
dressé, t. 3, p. 61, un catalogue des tableaux, cartes murales, etc. les plus utiles
pour l'enseignement intuitif. Le collége Saint-Augustin 4 Enghien a publié un
catalogue du matériel didactique pouri’enseignement intuitif,

(1) Fauconnier, Dans quelle mesure le matériel intuitif peut-il servir o la
lecture des auteurs? dans Congrés de Uenseignement moyen tenu a Bonne-
Espérance, 12 et 13 septembre 1905, Tournai, Casterman, p. 75. Ontrouvera dans
Wauthy, Les costumes anciens au point de vue de la lecture des auteurs, ibidem,
p. 164 et suiv., quelques bonnes observations.

(2) « Est-ce a dire qu'il faille bannir tout détail artistique dans une ceuvre dart
que nous présentons en classe? A travers le deuxiéme livre de Virgile, par
exemple, Jupiter nous apparait comme le maitre absolu des hommes, le dieu
dirigeant les événements: cette puissance du dieu ressort si bien dans le Zeus
d’'Otricoli que les éléves de quatriéme ont pu la saisir immédiatement. Allons-
nous omettre ce détail? Evidemment non; mais une fois cette majesté toute
puissante du dieu percue dans cette ceuvre artistique, ne pénétrons pas plus avant
dans l'analyse. » Fauconnier, Rapport cité, p. 77.

(3) Schrader, p. 408.

(4) J'insiste tout particuliérement sur les réflexions morales. Quand on explique
méme un auteur tel que César, on ne peut les oublier. Ici on fera ressortir la
bravoure, la générosité. I'obéissance militaire; 1a on montrera la ruse, la per-
fidie, la cruauté. — Vessiot, dans l'avant-propos des Lectures expliquées, par
Durand, Paris, 1889, p. VI, dit : « Une analyse toute materielle, qui indique les
divisions naturelles, montre la suite et I'enchainement des idées, ne suffit pas
elle est un commencement, un acheminement ; mais il faut aller plus loin, péné-
trer plus avant: ¢ faut, dans le corps, atteindre Ulime. »
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recommandé par Rollin, ce sont, dit-il (*), les observations sur I’his-
toire et la constitution du texte. Il est bon de dire aux éléves des
classes supérieures par quels manuscrits un chef-d’ceuvre est venu
jusqu’a nous, par qui il a été d’abord publié, corrigé. L’ignorance de
nos éléves, sur ce sujet, est compléte : quelquefois aussi celle des
maitres. Je pourrais citer 4 ce sujet des passages tirés des préfaces de
nos éditions scolaires, qui montrent que notre éducation est a refaire
sur ce point. On trouverait des professeurs qui croient que les éditions
du quinziéme siécle sont les plus conformes aux anciens manuserits.
La plupart se débarrassent du travail d'éditeur par une phrase sur les
témérités de la critique moderne. Admirons un peu moins les anciens
et étudions-les davantage. Présentons de temps 4 autre aux éléves
une heureuse conjecture de Scaliger ou de Bentley ; montrons-leur
les lecons différentes d’'une phrase difficile et invitons-les & se pronon-
cer. De tels exercices vaudront mieux pour la culture de leur esprit
que bien des exclamations d’enthousiasme. » M. Benoist (*) est du méme
avis : « Ce serait une faute, une tromperie méme, de laisser s'accré-
diter dans I'esprit des écoliers cette erreur que les textes anciens sont
parvenus jusqu’a nous sous la forme ot nous les leur présentons. Il faut
quils soient avertis qu'il y a une science que I'on appelle la critique
des textes, et que, dans une certaine mesure, on les fasse participer
aux enseignements de cette science. Ils comprendront aussi pourquoi,
dans une méme classe, il peut se présenter des textes différents, et
aussi pourquoi T'aspect varie dans les livres divers qu'ils ont sous les
yeux, si le hasard leur fait consulter une autre édition que celle qui
leur est remise en classe. D’ailleurs, la mesure de cet enseignement
doit étre trouvée par le professeur. » En cette matiére, la prudence
ne saurait étre trop conseillée, et il est sage de suivre I'exemple de
I'Allemagne (*), ou l'on est généralement d’accord pour bannir du
collége la critique des textes, exception faite des classes supérieures,
ou elle est trés bien placée, si, par une autre lecon ou par une conjec-
ture on peut jeter une vive lumiére sur un passage, ou si l'expli-
cation des variantes, mise a la portée des éléves, permet de mieux
comprendre le texte (‘). Mais, comme le fait tres bien remarquer

(1) Bréal, Quelques mots, p. 219, Cf. Bréal, De Uenseignement des langues
anciennes, p. 139 et suiv.

(2) Riemann et Benoist, Tit: Livii ab urbe condita Uibri XXI et XXII, Paris,
1881, p. IX.

(3) Instructions autrichiennes, p. 53 ; Schrader, p. 409 ; Eckstein, p. 304;
Schiller, p. 506; Jiger, Homer und Horaz im Gymnasialunterricht, Munchen,
1905, p. 168.

(4) M. A. Wagener, La réorganisation des athénées et des écoles moyennes,
dans la Revue de UInstruction publique en Belgique, 1882, p. 15, défend la méme
opinion : « Dans I'enseignement moyen, il ne s'agit pas de constituer les textes.
On prend, comme point de départ, des textes tout faits. Tout au plus, de loin en
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Schiller ('), quand les éléves ont tous le méme texte, ce qui est a désirer,
il n’y a pas lieu, en général, de s’occuper de variantes.

La critique des textes étant réduite le plus possible, il faut écarter
des éditions & I'usage des classes les croiz qui désignent les pas-
sages corrompus, et les astérisques qui marquent les lacunes ; les
livres destinés aux écoliers « ne doivent ressembler ni & un cimetiére,
ni au ciel étoilé » (2).

OBJET DE LA LECTURE. — Quel est 'objet de la lecture (%) 2 C'est
1a une question capitale, qu'on résout souvent d'une facon peu nette
et peu précise.

Il faut, pour ne pas faire fausse route, distinguer avec soin trois
exercices différents : la préparation commune, linterprétation et laf
revision (¥). .

Dans la préparation faite en commun, le professeur résout, de
concert avec ses éléves, surtout les difficultés formelles (*), exception-
nellement les difficultés réelles ; il s'occupe donc principalement de
la grammaire et du vocabulaire.

loin, en rhétorique, lorsquon rencontre un passage obscur et qu'on a affaire a
des éléves d'élite, peut-on se permettre de leur dire que ce passage est controversé,
et discuter avec eux une ou deux variantes. Mais, en régle trés générale, la cri-
tique des textes doit étre bannie de I'enseignement secondaire. »

(1) Sechiller, p. 506.

(2) Préface de I'édition du Salluste de Prammer (Vienne, Hoelder).

(3) A lire un excellent article de Dettweiler, Grundsdtze fiir die Lektiire und
Interpretation altklassischer Schriftsteller, dans les Blitter fur héheres Schul-
wesen, herausg. von Hornemann, juin 1895.

(4) Sur ces divers exercices considérés au point de vue de la traduction. voyez
les décisions des directeurs de la Silésie, Berlin, 1905, Weidmann. H. Ziemer
les donne en résumé dans les Jahresberichte de Rethwisch, 1905, p. 39.

(5) Les termes formel et réel s'emploient si fréquemment qu'il importe de les
définir. On s'en sert tout d'abord dans les expressions cultwre formelle et culture
réelle. Dans tout enseignement, dit M. Bréal, (De Uenseignement des longues
anciennes, p. 65), on peut considérer d une part la maticre, c’est-a-dire le contenn,
les connaissances transmises, et d’autre part la forme, c'est-a-dire la maniére
d’exercer et de développer les facultés. S1 vous vous contentez de livrer a vos
éléves des notions toutes faites, destinées 4 étre retenues de mémoire sans avoir
d'action sur l'intelligence, comme le serait, par exemple, une liste des départe-
ments, une nomenclature scientifique, vous vous bornez a lui communiquer la
matiere de la sciences mais si vous l'obligez a4 un travail personnel, mettant en
jeu le jugement, l'imagination ou toute autre faculté active, vous donnez en
méme temps un aliment a la culture formelle. « La culture formeile développe
done, comme le fait observer M. Carlier. La lecture des auteurs latins au Petit
Séminaire de Bonne-Espérance, dans la Revue des Humanités, 5, p. 130, lintelli-
gence de l'éleve, lui sert de gymnastique intellectuelle, et la culture 7réelie
mstruit I'éléve dans les littératures latine et grecque, lui fait faire connaissance
avec l'esprit de l'antiquité. » Les termes « enseignement formel et enseignement
réel », ajoute-t-il avec raison, ont une signification plus précise. L'enseignement
formel porte sur la grammaire, le vocabulaire, la stylistique, la périodologie, la
prosodie, la rythmique, la rhétorique des écrivains: l'enseignement réel a pour
objet I'enseignement du fond des auteurs, ou la recherche de leur pensée: ce que
la pédagogie moderne appelle la lecture des auteurs. » Voyez J. Allaer, Enseigne-
ment reel et formel, dans La vie diocésaine, Bulletin du diocése de Malines, 1907,
p- 364 et suiv.



LE LATIN. 218

Dans la lecon d’interprétation ou de lecture proprement dite, le .

professeur, abstraction faite de la revision du passage traduit la veille, i
élabore la « bonne » traduction et s’attache a faire bien comprendre |
le fond du passage examiné, en sorte que les explications réelles et '

littéraires ont la place prépondérante, pour ne pas dire exclusive.

Lors de la revision, le professeur s'assure si I'éléve est maitre de
la traduction et du fond du passage qu'on a étudié la veille.

En procédant de la sorte, le maitre obtient une lecon d’explication
qui reste une, en ce sens que 'ayant débarrassée le plus possible des
explications grammaticales et lexicographiques, il concentre 'attention
des éléves non sur des mots, mais sur des pensées, sur le fond méme ;
il leur présente le passage a étudier comme formant un tout ; il leur
apprend & le comprendre et & 'apprécier comme ceuvre litléraire.

MARCHE DE LA LECON DE LECTURE. — Cette division établie,
j'adopte, pour la lecon de lecture proprement dite, la marche sui-
/| vante, qui me parait la plus rationnelle.
~ 1° Si le professeur le juge nécessaire, il résout, toujours de concert
avec les éléves, les difficultés formelles que peut présenter le passage :
a cet effet, il analyse certaines constructions ; il rend compte de tel
fait grammatical, il précise le sens d’'un mot, etc. Dans le cas oul
la préparation commune a été faite avec tout le soin désirable, le
maitre n’aura & revenir que bien rarement sur ces points.

2° Le professeur fait préciser l'idée principale : les éléves la
notent, en soulignant une phrase ou plusieurs mots. Il établit ensuite
d'un mot le lien entre le passage qu'il se propose d’étudier et celui
quil a vu antérieurement ; il indique enfin, d'une facon générale,
ce que le nouveau passage vient ajouter. Il s’agit ici, notons-le bien,
d’orienter simplement I'éléve, de projeter quelque lumiére sur la
route & parcourir.

3° Les éléves traduisent chacun le développement d'une pensée, et
les fautes sont corrigées.

4° Apres la traduction d’'un passage formant un tout ('), on aborde

(1) « Aprés la traduction vient, dit Féron, p. 192, la correction avec I'explica-
tion. Celle-ci porte plutdt sur le fond de lauteur, tandis que la préparation
commune porte sur les difficultés de forme..... Elle porte sur tout ce qui est
propre a redresser la traduction ou & faire pénétrer plus avant dans le sens. » On
n'exciut pas toujours aussi rigoureusement de la lecon de lecture les explications
formelles ; ainsi, Fries, dans une lecon sur César (Lehrproben, 3, p. 46 et suiv.),
explique a la fois les idées et la langue; ou bien Frick, dans le plan d’une lecon
d’interprétation (Lehrproben, 8, p. 83), étudie la forme (construction des phrases
et des périodes, signification exacte des mots, recherche des expressions qui
rendent le mieux le passage), et le fond (explication des divers éléments : temps,
théatre des faits, personnages, actions); aprés quoi, il approfondit encore I'inter-
prétation sous ce double rapport et finit par des exercices (lecture de l'éléve et
répétition de la traduction). — Voyez R. Menge, Schriftstellerlektire im Gym-
nastum, dans l'encyclopédie de Rein, 6¢ vol. 1t partie, p. 209; A. Busse, Die
Lekturestunde, dans la Zeitschrift fir das Gymnasialwesen, 1904, p. 65.
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I'interprétation, qui a pour but d’élaborer la « bhonne » traduction et
d’expliquer le fond ('). Ce double travail se fait en méme temps.

5° Le professeur étudie le passage comme composition littéraire : il
recherche avec les éléves la suite des idées, 'agencement des parties,
le lien entre ce passage et le précédent ; il note le développement de
la narration ou de l'action ; il reléve les qualités et les défauts, et
apprécie la valeur morale du morceau (3).

6° Il donne sa traduction modéle. Il vaut mieux qu'il ne la lise pas,
mais qu’il s’habitue & traduire de mémoire, sans hésitation.

EXERCICES. — La legon de lecture, comme telle, est finie ; mais
il importe de I'approfondir au moyen d’exercices qui se font 272176-
diatement ou plus tard, soit & la lecon de revision, soit dans
une classe spéciale. 1l y a lieu de distinguer ici, comme je Iai dit
plus haut, entre le fond et la forme, et de ne pas méler des exercices
tout a fait différents. Voici ce qu'on peut faire.

1° On fait exposer librement par I'éléve ce qui a été lu, en ayant
soin de le rattacher a I’ensemble de I'ceuvre, et d’en faire bien ressor-
tir le plan.

2° On groupe les détails nouveaux sur les personnages, leurs actes,
leur caractére ; on groupe également tout ce qui a trail a la géogra-
phie, & T'histoire, aux institutions, & la mythologie. |

3° Le cas échéant, on tire du passage un enseignement moral, dont
on établit la valeur ; on en dégage des notions littéraires.

4° On explique certains faits grammaticaux, sur lesquels il n’était
pas nécessaire d'insister pour traduire élégamment et comprendre le
passage, mais qui se rencontrent fréquemment dans les auteurs. On
profite aussi des passages traduits et interprétés pour étudier la pério-
dologie (%), le style indirect, les formes typiques de liaison et d’argu-
mentation, la métrique : c'est souvent 1a I'objet de plus d’une lecon
spéciale.

(1) Dettweiler ne parle pas ici d'explications réelles : il s'en tient uniquement 4
I'élaboration de la bonne traduction. Il fait seulement remarquer que les ques-
tions de grammaire et de style ne sont soulevées que si elles servent & trouver
une bonne traduction ou en général 4 faire mieux saisir le passage.

() Dettweiler, aprés 1'élaboration de la bonne traduction, fait arréter la suite
des idées, le plan du passage et son lien avec celui qui le précede ; il fait noter
ce qu'on a appris de neuf, en ce qui concerne les personnages, les actions, ete. :
il fait grouper les données historiques, géographiques et mythologiques, les
exemples de vertus, etc. A la fin de la lecon, il fait encore synthétiser avant la
traduction modéle du professeur.

(3) « Quand on aura traduit, dit Féron, p. 221, une certaine portion de 'auteur,
le professeur reviendra sur la lecture Il y trouvera des passages se prétant & une
explication intuitive de la période. Il en fera voir les membres, les parties, la
subordination. Puis il donnera des applications ou imitations & faire : par
exemple, il donnera une ‘série de propositions indépendantes, que l'éleve devra
disposer en période. Mais on n'exigera pas que l'éleve de quatriéme ou de troi-
siéme niméme de rhétorique développe en période une simple proposition donnée
comme sujet. » 3
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5° On fait un exercice de vocabulaire et de phraséologie, de préfé-

rence sous la forme d’un théme de reproduction; on fait aussi un/

exercice de conversation latine. ,

Il faut avoir soin de mettre de la mesure dans les exercices qui
reprennent des points Zéja efjleurés lors de la lecon de lecture, et qui
ont pour but dapprofondir I'étude de Tl'auteur. On ne peut les faire
tous pour chaque passage. Il y a 1a une question de tact. Il importe,
en effet, d’aller d’'un pas alerte dans la lecture de I'auteur et de choisir
bien a propos les moments d’arrét.

LECON DE REVISION. — Le lendemain, quand le professeur reprend
le passage interprété la veille, il fait le plus souvent retraduire les
éleves; a cet effet, tantot il ne leur permet pas de relire le texte, du
mOW&S&(&@ inférieures; tantot il demande Ia traduction
livres fermés : un éléve lit une phrase, un autre la traduit; parfois
meéme, dans les classes inférieures, le professeur peut faire entrer
quelques changements, pour obliger les éléves a étre plus attentifs.

Telle est la régle. Cependant il convient de ne pas en abuser. La
reproduction de la bonne traduction est sans inconvénient dans les
classes inférieures; mais quand le texte devient plus difficile et que la
boune traduction exige un remaniement assez profond de la phrase
latine, on ne peut méconnaitre les inconvénients de la reproduction
de la traduction. Elle « abrutit » les éléves faiblesetelle estun tourment
ou, comme le dit Weissenfels ('), une « nausée » pour les bons, si le
professeur exige que la classe reproduise textuellement sa traduction
modéle, résultat auquel un éléve ne peut arriver que par un travail
pénible, ennuyeux, stérile, en grande partie machinal. La traduction
n’a de valeur que si elle est libre dans la mesure du possible, si elle
ne s'appuie pas servilement sur celle du maitre. Certes. elle sera par-
fois un peu hésitante, qu'importe? Cela vaut mieux qu'une reproduc-
tion servile de la traduction du professeur. Du reste, la traduction
n’est pas tout, comme le croient des maitres routiniers; il y a aussi,
et surtout, l'interprétation qui va au fond des pensées (?).

Au lieu de demander toujours aux éléves, au commencement de la
lecon, de retraduire le texte, un bon professeur recourt 4 d’autres pro-
cédés de controle; il les fait lire d’une facon expressive ou bien réciter

de mémoire; il les interroge sur le vocabulaire et sur certains faits |
LG

grammaticaux; il leur demande de dire ce qu'ils ont appris de nou-

(I) Dans le Handbuch fiir Lehrer hoherer Schulen, p. 259 et suiv.

(2) «Il ne faut pas donner comnme but & la lecture des auteurs anciens une
traduction élégante en langue maternelle, dit M. Allaer, L’enseignement réel et
formel, dans la Vie diocésaine, 1907, p. 430 et suiv. En effet, a) pratiquement,
cest impossible: le temps manque: b) l'exercice principal. clest I'explication ;
¢) la bonne traduction est un exercice de style a faire de temps en temps, en
debors de la lecture proprement dite:; d) au fond, la traduction est un mal...
nécessaire, mais il faudrait pouvoir s’en passer.» Cf. Lehrproben, ns 26, 33, 80 et 98.

i
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veau sur certains personnages ou certaines institutions; il les fait

résumer, quelquefois en latin, le plus souvent en francais; ou bien il

les fait raconter, livres fermés. L'éléve apprend ainsi a faire attention

au sens, aux choses; il s'exerce en méme temps 4 bien comprendre et

4 bien parler.

CONSEILS SPECIAUX. — Maintenant que nous connaissons la marche
4 suivre dans les lecons de préparation, de lecture et de ' revision,f por-
tons notre attention un instant sur Ia lecon de lecture, pour preciser
certains points.

I' Les passages réellement beaux ne doivent pas étre traduits par des

f éléves faibles, qui les gateront et empécheront la classe d’en jouir :

/.{ on s'adressera aux meilleurs.

/| Une bonne lecture expressive est chose importante. L'éléve ne peut

il la faire que s'il comprend bien le texte; aussi les pédagogues se

divisent-ils, les uns I'exigeant dés le commencement de la lecon de
lecture, parce qu’ils supposent une préparation faite avec un tel soin
que le texte serait tout a fait compris, les autres ne I'admettant
qu'aprés I’élaboration de la bonne traduction ou plutot le lendemain.
En Prusse, dans les classes inférieures, cet exercice se fait réguliére-
ment lors de la répétition. L'éléve lit, en effet, a haute voix et avec
accent. Dans les classes supérieures, la lecture est abandonnée comme
exercice régulier. On n'y recourt que pour certains passages. 11 semble
donc qu’en régle générale, avant de traduire, I'éléve lira d'une facon
courante ;: mais on exigera qu'il marque la quantité et 'accent. On
lui apprend ainsi a gotiter 'harmonie des langues ancienties et 1'on
vient en aide 4 'enseignement des langues germaniques (*).

Dans les commencements, il ne faut faire lire qu'une phrase ; plus
tard, si le texte est plus facile, 'éléve lira plusieurs phrases formant
un tout.

Aprés la lecture, la traduction, & moins que I'éléve n’ait rencontré

i 8-ou une obscurité. La solution lui est fournie, dans ce cas,
avant quil traduise. Lorsqu’un éléve traduit, il ne peut plus lire le
texte : « Ce n'est plus)\dit M. Féron (?), le moment de chercher ie
sens et de s’appuyer sur Tes béquilles d'un mot & mot ; il faut traduire,
et non pas anonner. »

La traduction de I'éléve doit étre fidéle et correcte ; elle doit se
garder, en effet, de tomber dans deux fautes si communes dans nos
classes. Des éléves traduisent en serrant le texte au point de se borner a
substituer & chaque mot latin un mot francais, sans se soucier de la
construction francaise, en sorte qu'il est impossible de voir s'ils ont
bien compris. D'autres traduisent trop librement ou paraphrasent :

(1) Mallet," art. cité, p. 367.
(2) Féron, p. 183.
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ils parviennent ainsi & déguiser une intelligence incompléte ou fausse
de certains détails du texte.

Il y a lien évidemment de tenir compte des classes : au degré infé-
rieur, la traduction est plus littérale ; au degré supérieur, plus
élégante.

1l faut tacher d’habituer les éléves & traduire des pensées, tandis
que le plus souvent, méme dans les classes supérieures, ils ne tradui-
sent que des mots. A cet effet, soit pour tout un morceau, soit pour
chaque phrase qui n'est pas simple, le maitre leur fait exprimer en
leurs propres termes ce que l'auteur veut dire, et, dans ce but, il les
habitue & chercher I'idée fondamentale dans la proposition principale.
Ce conseil que donne Schiller, nous l'avons vu, ne suffit pas. Le
maitre doit encore accoutumer ses éléves a rendre chaque phrase latine
de différentes maniéres. Ils apprennent ainsi peu a peu a sentir que la
pensée est la chose essentielle, et qu'on peut I'exprimer de différentes
maniéres.

Pendant la traduction, est-il permis d’interrompre 1'éléve qui se
trompe ? Les pédagogues sont assez d’accord pour répondre négative-
ment. Frick admet cependant qu'on peut le faire, s'il s’agit d’erreurs
grossiéres ; Rothfuchs, s'il s’agit de fautes qui en entrainent d’autres;
Dettweiler, s'il s'agit de fautes évidentes. Il y a 1a un étrange malen-
tendu. Au fond, cette théorie se rapporte seulement a la bonne tra-
duction élaborée avec le concours de la classe; elle ne s’applique
nullement & la premiére traduction (') ; car elle présenterait alors de
nombreux inconvénients. I.’éléve qui traduit mal, sans que le profes-
seur le corrige, est exposé & commettre d’autres fautes ou a rester en
plant, ce qui le décourage et tue sa spontanéité ; ensuite, n’est-ce pas
un principe de méthodologie qu’il faut éviter avant tout les fautes et
ne pas se contenter de les corriger ? Enfin, la correction peut manquer
son effet, si elle porte sur un trop grand nombre de fautes. Ce sont la,
il faut bien le reconnaitre, de grands inconvénients, si on se place au
point de vue de I'éléve qui traduit. Les inconvénients ne sont pas moins
graves, si l'on tient compte des condisciples qui remarquent son
erreur, ou ne s’en apercoivent pas, ou doutent de l'exactitude de sa
traduction. Voyez, en effet, ce qui se passe dans la classe. Des éléves
trouvent-ils que leur condisciple se trompe, ils lévent le doigt pour pou-
voir le corriger ou bien ils soufflent la bonne traduction ; en d’autres
termes, ilsn'écoutent plus ou ils troublent I’éléve qui répond. Si, par suite
d’'un effort qu’ils font sur eux-mémes, ils sont attentifs au reste de la
traduction, ils sont uniquement préoccupés de retenir les fautes suc-

(1) Zagojannis, Wann sollen die Fehler verbessert werden, die Schiiler bei der
Uebersetzung machen, dans les Lehrproben, 72, p. 38 et suiv.
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cessives, ce qui n’est pas chose aisée. Les erreurs ne sont-elles pas
remarquées, elles s'imprégnent dans la mémoire des éléves, et le pro-
fesseur aura de la peine a les extirper. Les éléves hésitent-ils g'il y a
erreur, ce doute est mauvais : la traduction exacte et la traduction
fautive ont méme valeur a leurs yeux. En cas de doute, deux hypo-
théses sont possibles : 1a traduction est effectivement fautive : dés lors,
la correction doit faire disparaitre le doute ; elle est en fait exacte :
I'éléve le sait immédiatement, si le maitre a V’habitude de corriger
sur-le-champ. En résumé, lors de la premiére traduction. n’hésitons
pas & intervenir pour corriger 1'éléve ; mais, quand il s'agit de I'éla-
boration de la bonne traduction, n'arrétons 1’éléve que sila correction
peut se faire par un simple mot, par une petite observation qui
'empéche de se fourvoyer ou qui redresse une faute trop grossiére.

Apres la traduction, le professeur demande, de préférence a toute
la classe, sil'on a traduit exactement. De cette facon, il intéresse tout
le monde, et il donne a plusieurs éléves 'oceasion de prouver qu'ils
sont bien préparés ('). Toutefois, il s'adressera aussi de temps en
temps & un éléve en particulier; car plus d’un, sachant qu'il ne sera
pas interrogé, s’habituerait & étre distrait. Les corrections faites, 1a
traduction sera reprise, du moins dans les classes inférieures, par un
éléve et méme répétée par un second, si le premier a encore hésité ou
si la phrase est difficile. Dans les classes supérieures, le maitre en
jugera chaque fois.

En méme temps que le maitre élabore la « bonne » traduction, il
interpréte le texte. Les explications se donnent péle-méle; elles sont
surtout réelles.

L'élaboration de la traduction est un travail délicat, ou se révéle le
vrai professeur. Généralement, les maitres s'empressent de traduire,
au lieu de mettre les éléves sur la voie, de leur faire trouver les mots
et les tournures.

Avant de passer a la traduction modele, le professeur fait encore
traduire, d’abord par de bons éléves, ensuite par des faibles, afin de
controler jusqu’a quel point on a compris et retenu la traduction peu
& peu élaborée en classe. Telle est du moins la régle dans les classes
inférieures; elle est souvent aussi suivie dans les classes moyennes,
et, le cas échéant, dans les classes supérieures (s

(1) Eckstein, p. 297.

(2) D'aprés ce que Schiller dit dans Rein, Encyclopédie, p. 330 ou p. 28 du tiré
a part, il semble demander que le professeur, apres la premiére traduction, donne
d’'abord les explications grammaticales et lexicographiques, ensuite les explica-
tions réelles; enfin celles qui concernent le fond. Avant la publication de ce
travail, j’ai demandé a Schiller si on devait donner péle-méle les explications
grammaticales et réelles ou reprendre la texte latin ou grec successivement &
chacun de.ces points de vue, et il m'a répondu : « La division parait, en prin-
cipe, désirable; mais elle nest nécessaire que si les explications, par leur
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REPETITIONS GENERALES. — Les répétitions générales, voila un
point ol notre pédagogie est souvent en défaut. Il est & recommander
de les varier et de les multiplier. Tantot, on reprend la traduction
d'une ceuvre ou d'une portion de I'auteur que l'on a lue lentement, afin
que 'éléve acquiére une impression d’ensemble nette et précise; il est
bien entendu que si I'ceuvre est trop longue pour qu'on puisse imposer
a tous les éleves la tache d’en revoir la traduction, on partage cette
revision entre divers groupes d’éleves. Tantot, on fait un exercice de
vocabulaire ou de phraséologie, qui permet au professeur de s'assurer
que les éléves ont retenu les mots, les expressions et les tournures de
I'auteur étudié : on les présente alors dans un groupement intéres-
sant, réel ou étymologique, selon le cas. Tanlot, on groupe les faits
grammaticaux ou plus spécialement les observations éparses faites sur
la langue d’un auteur, par exemple Horace. Tantot, on fait résumer
d’abord des parties considérables de 'ceuvre, plus tard toute 1'ceuvre :
on s'attache particuliérement i la suite et a 'enchainement des idées.
Tantot, on synthétise les observations purement littéraires et on en
déduit certaines regles. Tantot, on réunit et on systématise tout ce
qu'on a appris sur un personnage, sur un pays, sur certaines institu-
tions, sur des questions d’histoire, de géographie ou de mythologie,
sur l'auteur, sur la valeur de son ceuvre. Tantdt, enfin, on recueille
des exemples de courage, de patriotisme, d’obéissance aux lois, de
fidélité, de dévouement, de reconnaissance, d'amour fraternel, ou
maternel, ou filial, ete.

Ces répétitions sont préparées de loin ; car, aprés avoir lu un cha-
pitre ou un certain nombre de vers, on en fait faire le résumé ou le
récit par un éléve ; d’'une lecon a I'autre, on interroge les éléves sur
les faits historiques, sur les données géographiques ou mythologiques,
sur les idées morales, etc. :

En prévision de ces répétitions, les éléves tiennent un petit cahier
dans lequel ils notent, sous différents titres, les points les plus impor-
tants qui feront I'objet d’'une répétition.

Les répétitions ne peuvent se faire au hasard ; elles doivent avoir

nombre et leurs détails, peuvent amener la confusion; en outre, ce procéds, sil
était toujours suivi, serait pédantesque et ennuyeux. En pratique, on ne sou-
mettra donc pas le texte a cette .succession d’explications, qui le disséquerait, le
morcellerait au point d'enlever tout intérét. Du reste, dans la préparation com-
mune, on résout déja un certain nombre de difficultés grammaticales et lexico-
graphiques. L'interprétation, ainsi débarrassée de ses accessoires, gagne en
unité. Si cela ne suffit pas, oa réservera pour un exercice particulier, ou pour le
lendemain, certaines observations générales ou certains rapprochements. » On ne
peut qu'approuver cette facon de voir. Il faut repousser ce genre d’explications
que nous appellerions volontiers 'explication a tiroirs : « On ferme le tiroir de la
grammaire pour ouvrir celui de la forme: on ferme le tiroir de la forme pour
ouvrir celui du fond. » (Voir Doliveux, La lecture expliquée, dans la Revue péda-
gogique, 1905, I, p. 254.)
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lieu & des moments propices, apreés qu’on a vu une matiére qui forme
un tout, et, en particulier, a la fin de 'année.

Comment procéde-t-on ? Selon le sujet, on interroge vivement les
€léves en passant de I'un 2 l'autre, ou bien on fait traiter par écrit
certaines questions, ou bien encore on charge les éléves d’exposer, du
haut de I'estrade, pendant une dizaine de minutes, un sujet, qui est
discuté ensuite par les condisciples.

Ainsi comprises, les répétitions sont des plus utiles et des plus inté-
ressantes. Elles initient les éléves au travail scientifique en leur
apprenant a grouper et 4 synthétiser des faits; elles leur donnent le
sentiment de ce qu'ils savent et de ce qu’ils peuvent faire; elles met-
tent de I'unité dans un enseignement forcément émietté; elles forti-
fient les connaissances des éléves, et leur laissent une image trés nette
de 'auteur. L’écrivain latin ou grec se présente, en effet, & leurs yeux
Sous un nouvel aspect : I’étude de la pensée et de la forme littéraire
attire toute leur attention. N’oublions pas non plus le profit que les
Jjeunes gens retirent de ces exercices d'élocution, qui leur apprennent
a classer avec ordre leurs idées, et 4 les exprimer avee clarté et cor-
rection.

Dans ces répétitions, comme aussi dans les différentes lecons, il faut
foujours se préoccuper des rapports entre le passé et le présent, mul-
iplier « les rapprochements des choses, des événements, des hommes

e 'antiquité et de leurs pendants, leurs équivalents contemporains (*)»;
il faut ne pas perdre non plus de vue la concentration, et ne Jjamais
oublier de noter tout ce quil y a de commun entre les divers en-
seignements.

DICTEE DES EXPLICATIONS (*). — En dépit de bien des progreés, on
abuse encore des dictées, ou tout au moins on oblige les éléves a
recueillir au vol quantité de notes. Voyons ce qu'on peut raisonnable-
ment exiger.

Rappelons-nous que réduire le commentaire au strict nécessaire et

le faire fournir par la classe, c’est 14 toute la méthode. En conséquence,
la dictée proprement dite est & proscrire, et les notes sont forcément
peu nombreuses. Qu'est-ce que 1'éléve doit prendre par écrit?
/Il doit noter, lors de Ia préparation, la signification des mots nou-
fveaux, la construction de certaines phrases difficiles, I'analyse d’une
{forme rare, une explication grammaticale (°), celle-ci le plus souvent
R o

(1) Verest, La question des humanités, p. 212.

(2) «La dictée des explications grammaticales, littéraires ou autres, des tra-
ductions, ete., a pour effet fatal de réduire le travail de I'éléve 4 un enregis-
trement et 4 un exercice de la mémoire mécanique. Il faut donc la proscrire ».
Verest, p. 221,

(3) Faut-il le répéter? Dans la legon de lecture, on ne s'occupe des régles de
grammaire communes & tous les auteurs classiques que si I'intelligence du pas-
sage lexige: il en est de méme souvent des régles particuliéres. Dans l'étude
approfondissant la forme, on renvoie 4 la grammaire ou a ’édition annotée.
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par un renvoi a la grammaire. Pour réduire les écritures, on a proposé
de remettre aux mains des éléves de bonnes préparations imprimées.
Si le professeur gagne ainsi du temps en classe et n’a pas a controler

_les cahiers, dont I'exactitude laisse souvent a désirer, il n'est pas dis-
pensé de faire avec ses éléves la préparation telle que je I'ai exposée
plus haut, et il doit, par une interrogation, courant rapidement dun
banc a l'autre, forcer les éléves a étre attentifs et ne pas leur per-
mettre de se désintéresser de 1’exercice en se disant qu'ils trouveront
chez eux une préparation imprimée (*).

Dans la lecon d’explication, 'éléve prend les résumés, soit en souli-
gnant des mots et des phrases du texte, soit, de préférence, en notant
dans un cahier les idées principales; il écrit— ce qui arrivera rarement
— une explication réelle qui ne figure pas dans son édition ; il fait, le
cas échéant, un renvoi a la grammaire ; il prend, sur le signal du
professeur, — clest au moment de I'élaboration méme — la traduc-
tion élégante de certains passages ; il tient au courant un petit cahier
dans lequel il groupe, sous certains titres, les points les plus impor-
tants de la lecture qui feront I’objet de répétitions.

CONCLUSION : DEVOIRS DU PROFESSEUR INTERPRETANT UN TEXTE!
— Le premier devoir du professeur est d’inculquer a I'éléve I'habitude
de 1a méthode, c'est-a-dire de lui apprendre a travailler, & résoudre
méthodiquement toutes les difficultés que présente un texte, a coor-
donner des observations éparses, & juger une ceuvre, afin que, formé
a cette discipline, il acquiére le sentiment de I'exactitude et le gout du
vrai. Donc qu’il s'agisse, dans une traduction, de découvrir le sens et
de rechercher les mots et les tournures propres & rendre les idées
trouvées ; qu’il s’agisse, dans 'explication, de saisir la pensée adéquate|
d’un auteur, d’en apprécier la valeur morale ; qu'il s'agisse, dans une|
répétition, de grouper les traits principaux de la civilisation antique, |
ce n'est pas au professeur & révéler le vrai sens, a livrer aux éléves |
les mots et les tournures, & donner un jugement tout fait, & synthé- |
tiser des connaissances d'ordre historique, esthétique ou philosophique, |
mais c¢'est aux éléves a trouver tout cela, guidés, conduits et soutenus |
par le maitre.

Apprendre ainsi a travailler, a trouver le vrai et apprécier a sa
juste valeur ce qui est bien ou mal, n'est pas précisément particulier
4 la lecture des auteurs ; tout enseignement doit se proposer ce but ;

(1) Mallinger a vanté les préparations de I'Enéide par Linden, dans la Revue
des Humanités, 6, Bulletin bibliographique, p. 148. Thibeau, ouv. cité, p. 24,
a deéfini le but des préparations imprimeées, et Feytmans, Annuaire du Ceicle
pédagogique des professeurs sortis de I’ Universités de Louwvain 1908-1909, p. 29,
a plaidé en leur faveur. A. Grégoire a publié une préparation du Chant I de
I'lliade (Liége. Dessain). — A lire une bonne monographie de Stettner. Ueber
Schiderpraparationen, Hannover, 1904, et Direktoren- Versammlungen (Posen),
T7e vol. 1907, p. 112.
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mais 1 ne s'arréte pas notre tache, quand nous lisons les écrivains
latins et grecs.

En effet, tout en disciplinant ainsi les esprits, tout en développant
chez les éléves le sens et le gont du vrai, nous avons & leur donner
une instruction historique, littéraire et morale. En d’autres
termes, nous chercherons a les initier a la vie intellectuelle et 4 la
civilisation de Rome et d’Athénes, et 4 dégager d'une ceuvre une syn--
these de la société antique sous ses faces multiples, et cela sans jamais
négliger d’éclairer le passé par le présent ; nous aurons aussi soin de
donner un commentaire littéraire qui, se gardant bien de tout louer,
parlera a lesprit et au ceeur des éléves, formera leur goit et leur
style ; enfin nous n’oublierons pas un commentaire moral qui sait
approuver et critiquer a bon escient.

Il en résulte qua mon avis le nouveau programme prussien est
incomplet, quand il dit que « les points essentiels de la lecture des
auteurs sont : 1° une bonne traduction qui montre qu’on est maitre de
la forme ; 2° Y'intelligence des idées contenues dans les textes lus ;
3° I'initiation & la vie intellectuelle et 4 1a civilisation de I'antiquité
classique. » M. Tilman (*) est plus complet, quand, se demandant quel
est le but des humanités anciennes, il répond : « N'est-ce pas d\'gntr\er
en commerce avec la civilisation antique, dont les traces sont si pro-

fondes au sein des civilisations postérieures? N'est-ce pas de converser

avec les plus beaux génies, d’écouter l'écho de leurs pensées ef de
leurs sentiments, de former son style et de nourrir sa plume aux
inspirations_d'une phrase puissante et souple, nerveuse et simple ?
Et dans ce culte désintéressé du passé, n’est-ce pas de faconner l'esprit
de la jeunesse 4 penser, & juger et a raisonner 2 » .
CHRESTOMATHIE (3. — Le mode d'interprétation que j'ai recom-
mandé pour la lecture des auteurs, est applicable, mwutatis mutan-
dis, a I'étude d’une chrestomathie. L'emploi d’un tel livre est néces-

saire au début des humanités (*). Cette chrestomathie consiste tout &

(1) Ch. Tilman, Conseils donnés sur la préparation d’avteurs grecs et lutins &
domicile, dans la Revue des Humanatés, 3, p. 214.

(2) Voyez Conférences professorales dans les athénées royauw, Moniteur du
7-8 juin 1909 ou Revue pratique du diocése de Bruges, 1909-1910, p. 26. A quelques
exceptions prés, les membres des vingt conférences ont émis un vote favorable a
'extension de I'emploi des chrestomathies grammaticales. Elles tiennent pour
nécessaire, dans les classes dites de grammaire, l'étude solide et soutenue par
des exercices continuels de la grammaire et du vocabulaire des langues anciennes.
— La plupart des conférences s’accordent & dire que la chrestomathie doit étre
la base des études grammaticales, la source des exercices oraux, le manuel
unique de la 7¢ et de la 6¢ pour le latin, de la 5¢ pour le gree. A partir de la 5
d’une part, de la 4¢ de l'autre, la chrestomat.hie serait étudiée concurremment

Esope et Babrius, afin de laisser plus d’heures disponibles pour I'enseignement
de la grammaire et du vocabulaire 4 l'aide de la chrestomathie.

(3) Les Allemands abordent la lecture d’un auteur proprement dit au plus tot
€n quatriéme, voire méme en troisiéme. Ils commencent donc avec une chresto-
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la fois en phrases détachées et en textes suivis; il est importe que le
vocabulawe'§6ﬂMm§NEﬁﬁ‘éﬂé César, et que le fond

tienne compte des autres matiéres enseignées dans les classes infé-
rieures; en particulier, il esquissera I'histoire romaine tant interne
quexterne et la mythologie des anciens (').

11 est d'usage chez nous de. faire lire en outre I' Epzfome et le De
Vires (*). Si le fond du premier, connu des éléves, en facilite l'inter-
prétation, il est & remarquer que les difficultés grammaticales ne sont
pas graduées et que le vocabulaire ne prépare nullement la lecture
des premiers auteurs. Le De Viris (°), formé d'extraits de divers
écrivains, est, en général, trop difficile et ne permet pas, sans transi-
tion trop brusque, d’aborder Cornélius Népos.

Convient-il d’introduire plus tard, dans les classes supérieures, une
chrestomathie formée de textes empruntés aux auteurs les plus divers?
C'est une question que j'examinerai en m’occupant des auteurs greces (*).

Faut-il enfin lire les auteurs latins sous la forme d’anthologies (*)? En

mathie. La chrestomathie employée en sixiéme et en cinquieme, contient des
phrases détachées et des textes suivis, dont le fond est tiré de Ilhistoire et
des légendes anciennes, et dont les mots et les expressions sont empruntés aux
prosateurs portés au programme du cours moyen. Elle prépare ainsi, sous le
double rapport du fond et de la langue, la lecture des auteurs. Que doit étre une
telle chrestomathie? C'est une question que discute fort bien Dettweiler, p. 56
et suiv. Les sujets modernes ne paraissent pas heureux, témoin Meurer, Paul
sextani liber. Un autre essal, c'est celui de Gurlitt, Lateinische Fibel fiir Sexta
et Lateinisches Lesebuch fir Quinta mit Bildern, Berlin. Wiegand et Grieben;
deux livres employés surtout, chose étrange, dans des établissements qui ne sont
pas prussiens.

(1) Carlier, La lecture des auteurs latins au Petit Séminaire de Bonne-Espé-
rance, dans la Revue des Humanités, 5, p. 155 et suiv. — Voyez H. De Bruyn,
L'emploi de Vimage dans Uenseignement du latin, dans la Revue des Humanités,
6, p- 144, et Un essai de lecons de latin en VIIe avec emploi de U'image, méme
revue, p. 275.

(2) Jopken, Sur Penseignement littéraire dans les humanités, dans la Revue de
UInstruction publique en Belgique, 1874, p. 251 et suiv. ; Gantrelle, méme revue,
1874, p. 221: Magin, id., 1875, p. 92; Carlier, La lecture des auteurs latins,
p. 149: Allaer, Des moyens d’'unifier Uenseignement du latin, surtout au point de
vue de la grammaire, du vocabulaire et de la phraséologie, dans I'Annuaire du
Cercle pédagogique des professeurs sortis de U Universilé de Lowvain, 1903-
1904, p. 8.

(3) Schiller admet le De Viris, en quatriéme. Cf. Jiger, p. 90. — Voyez Van den
Rydt, Une lecon du De Viris en G¢ latine, dans I'Annuaire du Cercle pédagogique
des professeurs sortis de ¢ Université de Lovvain, 1902-1903, p. 36 et suiv.

(4) Weissenfels, Die Licht- und Schattenseiten der Chrestomathien, dans la
Zeitschrift fir das Gymnasialwesen, 1903, p. 1 et suiv.; p. 81 et suiv. - Les
membres d’une dizaine de conférences professorales de nos athénées royaux ont
émis le veeu de voir figurer au programme latin et grec des trois classes supé-
rieures au moins un recueil d'extraits d'ceuvres non étudiées dans nos établisse-
ments. Cette chrestomathie littéraire serait composée de telle facon qu'elle put
servir dans les trois classes : 1° de complément 4 ’6tude des littératures latine et
grecque et de 'antiquité en général ; 2° d’illustrations d’une histoire sommaire
des littératures anciennes ; 3° de recueil de versions 4 faire a domicile. (Moniteur
du 7-8 juin 1909 et Revue pratique duv. diocése de Bruges, 1909-1910, p. 28.)

(5) « On se servait beaucoup autrefois des « Extraits» et des « Morceaux
choisis ». Aujourd’hui, nous sommes plus sensibles au danger de présenter a
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principe, il est désirable de ne voir que des ceuvres entiéres; mais on
ne peut se flatter de pouvoir toujours le faire; car le temps fait défaut.
Pour remédier a cet inconvénient, on a soin de ne négliger aucun
passage important, au point de vue de I'ensemble, et de relier par des
résumeés les passages qu'on ne traduit pas. Parfois aussi, on en lira
une bonne traduction, comme le recommandent les Inséructions
frangaises. On pourra encore, dans les classes supérieures, partager
entre les éléves la préparation de la traduction des chapitres sur les-
quels on ne veut pas insister. En classe, chacun traduit le chapitre
qu’il a préparé. Tous les éléves prennent ainsi connaissance, sans
grand travail & domicile, des idées de I'auteur (*).

B. — CONDITIONS D'ADMISSIBILITE DES AUTEURS.

IMPORTANCE D'UN BON CHOIX. — Dans le choix des auteurs (*), on
péche d'ordinaire doublement : d’une part, on se laisse guider, non
par des principes, mais par la routine ou par des sympathies person-
nelles; d’autre part, on admet trop d’auteurs. Le changement fré-
quent d’écrivains grecs et latins crée a I'éléve des difficultés sans
cesse renaissantes, lui impose un travail continuel de déchiffrement,
I'empéche de voir facilement les progres qu’il fait. Lui laisse-t-on, au
contraire, le temps de se familiariser avec un auteur, I’éfude en
devient plus aisée et plus agréable : le retour des mémes mots, des
mémes expressions, des mémes tournures de phrase, lui permet de
traduire plus vite, de mieux appréeier ce qu’il lit, de s’y intéresser
davantage; il est tout heureux de recueillir le fruit des peines qu’il
s'est données dans le commencement.

Je demande donc qu’on soit plus rigoureux dans le choix des auteurs,
et qu'on en lise moins.

Tesprit des enfants des fragments qui, détachés de leur place naturelle, perdent
une partie de leur intérét historique, de leur vérité et de leur beauté. » (Instruc-
tions francaises, p. 452.)

(1) Verest. La question des humanités, p. 289: Schiller, dans Rein, p. 15 du
tiré a part ou p. 217 de I'Encyclopédie.

(2) F. Collard, Les auteurs latins av Collége, Louvain, 1903, ou dans le Bui-
letin bibliographique et pédagogique du Musée belge, 1901, p. 159 et 1903, p. 226.
On remarque, a I'heure actuelle, chez un certain nombre d’hommes d'école. le désir
d’étendre le canon des auteurs grecs et latins. En Autriche, Kukula et Martinak
sont a la téte de ce mouvement. Voyez, par exempie, Kukula, Martinak et Schen-
kel, Der Kanon der altsprachlichen Lektiire am osterreichischen Gymnasivm,
Leipzig, Teubner : et Ziemer, dans les Jahresberichte de Rethwisch, Latein, 1906,
p- 36: 1907, p. 12 et 40: 1908, p. 49. On se pose pour le latin la méme question
que pour le grec, et certains voudraient une chrestomathie dans le genre de celle
de v. Wilamowitz (ce que je discuterai plus loin}, Ct. W. Jung, Empfiehit sich vom
Standpunkte der gymnasialen Schulprawis eine Chrestomathie der lateinischen
Literatur, dans le Monatschrift fizr hohere Schulen, 1903, p. 522 et suiv. : Direk-
toren- Versammlung (Hannover), 1903, p. 49 et suiv.
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PRINCIPES. — Pour figurer dans un programme d’humanités, un
auteur doit satisfaire a certaines conditions.

1° L'auteur présentera toute garantie au point de vue moral ; 2°il
sera classique, ce mot étant entendﬁmm'{ 3° son
wmimportance réelle ('); 4° elle sera intéressante ; 5° elle
ne dépassera pas les forces des éléves. T R

A @S conditions, qui concernent chaque auteur pris isolément,
viennent s'en ajouter d’autres, quexige le programme général
1°T’ensemble des auteurs admis sera tel qu'il fera connaitre aux éléves,
autant que possible, les divers genres littéraires, et qu’il présentera,
partant, assez de variété; 2° il ne comportera cependant qu'un
nombre d’auteurs relativement restreint, de facon que les éléves aient
le temps de se familiariser avec la maniére de chacun dlenx; 821l
ménagera une transition facile et naturelle entre les différents auteurs;
4° il tiendra compte de la concentration de I'enseignement.

CoNcLusioN. — Tels sont les principes admis par les pédagogues.
Si nous en tenons compte, quels auteurs latins adopterons-nous ? Tout
le monde est d’accord, je pense, pour inscrire au programme Cornélius
Népos, César, Tite-Live, Cicéron, Phédre, Ovide, Virgile et Horace.
Mais convient-il d’ajouter a cette liste Salluste, Quinte-Curce, Pline
le Jeune et Tacite ?

C. — AUTEURS DISCUTES.
1. — Salluste.

Cet écrivain doit étre écarté, si on ne lit pas les Catilinaires, qu'il
explique et compléte pour le fond, et si I'on n’admet pas Tacite, qu'il Y
prépare au point de vue de la langue. Les sujets qu’il traite ne cadrent
pas assez avec le reste des études et ne sont pas assez importants en
eux-memes. Sa concision, qui le rend parfois obscur, la teinte
archaique de son style, ses emprunts 4 la langue populaire, tout cela
ne permet pas de le mettre sur la méme ligne que les autres écrivains
latins inscrits au programme. Il a des qualités (*), mais il ne mérite
pas d’étre lu au détriment des auteurs que nous devons admettre (G

S'il est une raison qui milite en sa faveur, c’est le peu d’étendue de
ses ceuvres et la possibilité d’en voir en entier I'une ou 'autre ; or le

(1) « Puisque nous ne pouvons lire que fort peu avec nos éléves, nous ne devons
pas nous perdre avec eux en lisant des écrits d’un intérét seulement secondaire, »
dit Weissenfels, Handbuch, p. 301.

() Weissenfels insiste beaucoup sur ses qualités (p. 276).

(3) Si on lit Salluste, on sappuiera, dans Iinterprétation réelle, sur Kubik,
Realerklirung und Anschauungs- Unterricht bei der Lektiire des Sallustund des
Bellum civile Caesars, When, 1901. Voyez aussi : Eussner, Sallust in der Schule,
dans la Zeitschrift fur das Gymnasialwesen, 22, p. 801.

15
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programme des athénées belges ne se soucie pas de cet avantage :
il ne prescrit que des exérazuts !

2. — Quinte-Curce.

Schrader {'} trouve que Quinte-Curce peut étre lu en troisieme supé-
rieure, aussi longtemps qu'il ne s'agit que d’apprendre a traduire ;
mais, ajoute-t-il, son style maniéré ne supporte pas la comparaison
avec la langue coulante et transparente de César. Weissenfels et
Schiller se prononcent plus catégoriquement en faveur de Quinte-Curce.
Cette lecture cadre, pense Schiller (3), avec Ihistoire grecque qu'on
étudie dans celte classe, et elle permet de nombreux rapprochements
avec les auteurs grecs, allemands et francais quon y lit. Alexandre
est un guerrier qui plait aux éléves et auquel ils s'intéressent vivement.
La langue de Quinte-Curce se rapproche de celle de Tite-Live et de
Cicéron. Rhéteur, moraliste, plus d’'une fois romancier, il attire cer-
,tainement les éléves. Si on laisse de coté. les discours qui sentent la

| déclamation et la recherche, on doit reconnaitre quil a su donner au
récit des faits une forme dramatique fort attachante. En un mot, ce
qui plaide en faveur de cet écrivain, c’est, aux yeux de Schiller,
T'avantage qu'il présente pour la concentration sous le rapport du fond
et de la forme, et c'est I'intérét qu'il excite chez les éléves. Ces motifs
ne me paraissent pas suffisants ; & mon avis, il n’est permis d’en tenir
compte que il est prouvé qu'on peut 'admettre sans nuire a la lecture
d’auteurs importants. Quoi qu’on puisse dire, Quinte-Curce, considéré
soit comme historien, soit comme écrivain, n'atteint pas a la perfec-
tion des grands prosateurs latins. M. Dosson (°), qui, par ses études,
doit avoir un faible pour lui, croit pouvoir seulement affirmer, « en se
placant au point de vue général, qu'il est le premier des historiens de
second ordre ». « On ne peut, dit-il encore (%), lui donner la qualifica-
tion de classique: si I'on a dit que Tite-Live est le Virgile de I'histoire,
on pourrait dire peut-étre que Quinte-Curce en est le Lucain. »
Quand on le lit dans les classes, il sert de transition entre César

et Tite-Live.

3. — Pline le Jeune.

Les lettres de Pline le Jeune ne présentent pas l'intérét dramatique
de 1a correspondance de Cicéron, fait observer M. Waltz (°); elles

(1) Schrader, p. 380, traduit par Féron, p. 248.
(2) Schiller, p. 512.
" (8) Dosson, édition de Quinte-Curce, Paris, 1884, p. XVI.
(4) Dosson, Etude sur Quinte-Curce, sa vie et son ceuvre, Paris, 1881, p. 312.
(5) Waltz, Choix de lettres de Pline le Jeune, Paris, 1883, p. XIII et p. XVIIL.
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n'ont pas la saveur d’une correspondance réelle, sans calcul, sans fard,
ou plutét le charme de la conversation intime d'un grand homme
avec des amis auxquels il ne déguise rien. Tout y est trié, réfiéchi,
calculé. L'amour exagéré de la réputation a nécessairement fait tort
a I'homme et &-1'écrivain.

Pline le Jeune, éléve de Quintilien, imitateur de Cicéron, est de
tous les écrivains de son temps celui qui s'éloigne le moins, par la
langue et le style, de I'époque classique. Cependant il était trop de
son temps par son éducation,-son goit, le désir d’atre applaudi, pour
ne pas se laisser pénétrer de tous les caractéres de Tage d'argent :
abus des formes sentencieuses, des expressions poétiques, antithéses,
symétrie et opposition artificielle des mots, affectation de briéveté
et de noblesse, personnifications, métaphores hardies, jeux de
mots, ete. (‘).

Voila les défauts qu’on reproche a Pline le Jeune. On fait valoir en
sa faveur les considérations suivantes (*). Ses lettres nous fournissent
des détails précieux sur la situation politique de I'époque, sur I'admi-
nistration i les meeurs et les usages ie_privée,
sur la littérattre. On y apprend & connaitre les personnalités mar-
quantes; on y lit des nouvelles intéressantes, par exemple I'éruption
du Vésuve. Avant tout, on y goite la conversation d'un homme
d’esprit et de coeur : Pline nous apparait, dans ses lettres, sous’le
meilleur jour comme fils, époux, ami, maitre d’esclaves ; il est animé
des senti les plus généreux et il ne laisse échapper aucune occa-
sion de louer la vertu. Bref, le contenu de ses lettres ost instructif et
intéressant pour la Jeunesse, et la forme en est agréable et aisée Cr

Chez nous, les lettres de Pline sont inscrites en rhétorique ;

France, en seconde. La Prusse ne les admet pas.

Quelles que soient ses qualités, il me parait difficile, si je tiens
compte du peu de temps dont nous disposons et des conditions géné-
‘rales d’admissibilité des auteurs, de faire figurer dans notre canon des
classiques latins un écrivain qui n’a ni la valeur ni Pimportance des
autres.

(1) Waltz, p. 237.

(2) Kreuser, Die Briefsammlung des Jungeren Plinius als Schullektiire, Progr.
des Progym. zu Pruem, 1891 : Kukula, dans la Zeitschrift fur die osterr. Gym-
nasien, 1905, p. 818 et suiv.

(3) «On lui a fait un grief d’avoir, en composant ses lettres, songé autant au
public qu'a ses correspondants: on lui reproche ses coquetteries de style, son
manque de naturel, ses morceaux qui ressemblent & un beau devoir d’écolier, ses
phrases taillées a facettes. Ces critiques, quoique justes Jusqu'a un certain point,
ne peuvent nous faire oublier le bonheur d’ex ression, l'urbanité exquise,
l'aimable enjouement, la délicatesse et la noblesse g)e pensée qui régnent dans les
lettres de Pline et qui les rendent attrayantes ». (Thomas, La lttérature latine,
Bruxelles; 1894, p. 232).
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4. — Tacite (').

(EUVRE HISTORIQUE. — Le ialent de Tacite se laisse deviner dans
son premier ouvrage, le Dialogue des orateurs, se révéle dans
I'Agricola et la Germanie, et arrive & sa pleine et forte maturité
dans les Histoires et les Annales (*).

Ces quatre derniers ouvrages sont prescrits, pour la seconde et la
premiére, dans le dernier programme francais. En Prusse, les deux
premiéres lisent la Germanie (au moins jusquau chapitre 27),
I'Agricola ou des passages choisis du Dialogue, des extraits des
Histoires et des Annales (particuliérement les chapitre qui se rap-
portent aux Germains). Chez nous, le:programme officiel des athénées
ne comporte pas Tacite; mais, dans notre enseignement libre, on lit
souvent soit I'Agricola, soit la Germanie, soit des extraits des
Annales.

En somme, c'est le Dialogue des orateurs qui est le moins lu. On a
parfois contesté que Tacite en fit l'auteur; il est cependant tres
vraisemblable que cet ouvrage est bien de lui. C'est, certes, un chef-
' d'ceuvre de la critique littéraire, plein de réminiscences de Cicéron,
|bien que l'influence de Séneque s’y manifeste en maint endroit. Mais
Ucette ceuvre n'est pas, au point de vue des classes d’humanités, assez
importante pour en supplanter d’autres.

L’AgricoLa. — L’Agricola est un éloge historique. Ce n'est pas tou-
tefois uniquement un monument érigé par la piété filiale. L’auteur
parait, en effet, avoir eu pour but principal de défendre les principes
politiques auxquels son beau-pére et lui-méme avaient conformé leur
conduite sous le régne de Domitien (°).

L'Agricola est considéré, a juste titre, comme un chef-d’ccuvre,
quoique certaines parties ne soient pas & I'abri de la critique. Si I'on
sent encore linfluence de Cicéron, les points de ressemblance avec
Salluste sont plus nombreux : comme lui, il a une introduction, des

discours, des digressions et un_épilogue; comme lui, il se soucie peu
de donner des chiffres et de préciser les dates ; comme lui, il aime les
antitheses et d'autres figures. iscc le Calg rappelle d’'une
maniére frappante Salluste; d’autres passages portent aussi, bien qu'a
un degré moindre, cette méme empreinte, et beaucoup de détails sont

des réminiscences de cet auteur ou des variations sur son style (‘).

(1) Dettweiler, Die Tacituslektiire, dans les Lehrproben, T, p. 93 et suiv.,
H. Willenbiicher, Die Annalen des Tacitus und ihre Erkldarung in der Schule,
dans les Lehrproben, 80. p. 23 et suiv.

(2) Pichon, Histoire de lu littérature latine, Paris, 1898, p. 678.

(3) Gantrelle, Contributions a la critique et & Vexplication de Tacite, Paris et
Gand, 1875, p. 3.

(4) Teuffel, Geschichte der romischen Litteratur, Leipzig, Teubner, n° 335,
note 2 trad. 2, p. 307.



LE LATIN. 229

LA GERMANIE. — La Germanie n’est ni une satire préméditée des
meeurs romaines, ni un pamphlet politique, mais une simple étude

geocrraphlque et ethnographique sur des peuples intéressants par eux-
mémes et surtout par leurs relations avec les Romains. Malgré cer-
taines erreurs et de frequentes inégalités dans la composition, il n'en
est pas moins vrai que c'est une admirable introduction & I'histoire de
I’Allemagne, ou plus généralement de 1'Europe moyenne et occiden-
tale. Dans cet ouvrage, qui a une couleur oratoire, on v01t facilement
I'imitation de Salluste (')

LES HISTOTRES ET LES ANNALES. — Les deux ceuvres capitales de
Tacite sont les Histoires et les Annales. Les Histoires racontaient
les régnes de Galba, Othon, Vitellius, Vespasien, Titus et Domitien.
Nous n’en avons conservé que les quatre premiers livres et la moitié
du Ve jusqu’a 'année 70.

Les Annales allaient de la mort d’Auguste jusqu’a celle de Néron,
cest-a-dire jusqu'a la date oi commencent les Histoires. Il nous
manque les années 29-31, 37-67, (entre autres, par conséquent, le
régne de Caligula tout entier), et 66-68.

« Les Annales et les Histoires réunies forment, dit M. Thomas (),
une vaste composition dont nous pouvons encore admirer, toute mu-
tilée qu'elle est, la majestueuse ordonnance et la superbe exécution.
Sans doute, 1'historien n’a pas embrassé son sujet tout entier ; son
attention se concentre sur Rome, sur le gouvernement, sur les hautes
sphéres de la politique ; le caractére et la conduite des empereurs et
des grands versonnages, les intrigues du palais, les débats du sénat,
les procés retentissants, les sinistres exploits des délateurs, les cata-
strophes émouvantes, les mutineries militaires, les guerres civiles et
étrangeres, voila les seuls objets qui lui semblent dignes d'étre rap-
portés. Il ne s'occupe guére de l'état des provinces, de la condition
des classes inférieures, de la marche de la civilisation. Mais ce qu’il
a saisi, il I'a saisi d’'une étreinte puissante. » En effet, si sa méthode
historique ne satisfait pas entiérement aux exigences des modernes,
il est, avant tout, un moraliste pénétrant et profond et un peintre
admirable des grandes scénes historiques. Quant a son style, ses
habitudes oratoires, qu'on remarque dans ses premiers écrits, dimi-
nuent beaucoup dans les Hzstoires, dont le style est cependant encore
riche et fleuri, et disparaissent en grande partie dans les Annales,
ol domine le style coupé, concis et grave (*]. Ce dernier ouvrage est
I'ceuvre véritable de sa maturité.

(1) Geffroy, Rome et les Barbares, Etude sur la Germanie de Tacite, Paris,
1874 : Brunot, Etude sur le De moribus Germaniae, Paris, 1883 ; Dubms—Guchan,
La Germame Paris, Didier. — F. Cramer, Tacitus’ Germania in der Prima,
dans le Monatsschriﬂ fitr héhere Schulen, 1905, p. 649 et suiv.

(2) Thomas, p. 219 et suiv. ¥

(3) Gantrelle,_Gmmmaire et style de Tacite, p. 54.

/

/
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ConcLusioN. — Tacite est donc regardé avec raison comme le
prince des historiens romains ('). Devons-nous linscrire dans nos
programmes ? « Nous manquons de temps pour la lecture de Tacite.
Cet auteur est trop difficile pour des éléves qui n’ont que quatre & cing
années de préparation, puisque des pédagogues éminents (?) jugent
cette lecture au-dessus des forces des éléves qui ont huit ou méme neuf
années d'études solides et sérieuses. Toutefois, je ferais une concession
en faveur de I'Agricola, qui est plus facile et que la tradition a
maintenu dans nos programmes. » Voila ce qu’écrivait en 1889
M. Féron (°). Depuis, il faut eroire qu'il a fait aussi une concession en
faveur des Annales, puisqu'on les lit & Bonne-Espérance. .

Pour ‘ma part, je crois qu'il faut laisser-ici le professeur Jjuger s'il
lui est possible de lire avec profit cet auteur, eu égard au temps dont
il dispose et aux connaissances de ses éléves : la solution ne sera pas
la méme chaque année.

Remarquons, en terminant, que les idées des pédagogues se sont
un peu modifiées en ces derniéres années. Ainsi Dettweiler (*) ne veut
pas de I’Agricola, parce que ce personnage est -trop peu important,
et que la conquéte de la Bretagne ne se rattache guére au reste de
I'enseignement. C’est vrai, mais cette ceuvre a l'avantage de n’étre
pas étendue. Schiller () voudrait « compléter I’étude de Tacite par un
choix de passages de Velleius Paterculus, de Pline le Jeune et de
Sénéque ; car, a lui seul, Tacite ne suffit pas pour connaitre I'empire. »
L'historien a évidemment fait tort ici au pédagogue. J'ajoute enfin
que la Germande offre pour les Allemands un intérét tout particulier,
et que nos voisins, en lisant les Annales, font choix de tous les
passages qui se rapportent a leur pays.

(1) Eckstein ne 'admet que pour des éléves mirs. Schrader le réclame seule-
ment pour la derniére classe, cote a cote avec Cicéron. Pour Beeckh, la lecture de
Tacite dans les humanités est tout simplement du charlatanisme, Voyez Féron,
p. 270. Weissenfels, qui tend plutot a ravaler Tacite, propose (p. 277) de lire
quelques pages des Annales, vejette les Histoires, admet les 27 premiers chapitres
de la Germane, trouve beaucoup de choses intéressantes dans 1’4 gricola et recom-
mande chaudement le Dialogue des Orateurs. Cf. Weissenfels, Kerfragen des
hoheren Unterrichis, Berlin, Weidmann, p. 276.

(2) Boissier, Tacite, Paris. 1903 ; le méme, L'opposition sous les Césars, Paris,
Hachette: Dubois-Guchan, - Tacite et son siécle, Paris, 1861 ; Fabia. Ees sources
de Tacite dans les Histoires et les Annales, Paris, 1893. — Si on le lit, 4 noter
%&lbik. Realerklirung und Anschawungs-Unterricht bei der Lektiire des Tacitus

ien, 1897. 2

(3) Féron, p. 270.
(4) Dettweiler, p. 200. )
(5) Schiller, dans Rein, Encyclopédie, p. 316 ou p- 14 du tiré 4 part.
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D. — INTERPRETATION SPECIALE DES AUTEURS
ADMIS GENERALEMENT (*).

S,

Aprés avoir rejeté Quinte-Curce et Pline le Jeune et laissé en
suspens la question de savoir s'il faut lire Salluste et Tacite, j'ai a
préciser le mode d’interprétation spéciale des auteurs inserits géné-
ralement dans les programmes, Cornélius Népos, César, Tite-Live,
Pheédre, Ovide, Virgile et Horace.

1. — Cornélius Népos.

RAISONS DE L’ADMISSIBILITE DE CET AUTEUR. — Il nous reste de
Cornélius Népos le livre de De excellentibus ducibus exterarum
gentium et les biographies de Caton et d’Alticus.

En dépit de certaines objections concernant la forme et le fond (3),
cet auteur est maintenu dans les programmes des divers pays, et cela
pour plusieurs raisons (°). 1° La biographie est un genre littéraire
qui convient aux jeunes gens : elle leur plait et les intéresse, surtout
quand elle est anecdotique. 2° Les Vizes de Cornélius Népos sont des
morceaux peu étendus, qu'on embrasse facilement dans une répétition,
qu'on ne doit pas disséquer et qu'il est aisé, une fois traduits, de
mettre en rapport avec les lecons de grammaire. 3° Elles peuvent étre
considérées, sans exagération, comme des sources qui nous font
connaitre la vie de I'homme antique. 4° Elles complétent I'enseigne-
ment de Ihistoire grecque et romaine ; tout en rappelant les faits!

(1) Dresser la liste des éditions recommandables eut grossi démesurément
mon cours. J'ai di y renoncer. Qu'il me suffise de rappeler les collections des
plus utiles : nos éditions belges dont plusieurs sont yraiment remarquables, par
exemple : le Cornélivs Népos et le César de Roersch, le Saliuste de Thomas,
le Pro Milone de Wagener, etc. ; les éditions savantes de Hachette: la collection
des classiques de Hachette : la collection de Colin & Paris: les éditions Teubner,
soit un texte et des notes, soit un texte, un commentaire et un fasciculeauxiliaire ;
les éditions de Weidmann & Berlin. de Velhagen et Klasing a Bielefeld et & Leip-
zig, de Schoningh a Paderborn. de Perthes a Gotha (commentaire en dessous
du texte ou séparé), de Halle (Waisenhaus), d’Aschendorff & Munster, de Godel
a Hannovre, de Freytag 4 Vienne.

(2) Eckstein résume l'état de cette question et la discute, p. 209 et suiv. La
discussion est traduite par Féron, p. 254-55. Cf. Perthes, Zu» Reform, 11, p. 28.

(3) « La littérature latine ne nous offre guére d'ouvrage plus simple, plus clair,
plus intéressant sous la forme biographique et anecdotique. » (Revue de U Instric-
tion publique en France, 1865, p. 244). Dans un bon article, F. J. Holly, Die
Nepos-Lektire in Quarta, dans le Gymnasium, T¢ année (1889), p. 585 et suiy.,
montre les avantages que présente la lecture de cet auteur. Weissenfels les
résume aussi trés bien (Das Lateinische, dans le Handbuch fir Lehrer hiherer
Schulen, p. 270). Cauer, dans ’Encyclopédie de Loos, I, p. 949, défend énergi-
quement Cornélius Népos, que certains pédagogues voudraient exclure de nos
classes. Voyez le travail de Daichendt, cité plus loin, ainsi que l'édition de
Fiigner (Leipzig, Teubner).
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